DOL: 10.5585/EccoS.N44.7381

ESCRITAS DE MIM: NARRATIVAS E
A AUTOFORMACAO DOCENTE

WRITTEN BY ME: NARRATIVES AND SELF-TEACHING

Deise Cristina Carvalho de Jesus
Mestre em Educagio. Professora da Rede Municipal de Paulinia e de Sumaré, SP — Brasil
deise_cristinacj@yahoo.com.br

Elvira Cristina Martins Tassoni

Doutora em Educagio. Professora do Programa de Pés-Graduagao em Educagio da Pontificia Universi-
dade Catélica de Campinas. Campinas, SP — Brasil

cristinatassoni@puc-campinas.edu.br

Resumo: Este artigo traz um recorte de pesquisa autobiogrifica que investigou o
processo reflexivo-formativo de uma das autoras, como movimento potencializador do
desenvolvimento pessoal e profissional docente. A produgao do material empirico foi
feita por meio de rememoragées das experiéncias vividas em um programa de formagao
em servico para professores alfabetizadores, proposto pelo PNAIC (Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa) de lingua portuguesa, no ano de 2013. A pesquisa reuniu
um conjunto de materiais relacionados diretamente ao curso de formagao em questio,
mas, contou ainda com narrativas escritas que foram se constituindo em um potente
recurso reflexivo e de tomada de consciéncia, resultando em um processo formativo
orientado pelo compromisso com a aprendizagem dos alunos num ambiente de produgao
de conhecimento e de respeito mutuo.

PaLavras-cHAVE: Formacgdo de Professores. Pesquisa Autobiogrfica. Planejamento
Pedagégico.

AssTrACT: This article brings a review of an autobiographical research that investigated
the reflexive-formative process of one of the authors as a movement that enhances the
personal and professional development of teacher. The production of the empirical
material was done by means of remembrances of the experiences lived in a program of in-
service training for literacy teachers, proposed by the PNAIC (Portuguese National Pact
for Literacy in the Right Age), in the year 2013. The research gathered a set of materials
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directly related to the training course in question, but also had written narratives that
were becoming a powerful reflexive resource and awareness, resulting in a formative
process guided by the commitment to the learning of the Students in an environment of
knowledge production and mutual respect.

Keyworbps: Teacher Training. Autobiographical Research. Pedagogical Planning,.

1 Introdugao

A biografizacio como metodologia de pesquisa cientifica no campo
educacional iniciou-se no Brasil a partir século passado, movimento que
foi denominado de “virada biogréfica em educagao.” (PASSEGI; SOUZA;
VICENTINI, 2011, p. 370) Infelizmente, esse movimento sofreu ao longo
do século XX (e ainda sofre) diversos preconceitos, advindos de concep-
¢oes de ciéncia enraizadas nos moldes positivistas de pesquisa, ou seja,
nos moldes que procuram uma ciéncia que dé resultados como verdades
absolutas.

A autobiografia como pesquisa cientifica em educagao preocupa-se
com a investigagdo qualitativa das trajetdrias que professores tiveram até
hoje, e, por conseguinte, as trajetérias que esses mesmos professores pode-
rao vir a ter, favorecendo-os na constru¢io de seu identitdrio profissional
(PASSEGI; SOUZA; VICENTINI; 2011).

E, portanto, uma ferramenta de autoformagio, ji que é pela escrita
de si que a pessoa ¢ levada a refletir sobre seu percurso de formacio, seja
em espacos formais, nio formais e informais. E o que Pereira (2010, p. 97)
argumenta: “[...] a escrita autobiogréfica sugere um resgate mais subjetivo
de ressignificacio da prépria histéria e construgao da identidade docente.”

