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EPIGRAFE

A complexidade de um objeto para um dado individuo depende da
maneira pela qual este interage com ele. Usando uma forma mais
poética, pode-se dizer que a complexidade reside no olho do
observador.

Geroge J. Klir, Les multiplex visages de la complexité.
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RESUMO

Este estudo objetiva, a partir do ponto de vista da atividade, compreender o trabalho
das alfabetizadoras no Ciclo de Alfabetizagdo (Ciclo I) da Educagdo Fundamental na Rede
Municipal de Educagao de Goiania- RME. Trata-se de um estudo de caso, iniciado em janeiro
de 2018, que utiliza o aporte tedrico-metodoldgico da Ergologia para compreender o trabalho
docente. Buscou-se melhor compreender as dramaticas dos usos de si que envolvem o trabalho
de uma alfabetizadora, os valores, saberes e competéncias que permeiam essas dramaticas e
orientam a professora nas normalizagdes que realiza. Evidenciar tais questdes possibilitou um
olhar mais apurado acerca do trabalho docente, mostrando a riqueza do que as professoras
alfabetizadoras fazem no desenvolvimento de seu trabalho. Para isso, foram realizados os
seguintes procedimentos: levantamento bibliografico sobre alfabetizacao enfocando o trabalho
docente do alfabetizador, um estudo de caso a partir de observagoes, entrevistas (de explicitagao
sobre o trabalho, verbalizacao induzida e historia de vida), e a analise documental sobre as
prescrigoes ao trabalho do alfabetizador. O estudo aponta fragilidades na implementacdo de
politicas publicas voltadas para a alfabetizagdo, bem como a necessidade de qualificar o
acompanhamento pedagdgico e organizar o trabalho pedagdgico a partir das demandas reais e

especificas de cada escola.

Palavras-chave: Alfabetizacao; Trabalho Docente; Ergologia.



ABSTRACT

This study aims, from the point of view of the activity, to understand the work of
literacy teachers in the Cycle of Literacy (Cycle I) of Fundamental Education in the Municipal
Network of Education of Goidnia-RME. It is a case study, started in January 2018, that uses the
theoretical-methodological contribution of Ergology to understand the teaching work. It was
sought to better understand the dramatic self-uses that involve the work of a literacy teacher,
the values, knowledge and skills that permeate these dramatic and guide the teacher in the
normalizations she performs. Evidencing such questions has enabled a more accurate look at
teaching work, showing the wealth of what literacy teachers do in the development of their
work. The following procedures were carried out: a bibliographical survey on literacy focusing
on the teaching work of the literacy teacher, a case study based on observations, interviews
(work explicitation, induced verbalization and life history), and documentary analysis of
prescriptions to the work of the literacy teacher. The study points out weaknesses in the
implementation of public policies focused on literacy, as well as the need to qualify the
pedagogical accompaniment and organize the pedagogical work based on the real and specific

demands of each school.

Key words: Literacy; Teaching; Ergology.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa propde-se a compreender e analisar o trabalho docente dos professores
alfabetizadores da Rede Municipal de Educacdo de Goidnia, Goids. Para tanto, a pesquisa foi
realizada com uma turma de alfabetizagdo (agrupamento A — criangas de 6 anos), no turno
vespertino, em uma das escolas que atendem o Ciclo I'. Sendo assim, o trabalho investigativo
toma como objeto o trabalho docente, especificamente o trabalho dos alfabetizadores.

Para explorar o tema trabalho docente, partir-se-4 da Ergonomia da atividade,
predominantemente da Ergologia, e de estudos que tomam o ensino como trabalho e o professor
como trabalhador. Para Santos (2008), as atuais mudan¢as no mundo do trabalho demandam
novas questdes para se pensar as relagdes entre o trabalhador e o trabalho. Nessa discussao, os
saberes e valores convocados pelo trabalhador tornam-se importantes elementos de analise.

A importancia deste tipo de pesquisa estd na possibilidade de langar um olhar
minucioso para o trabalho de uma professora alfabetizadora. Nesse sentido, foi necessario fazer
avancar a compreensdo frente as andalises que apreendem a subjetividade do trabalhador como
algo absolutamente assujeitado ao capital, para melhor se compreender como ¢ realizada a
atividade laboral, uma atividade humana por vezes singular e epistemologicamente
transgressora da “[...] 16gica do trabalho e da produgao capitalistas” (SANTOS, 2008, p.158).

Uma vez suscitada a importancia da dimensdo subjetiva para se compreender o
trabalho como atividade humana, entende-se que a incorporagdo da perspectiva de quem realiza
a atividade de trabalho faz-se necessaria. Assim, buscar compreender a atividade humana do
trabalhador nos lanca o desafio de considerar algo até entdo pouco explorado nos estudos sobre
o trabalho: o ponto de vista do trabalhador e a consideragao de seus valores e sentidos atribuidos
a atividade e as tarefas, dos saberes e competéncias postos em jogo na atividade laboral
(CUNHA; ALVES, 2012).

Partir do ponto de vista da atividade para analisar o trabalho do alfabetizador tem sido
até entdo uma lacuna na discussdo sobre o tema. Em um levantamento do tipo estado da arte,
verificou-se a realiza¢do de intensos debates, nos ultimos trinta anos, referentes as questoes
tedricas que envolvem o trabalho docente do alfabetizador, porém, poucos estudos brasileiros

analisaram o tema do trabalho do alfabetizador a partir da perspectiva ergologica.

L O ciclo de alfabetizacgio, segundo o MEC.



15

Nas ultimas décadas, o trabalho docente, principalmente nos anos iniciais da educagao
fundamental, tem sido avaliado negativamente pelo discurso de intervencao estatal via politicas
publicas e também por conta dos resultados das avaliagdes de sistema propostas pelo Saeb?.
Essa manifestagdo da gestdo publica toma como base as avaliagdes de sistema da educagdo
bésica, como a ANA?® e a Provinha Brasil®, para evidenciar um parecer negativo do trabalho
docente. As pesquisas académicas também tém apontado os problemas da alfabetizacao.

Tais apontamentos tém se afirmado e até justificado novas normas para a profissdo,
propondo apontamentos para direcionar a formagdo continuada. Porém, direcionamentos para
acompanhar e intervir de maneira efetiva na organizagao do trabalho restam intocados. Nesse
sentido, novas atribuigdes e responsabilidades sdo imputadas ao professor. Na esfera nacional,
investiu-se na formacdo continuada dos alfabetizadores com programas como o Pnaic®, mas
nao se veem medidas efetivas que partam dos anseios e dificuldades reais dos alfabetizadores
para dar melhor direcionamento as politicas publicas. Ou seja, ndo se consideram as limitagdes
e desafios encontrados por esse profissional em seu trabalho real e, nesse sentido, esta
investigacdo pode trazer contribui¢cdes importantes para a elaboracdo de politicas publicas

voltadas para a alfabetizacao.

2 O Sistema de Avaliagdo da Educaciio Bésica (Saeb) é composto por um conjunto de avaliagdes externas em larga
escala que permite ao Inep realizar um diagnoéstico da educagédo basica brasileira e de alguns fatores que possam
interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado. Em 2019,
algumas siglas apresentadas nesta pesquisa deixaram de existir, como a sigla ANA, por exemplo. Portanto, todas
as avaliagdes passardo a ser identificadas somente pelo nome Saeb, acompanhado das etapas, areas de
conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos. As aplica¢des se concentrardo nos anos impares ¢ a divulgagéo
dos resultados, nos anos pares. Um dos destaques da reestruturagdo ¢ a afirmagdo de dimensdes da qualidade
educacional que extrapola a aferi¢do de proficiéncias em testes cognitivos. As condi¢des de acesso e oferta das
instituigdes de Educacgdo Infantil passardo a ser avaliadas. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/educacao-
basica/saeb>. Acesso em: 23 fev. 2019.

3 ANA- Avaliagio Nacional da Alfabetizacdo. Instituida a partir de 2016, constitui-se uma avaliacio externa que
objetiva aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica dos
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. As provas aplicadas forneceram trés resultados:
desempenho em leitura, desempenho em matematica e desempenho em escrita.

4A Provinha Brasil é uma avaliagio diagndstica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criangas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Aplicada duas vezes ao ano, a
avaliacdo ¢ dirigida aos alunos que passaram por, pelo menos, um ano escolar dedicado ao processo de
alfabetizagdo.

50 Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa é um compromisso assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano Nacional de Educagao
(PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental”. O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa tem o propo6sito de apoiar todos
os professores que atuam no ciclo de alfabetizacao, incluindo os que atuam nas turmas multisseriadas e multietapa,
a planejarem as aulas e a usarem de modo articulado os materiais e as referéncias curriculares e pedagogicas
ofertados pelo MEC as redes que aderirem ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa e desenvolverem
as agoes desse Pacto. Disponivel em: <www.fnde.org.br>. Acesso em: 10 fev. 2019.


http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://www.fnde.org.br/
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A nao compreensao de como se realiza de fato o trabalho real dos alfabetizadores na
implementagao de politicas publicas educacionais aponta um fosso entre o que se propde como
politica publica e o que se tem concretamente nas escolas: ousadas propostas pedagdgicas das
redes de ensino, que dialogam com o que ha de mais atual nas discussoes académicas, mas que
pouco consideram a dinamica e os desafios reais que enfrentam os alfabetizadores. Os
enfrentamentos fazem parte de um trabalho real, por hora desenvolvido sob condig¢des
enigmaticas, organizado de maneira que pode favorecer ou impedir o ensino.

No caso especifico da alfabetizagdo, o problema se agrava porque as demandas reais
postas para o alfabetizador exigem desse profissional o dominio dos saberes e habilidades de
um professor experiente no métier. Sao exigidas competéncias que envolvem tanto os saberes e
conhecimentos especificos do ensino da lingua, como a apropriagdo do sistema de escrita
alfabética (SEA) e as dimensdes discursivas da lingua, que sdao assuntos pouco desenvolvidos
nos cursos de pedagogia. Também sdo exigidos saberes da experiéncia, elaborados ao longo
dos anos, dos quais o alfabetizador se serve para conduzir o processo de alfabetizagdo, como a
necessidade de um trato mais préximo com as criangas em seu primeiro ano de escolarizacao,
a forma de conducdo da turma, as intervengdes especificas e necessarias acerca da escrita
apresentada pelas criancas, a forma de desenvolver um bom relacionamento com as familias
visando estabelecer vinculos de parceria com foco na aprendizagem, entre outros aspectos.
Esses saberes, ao serem analisados por quem pouco conhece sobre o assunto, sdo tidos como
algo menor, sem complexidade.

Assim, os elementos e ferramentas utilizados pelo alfabetizador para a formacao de
sujeitos leitores e produtores de textos ao final do primeiro ano de escolarizacdo, entre os
elencados acima, demandam desse profissional investimentos tanto em sua formagao
continuada e no aprimoramento de suas competéncias como alfabetizador quanto na exigéncia
de melhores formas de organizagdo do trabalho escolar, dadas as especificidades demandadas
aos profissionais que trabalham no Ciclo de Alfabetizagdo (nomeado de Ciclo I na rede de
ensino analisada). Essas demandas organizacionais dependem tanto de questdes internas a
escola quanto do direcionamento da gestdo do sistema de ensino para que sejam garantidas as
finalidades da educagao escolar nos anos iniciais da educa¢ao fundamental.

Para melhor compreender tais demandas, a realizacdo de um levantamento sobre a
discussdo académica abordando o tema apontou, além da ampliagdo do conceito de
alfabetizacdo ao longo dos ultimos trinta anos na produ¢do académica brasileira, importantes
constatagoes a respeito do trabalho dos alfabetizadores: a inseguranga e a falta de clareza dos

docentes sobre o que deve ser ensinado nos anos iniciais de escolariza¢do, bem como a auséncia
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ou o pouco dominio do processo de ensino da linguagem escrita. Além disso, destacam-se as
repercussoes das mudangas tedricas em relagdo ao processo de alfabetizacdo a partir da
discussdo posta pelo letramento, que repercutiu na formagdo continuada e na pratica dos
alfabetizadores.