As lembrancas foram provocadas por recursos que serviram de dis-
paradores de memoria: as pautas dos encontros de formacio realizados
na época, os livros de leitura para deleite realizada em cada encontro; os
cadernos de formacio oficiais do curso, as caixas de jogos do PNAIC, os
videos do curso disponiveis on-/ine e as atividades desenvolvidas com os
alunos de uma das autoras durante o curso. Esses disparadores de memoria
possibilitaram a experiéncia de (auto)revisitagdo do espaco formativo do
curso, favorecendo a escrita de relatos que se tornaram o material empirico
bruto da pesquisa. Frente a esses relatos, iniciou-se um intenso processo de
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reflexao a respeito dos conhecimentos que foram produzidos e apropriados
pela pesquisadora, durante o curso de formagio, e que se encontra presente
ainda hoje em seu fazer pedagégico. Nesse processo de busca e reflexao foi
possivel perceber que a proposta de organizar as atividades por sequéncias
diddticas é bastante significativa no trabalho docente realizado cotidiana-
mente em sala de aula. Na pesquisa, foram rememoradas as sequéncias di-
ddticas desenvolvidas com os estudantes, tanto durante como apés o curso
de formacio, materializando-as em uma escrita narrativa. Tarefa dificil,
de (auto)exposicao, de (auto)avaliagio, de reflexdo, de estranhamento, de
enfrentamento de resisténcias, crencas e (in)certezas.

Nesse sentido, no presente artigo, as escritas narrativas produzidas
constituiram instrumento de autoformagio, mobilizando reflexdes que
compuseram o processo de construgao do fazer docente.

2 A escrita linear: o movimento intermedidrio
do narrar

Para recuperar as experiéncias vividas no curso de formacio foi
fundamental ir até os “guardados do guarda-roupa” revisitar materiais do
curso do PNAIC de lingua portuguesa para professores do primeiro ano
do Ensino Fundamental, ocorrido em 2013. Foram utilizados, como ma-
teriais mediadores da meméria, o portfélio de atividades do Programa:
uma pasta preta na qual as pautas dos encontros estavam organizadas,
as anotagdes individuais das compreensdes e incompreensoes referentes
aos encontros de formacio e, também, as atividades desenvolvidas com
os estudantes do 1° ano, referentes aos conhecimentos dos médulos dos
cadernos de formagao trabalhados pela formadora.

Outro material revisitado foi o conjunto dos cadernos oficiais de
formacao do Programa recebido no inicio do curso. Nesse processo de
revisitagdo, foi possivel identificar que as pautas dos encontros traziam
outros materiais que foram utilizados no curso de formagao, como os vi-
deos desenvolvidos por pesquisadores do Centro de Estudos em Educagao
e Linguagem (CEEL), com o objetivo de complementar os cadernos de
formagdo do PNAIC; os livros de literatura infantil que foram lidos pela
formadora e que faziam parte do acervo dos materiais enviados as escolas
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dos municipios que aderiram a essa politica de formagado de professores; e
a caixa de jogos de alfabetizagao, que foi também desenvolvida pelo CEEL
e enviada a essas escolas municipais.

Esses recursos foram fundamentais para a producao de relatos escritos
sobre o que significou esse curso de formacao continuada. Foram produzi-
dos 20 relatos escritos, um para cada dia do curso, relatos que se tornaram o
material empirico bruto da pesquisa. Eram, inicialmente, temporalmente li-
neares e sequenciais em relacio ao que era lembrado dos encontros. Escrever
esses relatos foi um movimento intermedidrio para narrar!

Nesse movimento de rememorar/narrar/refletir as experiéncias vivi-
das durante o curso de formagao do PNAIC, foi possivel identificar que,
dentre as diversas propostas pedagdgicas de alfabetizacio que os encontros
exploraram, a mais significativa foi a sequéncia diddtica — uma modalida-
de de organizagdo do trabalho pedagégico.

3 A redescoberta de si: implicagoes da escrita
narrativa para autoformacao docente

Durante o curso de formagao, o contato com os autores Schneuwly
e Dolz (2004, p. 82) trouxe um olhar importante para o pensar sobre a
utilizagao da sequéncia diddtica para o ensino de um género textual. Esses
autores apontam que a “[...] sequéncia diddtica ¢ um conjunto de ativida-
des escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género
textual oral ou escrito.”

A sequéncia diddtica pautando no ensino de géneros textuais como
forma de organizacio do fazer pedagégico faz todo sentido para o trabalho
no ciclo de alfabetiza¢io e, 2 medida que se estreitavam as relagbes com
os escritos de Schneuwly e Dolz (2004), maior encantamento com essa
possibilidade acontecia. Pensar na organizacio do trabalho pedagégico
por meio de sequéncias diddticas, no 4mbito da alfabetizagdo, ajudava na
concretizagio de um ensino que contemplasse as mais diversas esferas do
ato educativo, isto ¢, possibilitava aos estudantes a aquisicao de conheci-
mentos socioculturais como a produgio de diversos géneros textuais orais
ou escritos e a reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética, oferecendo
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condi¢des para que os estudantes e os professores fossem os protagonistas
do fazer pedagdgico.