Esses achados constituem-se elementos importantes, porém, poucos desses estudos
procuram de fato conhecer o que o trabalhador docente coloca em movimento para realizar seu
trabalho, detendo-se, muitas vezes, na analise da acdo docente, sua tarefa, ¢ ndo na sua
atividade. Esta pesquisa busca ajudar no avango dessa discussdo ao se voltar para a analise
situada da atividade do alfabetizador. Também busca encaminhar reflexdes para mudangas na
forma como a organizagao do trabalho pedagogico esta posta, de modo a considerar o trabalho
real e a atividade docente na elaboracdo de prescri¢des propostas aos alfabetizadores.

Partir da compreensao do ensino como trabalho perpassa a necessidade de englobar a
complexidade da atividade dos docentes que trabalham, sempre a partir de situagdes concretas,
interrogando as situagdes de trabalho e seus sujeitos. Dessa forma, rompe-se com qualquer
forma de identificacdo simplificadora ou homogeneizaciao da atividade de trabalho docente,
pois, se diferentes sdo os sujeitos, diferentes serdo as possibilidades que a atividade apresenta,
sendo necessario compreender o modus operandi do trabalhador em situagao de trabalho, ou
seja, “(...) o que o trabalhador faz, em suas agdes, seu funcionamento, suas intencdes, seus
valores e competéncias, seus saberes, nos sentidos que ele atribui a seu trabalho e as tarefas
cuja realizacao lhe ¢ atribuida” (CUNHA; ALVES, 2012, p. 25).

Enfrentar tal desafio parece, a primeira vista, ser algo simples. Isso porque, em alguns
momentos na universidade a pesquisadora deparou-se com questionamentos a respeito da real
necessidade e viabilidade de realizar tais estudos. O argumento para essa alegacdo era de que a
atividade esté clara, uma vez que o trabalho do professor ¢ algo visivel e evidente. Porém, foi
destacada que essa logica de compreender o trabalho docente como 6bvio e manifesto so
obscurece cada vez mais a atividade, por ndo considerar a singularidade e o inédito presente
nos usos de si do trabalhador. No caso do trabalho docente, o problema se agrava, pois o contato
que se tem com o ambiente escolar, devido ao fato de ja se ter passado pela experiéncia escolar
como alunos ou até mesmo como professores, acaba por naturalizar e camuflar para o
pesquisador algumas questdes, ofuscando cada vez mais a problematizacdo da atividade do
professor.

De fato, o que resta obscuro nas situagoes reais de trabalho sdo as demandas docentes
ndo previstas nas normatizagdes e prescri¢coes laborais, sendo que o ““(...) propugnado nos

programas de reforma educacional e o que ¢ de fato implementado nas escolas apresenta uma
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grande defasagem” (OLIVEIRA, 2004, p.1139). Essas prescri¢des, ao serem elaboradas, na
maioria das vezes ndo consideram o trabalho e suas dramaticas, pois sao fruto do modelo de
racionalidade gestiondria que, segundo Alves (2016, p. 203), gestam e “(...) nada sabem sobre
a efetiva realizagdo do meétier (...) nas situagdes concretas sobre a qual pretendem intervir”.

Apesar desses empecilhos contidos nas politicas e praticas de gestdo escolar
contemporaneas, o trabalho “sai” por ali existir um homem, ser da norma, que, segundo
Canguilhem (2012), nunca ¢ indiferente ao meio de vida e trabalho, que “(...) encontra formas
de viver, num conflito sempre aberto as possibilidades que o meio comporta” (CUNHA;
ALVES, 2012, p. 30). Assim, esse ser vivente busca renormalizar o proposto de acordo com
seus saberes e valores, e se convoca a gerir as singulares necessidades reais demandadas pelo
meio. Porém, essa normalizag¢do ¢ ao mesmo tempo incontornavel e passivel de faléncia no que
se propoe, problematica essa evidenciada nas situagdes relacionadas ao adoecimento no
trabalho, quando o meio se sobrepde totalmente a atividade normativa, tornando aquilo que €
normal, a capacidade normativa, em algo patologico.

Explorar o trabalho docente a partir da perspectiva ergoldgica ndo pressupode
compreender o que os professores fazem como mera adaptacdo a um plano de acdo analisavel.
Ao contrario disso, a Ergologia busca compreender algo complexo: a atividade de humanos que
trabalham, e que nesse processo realizam escolhas para ensinar, op¢des que garantem um
trabalho realizado mesmo com os “furos das normas” e apesar dos intervenientes postos.
Entretanto, ¢ preciso também ir ao encontro do conteido das prescricoes € do género
profissional, no sentido de entender a gestdo laboral entre o que se prescreve, o que a profissao
aponta como legado e o que efetivamente ¢ realizado, tendo sempre como foco apreender a
dramatica da atividade humana de homens que, ao se colocarem em atividade, enlacam corpo,
memoria, valores, género profissional, a relagdo com o coletivo de trabalho e os usos de si (por
si € por outros).

Apreender a dindmica da atividade laboral dos professores ¢ um desafio e assumir a
Ergologia como referencial exige encarar o ensino como trabalho. Como sdo varios os estudos
acerca do tema trabalho docente dos alfabetizadores, elaborados a partir de diferentes bases
tedricas, adota-se aqui, como unidade de analise, a atividade de trabalho dos docentes a partir
dos estudos ergologicos, no intuito de problematizar questdes complexas que envolvem tanto o
que os professores fazem quanto o contexto em que isso se da. O levantamento de questdes
complexas, que demandam a andlise in situ, ressalta a singularidade deste estudo, bem como a
compreensdo de que qualquer tipo de intervencgdo, acdo formativa ou proposicao de politicas

publicas educacionais abrange os processos pedagogicos e os reais desafios implicados na
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atividade de trabalho dos docentes. Dessa forma, ¢ preciso conhecer e compreender as
especificidades dos processos educativos nos anos iniciais da educagao fundamental, visando
ter elementos para transforma-lo.

Especificamente, este estudo trata-se do agrupamento A, por ser este 0 momento que
demanda do docente saberes especificos para lidar tanto com o contato inicial da crianca com
o ambiente escolar quanto com o processo inicial de alfabetizagdo. Essa peculiaridade ¢
preciosa porque o primeiro ano do ensino fundamental exige do professor o dominio de varios
elementos que envolvem saberes especificos sobre a alfabetizagdo, o ensino dos gestos do
trabalho escolar para os discentes, o acesso a valores e gestos profissionais especificos e
direcionados para criangas que passam a ter seu primeiro contato com o espago escolar.

Apontar as especificidades de organizacdo da RME de Goiania e suas prescrigdes
sobre o trabalho dos alfabetizadores, bem como as prescri¢cdes que o trabalhador realiza para si
mesmo s3o pontos a serem considerados nesta pesquisa. O que se espera ¢ melhor compreender
o trabalho do alfabetizador diante das demandas do prescrito e do real, ¢ as dramaticas da

atividade nesse processo.

Problematica e delineamento da pesquisa

Esta pesquisa apoia-se em uma problematica formada por trés aspectos: a trajetoria da
propria pesquisadora, a importancia de melhor conhecer o trabalho desenvolvido na Rede
Municipal de Educacao de Goiania (RME) e as questdes postas pela producao académica sobre
o tema, ou melhor, suas lacunas.

A trajetoria da pesquisadora como professora alfabetizadora na RME instigou a busca
para compreender os processos que envolvem o trabalho do alfabetizador. No ingresso na 30?
turma de mestrado do Programa de Pds-Graduacao em Educagdo da Universidade Federal de
Goias, tinha como indagag¢do, inicialmente, apreender por que alguns professores mantinham
suas praticas de alfabetizacdo em uma perspectiva totalmente diferente da proposta pelas
politicas publicas da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), uma vez que os mesmos
realizaram diversos cursos promovidos por essa rede de ensino e ainda confirmavam, em suas
falas, as proposicdes tedricas advindas das orientagdes da SME. Naquele momento, como a
pesquisadora ndo tinha contato com os estudos da Ergonomia e da Ergologia, pairava o
desconhecimento até mesmo sobre as diferengas conceituais entre os termos tarefa e atividade.
Nao conhecia ainda autores como Schwartz, Canguilhem, Clot, Duraffourg e outros (citados na

discussdo do capitulo 1), e a discussdo acerca do trabalho docente era bem obscura.
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O contato com os estudos ergoldgicos a partir da atividade e a compreensao, mesmo
introdutoria, de termos como dramaticas, usos de si por si € por outros, género profissional,
atividade industriosa, entre outros, foram sendo aos poucos apropriados pela pesquisadora. Foi
necessario tempo, porém, um tempo mediado, ¢ a mediagdo se mostrou fundamental nesse
processo. As mediacdes postas nas disciplinas, nos grupos de estudo Gepast® e Trabeduc’ e nas
orientagdes presenciais possibilitaram retrabalhar a formulagdo inicial para compreender que
entre o trabalho prescrito e o trabalho real existe algo obscurecido e precioso, sempre
ressignificado de forma singular pelos professores. E isso seria um ponto interessante para
melhor compreender o trabalho docente.

A pesquisadora apropriou-se conceitualmente da atividade e, em atividade de pesquisa,
percebeu a necessidade de ir a campo ndo para conferir se os professores trabalhavam de acordo
com determinada teoria, mas para perceber a atividade industriosa desses alfabetizadores, ou
seja, a complexidade do que pdem em movimento para realizar o seu trabalho, o envolvimento
de seus saberes e valores, enfim, sua atividade. Compreender esse movimento apontou questdes
desafiadoras ao longo da pesquisa, pois envolviam novos conhecimentos que demandavam uma
analise “a fino” de elementos até entdo novos para a pesquisadora, bem como envolvia reflexdes
para além da limitada visdo inicial de conceber o trabalho como mera aplicacao de prescri¢des
realizadas por outros.

A perspectiva da andlise ergoldgica ampliou o olhar da pesquisadora para a percepgao
do professor como um trabalhador, pois, se inicialmente a questdo envolvia o porqué de os
alfabetizadores se recusarem a “cumprir” a Proposta Politico-Pedagogica (PPP) da SME,
passou-se aqui a perceber que o que estava em jogo ndo era somente acatar o disposto nas
prescrigoes, mas compreender o que se passa invisivel entre o prescrito e as demandas
singulares do real da atividade desses trabalhadores, que, muitas vezes, ndo eram consideradas
por aqueles que elaboram as prescri¢oes. Essa nova exigéncia de trabalho convocou a pesquisa
ao encontro com os “trabalhadores do terreno” escolar para perceber quais eram as reais
demandas de trabalho dos alfabetizadores nessa escola e como o trabalho pedagdgico se
renormaliza a partir disso.

Quanto ao exame sobre a producdo académica brasileira que envolve o tema em
questdo, a elaboracdo de um estudo do tipo estado da arte possibilitou a identificagdo de

pesquisas que tratam do trabalho docente do alfabetizador. E um recorte temporal nos tltimos

®Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade e Situagdes de Trabalho - Gepast/FE/UFG.

"Grupo de Estudos Trabalho Docente e Educacio Escolar - Trabeduc/FE/UFG.
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trinta anos apresentou significativos avancos, ou melhor, revolucionarias mudancas ao
contemplar saltos tedricos.

Ao longo dos anos, a discussdo parte de uma compreensdo do ensino da linguagem
escrita como processo mecanico pautado por copias para a compreensao da linguagem escrita,
sob um viés historico-cultural, de sujeitos que se pdem em situacdo de interacdo social e
desenvolvimento conceitual na e pela linguagem. Ou seja, a discussao acerca do processo de
alfabetizacdo, e consequentemente do trabalho do alfabetizador, avangou de estudos que
compreendem a linguagem escrita como um mero processo centrado na aquisi¢ao de um cédigo,
algo passivo e mecanico, para o entendimento da linguagem escrita como um processo de
apropriacao conceitual, no qual o ato de falar, escrever e ler deve fazer sentido e possuir
significagdo para os sujeitos que se colocam em situagdo discursiva, em uma cadeia infinita de
enunciados, interlocugdes ¢ enunciagoes.