Rememorar/narrar/refletir sobre o fazer pedagdgico nos leva a con-
ceber a sala de aula como espaco de autoformacio. Segundo Pimenta
(2005, p. 29), 0 espaco educativo possibilita “[...] os professores reelabora-
rem os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, coti-
dianamente vivenciadas nos contextos escolares”.

Ao longo do uso do método de rememoragao e de reflexdes desta-
cou-se o grande investimento no trabalho com sequéncias diddticas, du-
rante e depois da realizacio do curso do PNAIC, observando-se que o
forte envolvimento dos estudantes no decorrer do trabalho repercutia na
aprendizagem dos diferentes tipos de contetidos. A primeira sequéncia di-
ddtica foi referente ao conto de acumulagio: O grande rabanete, da escrito-
ra Tatiana Belink, e aconteceu ainda no transcorrer do curso de formacio.
J4 as demais foram desenvolvidas nos anos subsequentes —Branca de Neve
com o enfoque no ensino do género conto de fadas; e a sequéncia diddtica
referente as Olimpiadas, que objetivou trabalhar com o ensino do género
instrucional sob uma abordagem interdisciplinar.

Nessa atividade de narrar e refletir sobre o planejamento das sequ-
éncias diddticas realizadas, as lembrancas remeteram a uma forte preo-
cupagao de propor desafios possiveis para todas as criancas, desafios que
garantissem o avanco de todos os estudantes na compreensio do sistema
notacional de escrita, bem como na apropriagdo das caracteristicas princi-
pais dos géneros textuais explorados. Para autores como Silva (2009, p. 47),
“[...] isso significa considerar que determinadas capacidades da alfabetiza-
¢a0, para serem consolidadas em um dado tempo, precisam ser desenvol-
vidas por meio da proposicao de um repertdrio variado de situagdes que
serdo realizadas”, ou seja, planejar as atividades com os desafios possiveis
para cada crianga, pois

[...] € preciso considerar as diferencas das aquisi¢oes de conhe-
cimentos e experiéncias dos alunos com a lingua escrita. Essas
diferencas, comuns em todas as salas de aula, indicario para
o professor quais atividades podem ser realizadas por todos os

alunos, pois envolvem habilidades que todos dominam, e quais
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precisam ser realizadas por meio de orientagdes especificas para
os grupos diferenciados. (op.cit., p. 53)

Entao, ao planejar as sequéncias diddticas, trés aspectos mobilizaram
as reflexdes: o sistema de escrita alfabética, o género textual e a heteroge-
neidade da classe. Assim, o uso de letras méveis em arranjos diversificados
de agrupamentos de criangas foi altamente potencializador para promover
as discussoes/reflexdes sobre o sistema de escrita alfabética. Nessa condi-
¢a0, uma crianga era a mediadora de outra no processo de aprendizagem
do sistema de escrita alfabética, além da media¢do do professor.

Valorizar a heterogeneidade elaborando atividades desafiadoras e
possiveis para cada crianca foi um conhecimento metodolégico que, du-
rante o curso do PNAIC, foi revigorado. E possivel planejar uma mesma
proposta de atividade para a sala inteira, realizando, entretanto, variagdes
para cada grupo de estudantes, pensando nos conhecimentos que esses
estudantes jd possuem e quais precisam ainda se apropriar para avancar.