E claro que velhos métodos de trabalho foram, ao longo dos anos, sendo repaginados
com novos discursos. J4 outras proposigdes buscaram separar o aspecto discursivo dos
notacionais, ¢ a aprendizagem do alfabeto passou a ser tratada somente como uma questao
técnica. Sobre isso, reafirma-se aqui a defesa do entendimento de que “ndo ha dois processos,
mas um mesmo processo significativo que tem inumeros avancos ou resultados, incluindo o
dominio do alfabeto quase como uma consequéncia necessaria” (GOULART et al., 2017, p. 9).

As contribui¢des de Paulo Freire, Bakhtin e Vygotsky para se pensar a alfabetizagdo
repercutiram no entendimento da alfabetizacdo como um processo discursivo. E cita-se aqui o
trabalho de Smolka (2008) como o precursor da perspectiva discursiva de alfabetizacdo e
também forte influéncia no desenvolvimento do pensamento de autores como Goulart (2001),
Gontijo (2003) e Mortatti (2000), autoras que discutiam a alfabetizacdo até entdo na perspectiva
do letramento. O referencial tedrico em que Smolka (2008, 2017) se fundamenta também esta
preocupado com a questdo da atividade de educandos e educadores e esclarece que a
alfabetizagdo ¢ processo discursivo que implica a elaboragdo conceitual pela palavra. A busca
por se estabelecer sentidos para a linguagem escrita baseia-se no argumento de que interacdo e
linguagem sao partes do processo de constru¢ao do conhecimento, uma elaboragdo baseada em
sentidos e objetivos estabelecidos pelos proprios sujeitos.

A discussdo sobre a alfabetizacdo no Brasil € instigante e a ida ao campo de pesquisa
escolar, ou seja, a escola, mostrou um descompasso entre as defesas teoricas realizadas pelos
professores e o que de fato acreditam, ou seja, os valores e saberes postos em movimento ao
orientar o trabalho real. Como discussdo académica, t€ém-se pesquisas que analisam a ac¢ao do

professor e sua identificagdo com determinada proposicdo tedrica, tratam da andlise de
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atividades de apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética (em detrimento das questdes
discursivas da lingua), versam sobre a implementacao de politicas publicas para a alfabetizagao,
da analise sobre o uso do famoso livro didatico, da formagao continuada dos alfabetizadores
(principalmente na analise de programas formativos do MEC), e também dos processos que
envolvem as avaliagdes de sistemas com foco na alfabetizacao (como a ANA e a Provinha
Brasil). Porém, poucos foram os trabalhos que buscaram analisar ndo a acao do professor frente
a tarefa prescrita por outros, mas sim a atividade docente. E isso se configura como uma lacuna
na produg¢do académica, sendo que a presente pesquisa pretende, modestamente, ndo esgotar o
tema, mas suscitar alguns questionamentos.

Esta investigacao sobre a atividade laboral do alfabetizador considera que sdo muitas
as indagacdes levantadas a respeito da alfabetizacdo e suas conexdes quanto aos impactos das
avaliagOes de sistema no fazer do alfabetizador, a relacdo com a implementacdo de politicas
publicas e a influéncia na gestdo dos processos educativos dentro da escola. Contudo, antes de
mais nada, € necessario conhecer a demanda real solicitada a esse trabalhador e também o que
de fato orienta o seu trabalho, para, em momentos posteriores, direcionar o olhar para questdes
tdo importantes e que, quando amadurecidas, possibilitam estudos de grande envergadura. E
nisso, explorando inicialmente o terreno, buscar-se-a analisar o trabalho docente de uma
alfabetizadora com as contribui¢des da Ergologia.

Nesse sentido, € necessario compreender o trabalho do alfabetizador, seus saberes
investidos (no que se refere ao coletivo de trabalho, ao sistema organizacional da escola, aos
imprevistos que se repetem ao ponto de esse profissional conseguir at¢ mesmo antecipa-los,
preveni-los e assim, frequentemente, neutraliza-los), os usos de si, ou seja, o que o trabalhador
pde em movimento ao se deparar com a problematica real da escola. A partir disso, tem-se como
formulacdo do problema desta pesquisa a seguinte pergunta: O que os professores
alfabetizadores poem em movimento para realizar o seu trabalho e a gestao das dramaticas
entre o trabalho prescrito e o trabalho real?

Ter como objetivo geral a busca por compreender o trabalho dos alfabetizadores exige

projetar a formulagdo de alguns objetivos especificos para a consecugao desta pesquisa, a saber:

. Compreender as dramaticas que envolvem o trabalho de uma alfabetizadora a partir
dos conceitos de trabalho prescrito (orientagdes, normas do sistema educacional formal e dos

modos de fazer até entdo instituidos), trabalho real e atividade;
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. Analisar o que as prescrigdes dispostas nos documentos orientadores da SME solicitam
ao professor alfabetizador, bem como verificar as condi¢des dadas para o desenvolvimento do
trabalho;

. Melhor compreender as reais demandas de trabalho do alfabetizador a partir da forma

com que ele compde o seu meio e torna o seu trabalho possivel.

Procedimentos metodologicos

Esta ¢ uma pesquisa do tipo estudo de caso, no qual sera analisado o trabalho docente
de professores alfabetizadores de uma escola da RME Goiania, que trabalham com o Ciclo I,
especificamente professores do agrupamento A (criangas de seis anos). A analise do trabalho
foi realizada por meio de observagdes de aulas e momentos de estudo de uma professora, entre
trés professoras alfabetizadoras que compdem o coletivo docente de uma escola da RME
Goiania. Ainda foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e verbalizagdes dos seguintes
tipos: induzida, simultanea a atividade e retrospectiva. Em um primeiro momento, realizou-se
a fase exploratdria da pesquisa, na qual se buscaram maiores informagdes sobre o tema a ser
investigado para melhor delimitar o objeto de investigagdo e os procedimentos metodologicos.