No que se refere aos saberes sobre o sistema de escrita alfabético, o
trabalho em pequenos grupos favoreceu o desenvolvimento de contetidos
conceituais, pois as criangas refletiam sobre quais letras usar ¢ em que
ordem. Da mesma forma, contribuiu para o desenvolvimento de conted-
dos atitudinais, pois as criangas iam aprendendo a dialogar e a respeitar a
opinido e a vez do outro. Planejar diferentes agrupamentos, tendo como
eixo os diferentes saberes sobre o sistema de escrita alfabética, potenciali-
zava a produgao de conhecimentos. Nao se trata aqui de grupos anexados
aleatoriamente, mas uma formagao planejada de maneira intencional para
que as trocas fossem produtivas. Os agrupamentos sio 6timas ferramentas
para a aprendizagem de contetidos atitudinais e, pensando que esses conte-
tdos devem ser ensinados na escola, ao agrupar os estudantes, eles trocam
seus conhecimentos acerca das relagoes pessoais e de civilidade, através de
assembleias e debates, tendo também o professor como mediador. Uma
dinimica assim, em sala de aula, oportuniza a formagao ética, visando
a construgao de valores, tanto no que se refere as relagoes sociais, como
também no que se refere & apropriagio do conhecimento.

Nesse sentido, as sequéncias diddticas desenvolvidas contribuiram,
sobremaneira, para a contextualizagio de conhecimentos, especialmente
nesse caso, os relacionados ao uso da linguagem escrita e ao funcionamen-
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to do sistema de escrita alfabética. As sequéncias diddticas contribuiram
para a organizagdo de um trabalho que promoveu “[...] tanto o dominio
de capacidades especificas da alfabetizagio quanto o dominio de conhe-
cimentos e atitudes fundamentais envolvidos nos diversos usos sociais da
leitura e da escrita [...]” (MACIEL; LUCIO, 2009, p. 17)

Ao propor que o ensino da técnica de escrita seja valorizado pelas es-
colas, mas de maneira articulada ao uso social da linguagem escrita, Soares
(2004, p. 14) corrobora a relagio alfabetiza¢io e letramento:

Dissociar alfabetiza¢io e letramento é um equivoco porque, no
quadro das atuais concepgoes psicoldgicas, linguisticas e psico-
linguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultanea-
mente por esses dois processos: pela aquisi¢ao do sistema con-
vencional de escrita — a alfabetizagio — e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas prdticas sociais que envolvem a h'ngua escrita — o
letramento. Nio sio processos independentes, mas interdepen-
dentes, e indissocidveis: a alfabetizacio desenvolve-se no con-
texto de e por meio de prdticas sociais de leitura e de escrita,
isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez,
$6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendi-
zagem das relagoes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da

alfabetizacio.

Discutir a respeito do funcionamento do sistema de escrita alfabéti-
ca, a partir dos textos selecionados para o desenvolvimento de cada sequ-
éncia diddtica, possibilitava uma exploragio da linguagem escrita impreg-
nada de significagao. Tal condicio contribuia muito para a inser¢io dos
estudantes do 1° ano no universo do letramento. Durante uma andlise de
um dos trechos da histéria O grande rabanete da autora Tatiana Belink, os
estudantes envolvidos com a identificacdo de outras marcas gréficas que
nao eram letras, perguntaram sobre a virgula. Narrar essa passagem hoje,
trouxe, concretamente, o que Pimenta (2005) j4 destacou — diante da au-
séncia de conhecimentos fundamentados, recorre-se a saberes provenientes
das experiéncias vividas. Nessa situa¢io especificamente, os saberes mobi-
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lizados se relacionavam aos saberes na época de estudante durante a esco-
larizagao bésica. As lembrancas das leituras feitas para nota e a avaliagao da
professora: “Vocé nio engasgou na leitura, porém nao respeitou a virgula.
Quando tiver virgula, dé uma paradinha para respirar” — ecoaram forte
e a reprodugio dessas ideias a respeito da virgula ressurgiu. Luft (1998) é
um autor bem critico em relagio a essa concepgao de senso comum sobre
a virgula como uma pausa na fala. Comenta que em muitas gramdticas
a virgula corresponde a uma pausa, porém nem toda pausa corresponde
a uma virgula. Nesse sentido, para ele, essa colocagao nao é apropriada e
nada tem a ver com o real uso da virgula.

Para Nascimento (1998), a nossa escrita é pautada na oralidade.
Entretanto, escrita e fala sao dois Ambitos distintos da lingua portuguesa
e a escola deve ensinar as diferencas inerentes a cada um deles. O referido
autor fortalece ainda mais a concepgao de Luft (1998), ressaltando que o
uso da virgula é um conhecimento especifico da linguagem escrita e sua
plena compreensio nao estd exclusivamente relacionada a oralidade.