Em relagdo ao estudo de caso, propds-se escolher uma escola da RME com
desempenho mediano na Avaliagdo Diagnéstica da SME®. Posteriormente, teve-se o contato
com a escola escolhida e a percepcao sobre a receptividade daquele coletivo de profissionais
para a realizagdo da pesquisa. Das trés professoras do agrupamento A dessa institui¢ao escolar
(nomeadas neste estudo de Professora 1, Professora 2 e Professora 3, com a finalidade de
preservar suas respectivas identidades), apoés o acompanhamento ininterrupto de cada uma em
seus respectivos agrupamentos pelo periodo de uma semana, optou-se pela professora mais
experiente (mais de 20 anos de atuagdo como professora da RME) para se realizar um
acompanhamento mais préximo ao longo do ano de 2018. Essa professora escolhida (Professora
2) também se mostrou a mais disponivel para contribuir com a pesquisa e tem o fato de ser uma

excelente alfabetizadora, com trabalho reconhecido pela comunidade escolar a qual pertence.

8 A Avaliagdo Diagnostica da SME é um instrumento de avaliagdo de sistema dessa rede de ensino que possibilita
o acesso a dados referentes ao diagnostico das aprendizagens dos educandos. E uma avaliagdo censitaria que, para
ser representativa, institui a amostragem com base em critérios como o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica — Ideb (alto, médio e baixo), o nimero de educandos em cada agrupamento e sua distribuicdo geografica
(por CRE). Definidos os grupos de escolas a partir desses critérios, sdo sorteadas as turmas para comporem a
amostra.
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A analise envolveu um constante trabalho de campo ao longo de 2018, totalizando 160
horas. Durante esse ano, desde o planejamento inicial do coletivo de professores, teve-se acesso
a varios elementos, entre eles: a forma singular de organizac¢do do coletivo docente do Ciclo I
nessa escola, o perfil profissional das trés professoras alfabetizadoras lotadas no turno
vespertino, as formas de trabalho individual e coletivo dessas profissionais ¢ a analise da
atividade de uma das professoras alfabetizadoras, acompanhada pela pesquisadora durante o
ano letivo. Para realizar tal investigacdo, foram utilizados os aportes teoricos da Ergologia e os
estudos que consideram o ensino como trabalho.

Tal aporte tedrico demandou rigor conceitual e metodologico para superar concepgdes
unifinalizadas sobre o trabalho docente, com vistas a buscar apreender o que os professores
pdem em movimento para realizar seu trabalho. Se a intengdo aqui foi se ater aos valores,
saberes e competéncias postos no trabalho, a escolha da abordagem de trabalho docente a ser
discutida recai sobre a que melhor coaduna com nossas aspiragdes epistemologicas, no caso,
elencamos a abordagem que considera o ensino como trabalho e o professor como trabalhador.
Tal proposi¢do leva a melhor compreensao da relagdo do que de fato esses docentes, € também
trabalhadores, tecem: em relagdo as prescrigdes, as ferramentas utilizadas, a consideragdo da
hierarquia, aos aspectos relacionais com os demais sujeitos do espaco escolar e também a sua
propria historia, no sentido de um corpo-si que trabalha, aprende, adquire experiéncia no
trabalho e fora dele, se transforma, envelhece, se poupa e se envolve nas relagdes com o meio.

Buscar analisar o ensino como trabalho ¢ assumir uma postura filoséfica frente ao
trabalho do professor, no sentido de considerar o trabalho docente como algo complexo, ndo
conhecido a priori, sendo necessario estar com os proprios trabalhadores para melhor conhecer
o que fazem, seus motivos e objetivos frente ao que lhes € proposto. Essa perspectiva de analise
do trabalho docente também requer reconhecer o trabalho como atividade industriosa,
produtora de efeitos tanto sobre professores quanto educandos. Essas questdes serdo tratadas
nos capitulos 1 e 2.

Para alcancar os objetivos propostos, a abordagem metodoldgica desta pesquisa ¢é
definida a partir do didlogo com as ciéncias do trabalho, com o propdsito da realizagdo de um
estudo de caso com abordagem qualitativa. Nesse cenario, destaca-se a opgao pela Ergologia e
sua analise pluridisciplinar para pensar a atividade de trabalho dos docentes, sem desconsiderar
a analise ergondmica e seus procedimentos de anélise laboral. No que se refere a trajetoria da
elaboragdo da pesquisa, consideraram-se as contribui¢des de Minayo (2016, p. 33) para a

realizagdo dos seguintes procedimentos:
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. Levantamento bibliografico sobre a alfabetizacao, enfocando o trabalho docente do
alfabetizador;
. Estudo de caso sobre o trabalho de uma das alfabetizadora de uma escola da RME de

Goiania, a partir de observagdes e didlogos registrados no diario de campo, realizagao de
entrevistas (gerais, de histéria de vida, de explicitacdo sobre o trabalho, didlogos nos quais
ocorreu a verbalizagdo induzida sobre determinada questdo);
o Anadlise documental das prescri¢des da SME para o ano de 2018, especificamente para
o trabalho do alfabetizador e as prescrigdes que o trabalhador prescreve para si mesmo.

A partir dos elementos pontuados por Guérin et al. (2001, p. 27, fig.8), foram
organizadas entrevistas com as trés alfabetizadoras da escola, com destaque para a professora
analisada, para melhor compreender:

Em relacdo a professora:

. Caracteristicas pessoais da profissional,

. historia de vida;

. formacao profissional — inicial e continuada;

. experiéncia e os saberes profissionais constituidos ao longo do tempo;
. como se constituiram as experiéncias pessoais de leitura e escrita;

. condigdes para a realizagao do trabalho;

. jornada diaria de trabalho;

. questdes relacionadas a carreira e valorizagao;

. tempo destinado as vivéncias culturais;

. a escolha das atividades propostas e a concepg¢ao de lingua implicita.