Destacando, agora, o trabalho relacionado ao género textual, cada
uma das sequéncias mencionadas privilegiou um género textual oral ou
escrito. Na sequéncia diddtica referente ao conto de acumulagao: O grande
rabanete (Tatiana Belink), as criancas foram desafiadas a compreender a
estruturagdo do género conto de acumulagio. Com a leitura da histéria,
muitas criangas estabeleceram relagio com o livro: O caso do bolinho, que
jd conheciam. Este livro é da mesma autora e as criangas queriam saber se
ela sempre escrevia textos com repeticao. Esse questionamento, bem como
a relacdo entre as duas histérias nao haviam sido previstos. Por isso, o
replanejar foi necessdrio, pensando em estratégias para aproveitar os ques-
tionamentos das criancas e ajudd-las a compreender um pouco mais sobre
algo que, intuitivamente, percebiam. Fagundes (2016, p. 291) considera
“[...] que na prética da profissdo existem situagoes incertas, conflituosas e
singulares, que exigem do profissional a criagao de situacoes inéditas e a
construgio de estratégias de agdo para resolvé-las.” Seria esse um exemplo
concreto de reflexdo-na-a¢io?

Para solucionar essas situagoes inéditas das aulas, o professor mo-
biliza conhecimentos acerca de eventos similares vivenciados por ele ao
longo de sua trajetéria profissional. Libineo (1994, p. 179) destaca que
“[...] é importante assinalar que a estruturagio da aula é um processo que
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implica criatividade e flexibilidade do professor, isto ¢, a perspicdcia de
saber o que fazer frente a situacoes diddticas especificas, cujo rumo nem
sempre ¢ previsivel.”

Nesse sentido, partindo do principio de que o espago da sala de aula
¢ local de tomada de decisdo pelo professor, a estratégia metodoldgica es-
colhida foi utilizar as diividas das criancas como mecanismo mobilizador
para promover a compreensao das mesmas. Um conceito que retrata essa
ideia — “enfoque profundo” —, que significa uma condicdo especial con-
quistada pelas criancas durante as tarefas, foi elaborado por Solé (2004,
p. 34), mostrando que elas sao capazes de ter grande “[...] intengao de
compreender; forte interagdo com o contetdo; relagao de novas ideias com
o conhecimento anterior; relagiao de conceitos com a experiéncia cotidia-
na; relagao de dados com conclusoes; exame da légica dos argumentos.”
Parece que esse conceito pode se aproximar do que Vigotski denominou
de internalizagao. Nesse sentido, o questionamento feito pelas criangas j4
demonstrava o inicio do processo relacionado ao conceito de enfoque pro-
fundo, pois elas relacionaram o contetido de um trabalho j4 desenvolvido
meses antes, com o livro O caso do bolinho e a nova situacio gerada com
o livro O grande rabanete. Ao narrar essas experiéncias, o questionamento
é: e se aquela pergunta fosse ignorada? Os alunos teriam sido impedidos
de pensar sobre aquilo que estavam intuindo. Talvez pudessem se sentir
excluidos do processo, desmotivados, desinteressados.

Nessa passagem, mais uma vez Pimenta (2005) nos ajuda a pensar
sobre as decisoes pedagdgicas tomadas pelos professores, que muitas vezes
sao influenciadas por experiéncias anteriores nos casos: das explicagoes
sobre o uso da virgula, influéncia de experiéncias escolares; no caso da
discussio sobre o género textual dos dois livros de Tatiana Belink, a influ-
éncia de experiéncias profissionais anteriores. Nesse sentido, as experién-
cias antigas compoem a prética educativa. Mas, dessa vez, considerando os
questionamentos dos estudantes e das relagdes que fizeram entre as hist6-
rias, a estratégia que compunha o repertério das experiéncias docentes foi a
andlise de texto bem escrito, na qual se seleciona um trecho do género em
estudo e o escreve na lousa, juntamente com os estudantes, para realizar
uma reflexdo e discussio sobre as caracteristicas do género, quanto aos
seus aspectos linguistico e estrutural. A lembranca dessa estratégia fez com
que trechos de cada uma das histérias fossem escritos na lousa para esclare-

EccoS — Rev. Cient., Sao Paulo, n. 44, p. 225-240, set./dez. 2017.