Realizou-se também uma entrevista com integrantes do grupo gestor para melhor

compreender alguns elementos relacionados a escola:

. Objetivos institucionais;

. proposta pedagbgica;

. gestao escolar;

. recursos;

. contexto social,

. forma de organiza¢do dos tempos e espagos escolares;

. o relacionamento entre os colegas de trabalho, entre os profissionais e os alunos, entre

os alunos, entre os alunos e os professores, ou seja, entre a comunidade escolar;

. o que fazem as alfabetizadoras da escola, sob quais condigdes € com quais orientacdes.
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Além das entrevistas com as tematicas apontadas acima, foram realizadas anotagdes
no caderno de campo e registro de alguns didlogos com a professora acompanhada, com a
finalidade de esclarecer os motivos e os sentidos das ac¢des desenvolvidas em sala pela
trabalhadora. Ao longo de 2018, esses momentos foram enriquecidos mediante a leitura de
autores que pensam o trabalho em uma perspectiva ergonomica. Entre eles, destacamos Guérin
et al. (2001, p.166) e suas pontuagdes sobre alguns aspectos importantes para a avaliagdo de
ambientes laborais: a compreensdo das principais caracteristicas da atividade, a reconstitui¢do
de agdes e dos constrangimentos enfrentados (culpabilizagdo, pressao do tempo), os incidentes
(problemas), e negligenciados pela gestdo, bem como os variados tipos de dificuldades
encontrados ao longo da jornada laboral.

Mais que a realizagdo das observagdes e entrevistas, o processo de compreensao global
do processo de trabalho demandou considerar a situagdo de trabalho, bem como a gestdo da
SME e seus condicionantes na dindmica da escola. Para isso, realizou-se a analise documental,
tanto da escola como das prescrigdes propostas pela Secretaria Municipal de Educacido, e
também se buscou levantar dados importantes para a caracterizagdo do perfil dos professores
da RME de Goiania. Nesse sentido, compreender em um quadro mais amplo as condi¢des de
trabalho de um professor na RME possibilita apreender elementos que interferem nas condi¢des
de trabalho do professor, como a carga horaria de trabalho a que ele se submete diariamente, o
crescimento na carreira ao longo dos anos, o tipo € a qualidade das orientagdes ao trabalho,
entre outros.

Para incitar as representagdes dos trabalhadores sobre o seu trabalho, diferentes tipos
de didlogos foram necessarios para a realizacdo da pesquisa:

. Diélogos sobre questdes gerais: realizados nas primeiras visitas ao campo de pesquisa,
com foco em identificar questdes iniciais, pertinentes para a presente pesquisa;

o Didlogos especificos: com o intuito de descobrir caracteristicas significativas do
trabalho.

Quanto aos momentos de verbalizagdo do trabalho, a analise focou:

. Verbalizagdo simultdnea ao trabalho em sala de aula: realizada por uma instrugao
prévia, ocorrendo com o trabalhador em situagdo de trabalho;

. Verbalizagdo retrospectiva: realizada posteriormente as constatagdes durante as
observacoes.

O uso da verbalizagao retrospectiva como fonte de coleta de dados foi proveitoso, pois

a professora conseguia focar sua atenc¢ao para estruturar melhor a sua fala, coisa praticamente
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impossivel quando ela estava lidando com as criangas em sala de aula. As verbaliza¢des foram
importantes procedimentos utilizados ao longo da pesquisa, porém, tem-se aqui a clareza de
que existem dimensdes da atividade inacessiveis por se encontrarem inconscientes e/ou nao
possiveis de serem elaboradas e verbalizadas pelo trabalhador.

Nos momentos de conversas a respeito de um tema especifico ressaltado pela
pesquisadora, buscou-se captar, no conteido das falas, ao menos vestigios, ou seja, uma
pequena imagem dos sentidos, valores, emogdes e saberes envolvidos no trabalho. Como
critério, buscou-se encorajar os participantes a fornecer descrigdes e explicagcdes sobre o que
estava sendo feito, como estava sendo feito e o porqué de estar sendo feito. Ja nas observagdes
especificas envolvendo o trabalho da professora, pequenas conversas € pontos que chamavam
a ateng¢do foram registrados no caderno de campo da pesquisadora, para posterior analise.

O intuito das observacdes, além de se ater ao trabalho da alfabetizadora, foi também
elaborar escritos contendo a transcricdo dos didlogos, a pré-categorizacdo da rotina da
professora e das praticas de linguagem: leitura, escrita, andlise linguistica, oralidade e producao
textual, elementos esses que “denunciam” também as escolhas e perspectivas utilizadas pela
professora, evidenciando o que ela de fato considera importante para alfabetizar.

Guérin et al. (2001, p.122) ampliaram nosso olhar para que outras questoes fossem

observadas:

o O jargdo técnico utilizado;

. as explicagdes fornecidas pela hierarquia;

. as explicagdes da professora;

. a descri¢ao das tarefas a realizar;

. os objetivos e procedimentos de realizagdo do trabalho.

O texto da dissertacdo esta estruturado em trés capitulos. Os dois primeiros tratam do
delineamento da base tedrica para abordar o trabalho (capitulo 1) e as especificidades do
trabalho docente (capitulo 2). Ja o capitulo 3 apresenta o contexto em que o trabalho docente ¢
desenvolvido a nivel macro, ou seja, na RME Goiania, e no nivel micro: o trabalho de uma
professora alfabetizadora nessa Rede de Ensino. Analisa o trabalho prescrito e as dramaticas
que envolvem a gestdo da distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real de uma professora

alfabetizadora, buscando perceber algumas das dramaticas dos usos de si dessa trabalhadora.
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Entdo, o capitulo 1 apresenta a perspectiva ergologica, base conceitual desta pesquisa,
como uma possibilidade de analise do trabalho. O objetivo ¢ destacar o trabalho como algo
complexo, uma complexa atividade humana a ser sempre analisada a partir de condi¢des
singulares com foco no protagonismo dos trabalhadores.

Ja o capitulo 2 focaliza o trabalho dos professores e suas particularidades como
atividade humana. Opta-se aqui pela perspectiva que discute o ensino como um trabalho e o
professor como um trabalhador. Também se apresenta, nesse momento, a discussdo mais atual
sobre a alfabetizacdo e o trabalho do alfabetizador.