© OO0 = 1= >

233



| »wOo OO0

>H o~ < mD

>0~ mHdZE =0

234

Escritas de mim: narrativas e a autoformagio docente

cer as duvidas das criancas. E deu certo! Elas demonstraram compreender
as caracteristicas do género conto de acumulagio, porque ao materializar,
por meio da escrita de trechos dos dois livros, foi possivel refletir com os
alunos tais caracteristicas.

Essa a¢do refletida e planejada de tltima hora foi de extrema impor-
tincia para que os estudantes se sentissem os protagonistas do processo,
em que suas opinides e dividas foram consideradas para serem esclareci-
das e repensadas (ZABALA, 1998). Além disso, concretizaram uma ideia
que apenas intufram. Serd que ¢ assim que as zonas de desenvolvimento
proximal vao tornando-se desenvolvimento real? O conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ou zona de desenvolvimento imediato) é muito
promissor para o contexto da sala de aula. Para Vigotski (2007), tal con-
ceito refere-se a fungoes psicoldgicas que ainda nio estio desenvolvidas
plenamente e, por isso, se traduzem em agbes que os estudantes fazem
em colaboragao, seja de um adulto ou de uma crianca mais experiente.
Observou que tais agdes jd sao mais elaboradas que o seu desenvolvimento
real, que se refere “[...] ao nivel de desenvolvimento das fun¢oes mentais
da crianga que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desen-
volvimento ji completados [...]” (VIGOTSKI, 2007, p. 95), ou seja, um
conjunto de habilidades ja desenvolvidas que possibilitam que a crianca
realize com autonomia algumas atividades, sem o auxilio de adultos e ou
de criangas mais velhas. Assim, “[...] a zona de desenvolvimento proximal
define aquelas funcoes que ainda nido amadureceram, mas que estio em
processo de maturagio, fun¢des que amadurecerdo, mas que estio presen-
temente em estado embriondrio.” (VIGOTSKI, 2007, p. 98)

Nas outras sequéncias diddticas, os géneros textuais explorados para
o estudo sistemdtico foram: contos de fadas, texto de divulgacio cienti-
fica e texto instrucional. Na sequéncia diddtica em que o género conto
de fadas foi explorado, as etapas descritas por Schneuwly e Dolz (2004)
foram seguidas no planejamento, a saber: apresentagao do género; produ-
¢ao escrita inicial; médulos de atividades planejadas para a exploragao de
especificidades do género em questio; produgao escrita final. Na etapa de
apresentagdo do género, as criangas produziram coletivamente a reescrita
do conto de fadas da Branca de Neve, para ser lida, depois, para as demais
salas do 1° ano da escola. Os estudantes se envolveram muito no trabalho,
produziram coletivamente a reescrita do conto de fadas da Branca de Neve
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e participaram do momento de revisiao de texto. Durante o processo de
revisao, as criangas identificaram, rapidamente, a presenga de informagées
confusas no texto. Por meio de questionamentos o grupo foi pensando
sobre o melhor jeito de explicar e reescrever. O fato de as criangas saberem
que o texto produzido por elas seria lido para outros alunos fez com que
se preocupassem com o como dizer/escrever para melhor compreensao dos
leitores. Geraldi (2003, p. 65) destaca que as criangas devem ser submetidas
a momentos de reflexio sobre a escrita produzida, com o intuito de rever
as informagées escritas e avaliar o melhor jeito de escrevé-las, tomando
como base a compreensao de que o texto deverd ser lido por outras pessoas,
pois “[...] afinal qual é a graga em escrever um texto que néo serd lido por
ninguém ou que serd lido por apenas uma pessoa?”

Ao término do processo de reescrita e revisao do texto, as proprias
criangas sugeriram que a reescrita do conto Branca de Neve fizesse parte
do “Sarau de Leitura”, para que os outros estudantes da escola pudessem
ouvir. O Sarau era um projeto que existia na escola naquela época, em que
as criancas escolhiam uma sala, segundo a histdria que desejavam ouvir.
Os professores faziam um cartaz com a sinopse do livro e também com as
informagdes catalogréficas: nome do autor, nome da histéria, editora e ano
de publicagio. Esse cartaz ficava exposto na porta de cada sala para que as
criangas pudessem escolher a histéria que gostariam de ouvir. Um projeto
bastante interessante que estava dando muito certo na escola, tanto que as
criancas se sentiram motivadas em participar como autoras.

Na sequéncia diddtica referente as olimpiadas, o género central
foi o instrucional. As criangas elegeram o futebol como esporte que gos-
tariam de aprender mais. No entanto, muitos estudantes relataram que
nao possufam bola em casa. Assim, a primeira proposta foi fazer, na aula
de artes, bolas de meia. Em seguida os estudantes fizessem a escrita do
texto instrucional, em duplas, sobre como se faz a bola de meia. Dessa
vez, ao invés de iniciar com a escrita coletiva do texto na lousa, por se
tratar de uma sala de 2° ano do Ensino Fundamental e as criancas de-
monstrarem um bom repertério sobre o conhecimento do sistema de
escrita alfabética, a proposta foi a escrita, em duplas, de um texto instru-
cional, ensinando a fazer a bola de meia. Realizar uma proposta como
essa em dupla, em que eles deveriam ouvir a opiniao do outro, foi muito
dificil no comeco! Eles estavam acostumados com a individualidade nas
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tarefas. Nesse tipo de proposta, as duplas de estudantes recebiam ape-
nas uma folha. Mesmo com recorrentes explicagoes de que eles fariam
juntos, um escreveria e o outro ditaria a escrita, cerca de 70% da sala
questionava: “Pr6, vocé nio deu a minha folhinha!”. Negociar as ideias,
argumentar e decidir o que seria escrito niao eram procedimentos que
fluiam tranquilamente. Era comum ouvir: “Faz vocé sozinho, vocé nio
¢ ‘sabichao’?” Era preciso insistir nesse modo de trabalho, pois o que fal-
tava as criangas era repertério para o trabalho em grupo, e a certeza era
que desistir nio seria o caminho a escolher!

Ao propor uma escrita em duplas, a aposta era em uma maior auto-
nomia das criangas para a escrita desse género textual, pois elas jd haviam
tido muito contato com textos instrucionais. Mesmo considerando que
essa seria a producdo inicial e que poderia apresentar problemas de norma-
tividade e discursividade, a expectativa era de que algumas caracteristicas
do género tivessem sido internalizadas pelas criancas. Entretanto, nenhu-
ma das produgées realizadas apresentou as caracteristicas proprias de um
texto instrucional. Teberosky (2003) nos ajudou a refletir que nio basta ler
para as criancas textos de um determinado género; a leitura por si sé nao
garante que as criangas se apropriem do género.

Diante disso, o recurso metodolégico de escrever na lousa um texto
instrucional, com o objetivo de realizar uma andlise sobre as especificida-
des desse género, foi a opgao feita. Algumas criangas, por estarem acostu-
madas a escrever textos sempre comecando com “Era uma vez”, questiona-
ram: “Esse texto nio comega com era uma vez?!”, evidenciando, portanto,
que desconheciam outras possibilidades de se iniciar um texto escrito. Para
essas criangas, qualquer texto deveria comegar com “Era uma vez”. Desafio
dado: desconstruir essa visao de que todos os textos se iniciam dessa for-
ma. Essas criancas precisavam conhecer diferentes tipos de textos, “[...]
refletindo sobre as relagdes entre suas caracteristicas composicionais e suas
funcées [...].” (MACIEL; LUCIO, 2009, p. 25)

Para realizarmos a revisio textual coletiva, foi escolhida uma das
producdes que apresentava problemas de discursividade e textualidade —
uma produgio que iniciava com “Era uma vez”. As criangas, logo de inicio,
evidenciaram que “Era uma vez” é usado para conto e nio para texto ins-
trucional. Elas observaram, também, embora nio tivessem dito com essas
palavras, que esse tipo de discurso nio era o adequado a esse tipo de texto.
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Segundo elas, o texto instrucional é como se estivéssemos “mandando” al-
guém fazer algo. Outras criangas observaram que o texto instrucional tem
divisoes: nome do que se vai fazer, materiais necessdrios, modo de fazer. E
assim o texto foi revisto!

Segundo Vigotski (1996), a aprendizagem precede o desenvolvi-
mento, ou seja, é o processo de aprendizagem que vai gerando desenvol-
vimento. Mas o autor deixar claro que essa aprendizagem é sempre me-
diada pelos signos e, de maneira muito importante, pelas outras pessoas.
Nesse sentido, discutir coletivamente ou organizar a sala em pequenos
grupos, conforme a proximidade do nivel de aprendizagem, criam-se
muitas zonas de desenvolvimento proximal que estabelecem relagio com
a bagagem de conhecimento que cada crianga traz e, durante as trocas
de conhecimentos entre estudantes/estudantes e estudantes/professor, es-
ses conhecimentos que antes faziam parte da zona de desenvolvimento
proximal passam a compor, processualmente, o desenvolvimento real,
e a zona de desenvolvimento proximal se amplia para a apropriagio de
novos conhecimentos.

Assumir essa concepgio sobre as relagoes entre ensinar e aprender
significa privilegiar a troca de ideias entre todos os envolvidos na a¢do
docente — professor e estudantes —, com o intuito de ampliar a zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes, visto que nio existe fim no pro-
cesso educativo. Nesse aspecto, alunos e professor aprendem. Nessa relagao
dialdégica (professor-aluno) hd produgao de conhecimentos profissionais,
a partir da observagio de que nem todas as préticas e ou intervengdes
planejadas sao eficazes, pois, as vezes, as criangas redirecionam a forma de
olhar, para algo que nio havia sido previsto. Nesse sentido, as criancas atu-
am na zona de desenvolvimento proximal do professor, fazendo-o pensar
em outras formas de se trabalhar, visando acolher os questionamentos das
criangas para fazé-las se sentirem parte do processo.

Tardif (2002, p. 30) nos ajuda a compreender que o professor cons-
tréi conhecimentos em sua prdtica pedagdgica, mas, na a¢ao docente, ele
faz uso de outros saberes para constituir seu ato de ensinar, ou seja, o
professor faz uso de “[...] um saber plural, formado por uma amdlgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacio profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” Segundo Tardif (2002),
os saberes sio de cunho cientifico, advindo das ciéncias da educacio; dis-
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ciplinares, que se preocupam com apenas uma drea do conhecimento;
curriculares, correspondentes aos objetivos e metodologia para o traba-
lho em sala; e, por fim, os saberes da experiéncia, originados das relagoes
professor-aluno. Portanto, deparamos constantemente com situagoes em
aula em que as criangas, de certa maneira, colocam em “xeque” nossos
conhecimentos (cientificos disciplinares, curriculares e da experiéncia),
fazendo-nos refletir e buscar caminhos tedrico-metodoldgicos sobre como
reorganizar a pratica.

As sequéncias diddticas rememoradas aqui apontam para o traba-
lho sistemdtico sobre os contetidos conceituais e procedimentais da lingua
portuguesa, tendo os contetdos atitudinais como os saberes que atuam
transversalmente sobre dois primeiros conteddos (conceituais e proce-
dimentais). Nesse sentido, tais sequéncias sempre exploraram a reflexao
sobre o sistema de escrita alfabética, a andlise estrutural e linguistica de
géneros textuais e também sobre a questdo da heterogeneidade, partindo
sempre do levantamento dos conhecimentos prévios das criancas e possibi-
litando a constru¢do de formas de se relacionar em sala de aula. A proposta
de trabalho organizada por meio de sequéncia diddtica, além de abranger
a possibilidade para a explora¢ao dos contetdos referentes a lingua portu-
guesa, traz seguranga para o planejamento da prética educativa.

4  Consideragoes finais

No exercicio de refletir sobre o vivido, instaura-se um processo de
redescoberta profissional. Escrever narrativamente, refletindo o processo
formativo é como montar um quebra-cabega. Presente, passado e futuro se
entrelagam com a professora que se estd hoje. Ao escrever nos apoderamos
de argumentos tedricos para sustentar priticas e crengas, mas também,
nesse mesmo movimento de escrita-reflexio, surge um forte apelo a des-
construgao de prdticas e de crengas.

A consolidagao da pesquisa autobiogrifica como investigacio cien-
tifica da prépria prética pode constituir importante avango para o campo
da formagao de professores, pensando a ética no desenvolvimento da pro-
fissao, gerando compromisso com uma educagio para o empoderamento
de professores e de alunos.
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