O capitulo 3, por sua vez, apresenta o contexto em que o trabalho docente ¢
desenvolvido a nivel macro, ou seja, na RME Goiania, de modo a perceber no nivel macro as
normas antecedentes e a forma como a organizagao do trabalho pedagogico impacta as relagdes
que se estabelecem no nivel micro: o trabalho da professora analisada. Busca compreender o
trabalho prescrito e as dramaticas que envolvem a gestdo da distancia entre o trabalho prescrito
e o trabalho real de uma professora, e analisa alguns elementos perceptiveis de sua atividade
laboral. Aponta alguns dados sobre a alfabetizacdo na RME, bem como a andlise documental
das atuais prescri¢des feitas para o trabalho do alfabetizador. No estudo de caso, apreende
algumas especificidades da escola pesquisada, dos professores participantes da pesquisa e de
seus percursos profissionais para compreender as demandas profissionais ¢ as condi¢des de
trabalho, e como isso impacta as dramaticas de uma trabalhadora docente.

As consideragdes finais retomam a discussdo proposta nos capitulos e apontam os

limites e desafios postos pela atual organizacdo do trabalho do professor alfabetizador.
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CAPITULO 1: A ERGOLOGIA COMO POSSIBILIDADE DE ANALISE DO
TRABALHO DOS PROFESSORES

“O trabalho ¢ infinitamente mais complicado do que podemos imaginar”.
Duraffourg (2003, p. 68)

O presente capitulo aborda a perspectiva ergolégica como uma possibilidade de anéalise
do trabalho. Entdo, o objetivo ¢ compreender o trabalho como uma complexa atividade humana,
algo a ser analisado sempre a partir de condigdes singulares, considerando a figura dos
trabalhadores como os protagonistas® da atividade. Estruturalmente, o texto a seguir estd
organizado em trés se¢des: Primeiramente serdo retomadas as contribuigdes da Ergonomia da
Atividade para a analise ergologica. Na segunda se¢do, serdo apresentados os conceitos
basilares que orientam a analise do trabalho na perspectiva da Ergologia. Na terceira e ultima
secdo, serdo evidenciadas as aproximagoes entre o pensamento ergologico de Yves Schwartz e
a proposta dialdgica de Paulo Freire. Paulo Freire ¢ também um dos autores referéncia deste
trabalho para tratar da discussao sobre a alfabetizag@o. A ideia de aproximar as reflexdes desses
dois autores nos instiga a ponderar a relagdo entre o trabalho e o ensino como possibilidades de
emancipac¢do humana. Para isso, ¢ necessario buscar restabelecer os sentidos, os significados,

as razdes, os valores, 0s motivos ¢ as crengas que permeiam a atividade dos trabalhadores.

1.1- Os contributos da Ergonomia para a analise ergologica do trabalho

A perspectiva de andlise do trabalho docente adotada nesta pesquisa traz as
contribuicdes da andlise ergoldgica. A Ergologia, ao tomar como central a no¢ao de atividade,
¢ uma abordagem sobre o trabalho que busca compreendé-lo considerando as dramaticas que o
envolvem, e que enlacam o corpo, a memoria, os valores, saberes e os usos de si dos
trabalhadores. E isso possibilita andlises minuciosas dos processos de trabalho e daquilo que os

homens e mulheres realizam no desenvolvimento de suas atribuigdes profissionais. Para a

% Segundo Durrive e Schwartz (2008, p. 4), o termo protagonista “se refere aos autores implicados numa atividade.
Nao somente os trabalhadores ou empregados, mas também os quadros, os dirigentes de empresa e mais
amplamente ainda os representantes destes actores na vida social a escala macro. Cada um ¢ convidado a uma
démarche ergologica para participar na elaboragdo de saberes e para tirar partido das reservas de alternativas
escondidas nas actividades humanas”.
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Ergologia, o trabalho ¢ um enigma®®. Tal perspectiva, a partir da compreensdo da atividade,
interessa-se, especificamente, pela atividade de trabalho e suas situagdes sempre especificas e
singulares, sendo necessario recorrer aos trabalhadores do terreno, para, na tentativa de
aproximagao com o trabalho, melhor compreendé-lo, pois “(...) todo trabalho feito ‘como foi
mandado’ € sempre, também, um trabalhar de outra maneira” (DI RUZZA; SCHWARTZ, 2003,
p.5).

O ponto de vista da atividade nos estudos sobre o trabalho articula as dimensdes
psicologicas, sociais e culturais em sua proposi¢cdo de analisar saberes, valores e atividade.
Segundo Schwartz (1996, 2011), a Ergologia dialoga, em especial, com as contribui¢des de Ivar
Oddone e o conceito de comunidades ampliadas, de George Canguilhem, e a nocao de
capacidade normativa, de Alain Wisner, com a ergonomia da atividade e o estudo das situagdes
a partir do ponto de vista da atividade. Dessa forma, o objetivo central de uma analise ergologica
¢ compreender a realidade complexa da atividade laboriosa para conhecer sob quais condi¢des
ela se realiza, considerando que o homem recompde o seu meio de trabalho para tornar o
trabalho possivel.

Nesse viés, buscar compreender a atividade é se aproximar dos trabalhadores para
melhor perceber como o trabalho pode se realizar, € como ¢ efetivado (trabalho real), visto que
as normas (trabalho prescrito) sdo insuficientes para descrever a complexidade das situagdes
reais de trabalho e a forma inusitada com a qual o ser vivente se faz normativo. Para a Ergologia,
esse movimento abarca o debate de normas antecedentes e de transgressdes em relagdo ao meio,
que resultam frequentemente em renormalizagdes. O trabalho, nesse sentido, ¢ imprevisivel,
mesmo sendo indispensaveis as prescri¢des.

A gestao da distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real demanda a convocagao
dos saberes investidos do trabalhador para lidar com as lacunas que se apresentam. Esse
movimento aponta, sempre de forma singular, a personalidade, a posicao hierarquica, os
valores, a cultura, a ideologia, a histdria individual e também do coletivo de trabalho a que o
trabalhador pertence, entre outros fatores. Assim, a atividade pressupde um lugar de dramaticas,
escolhas, arbitragens, debate de valores e normas, sendo que

Toda forma de atividade em qualquer circunstancia requer sempre variaveis para
serem geridas, em situagdes historicas sempre em parte singulares, portanto escolhas

a serem feitas, arbitragens — as vezes quase inconscientes — portanto, o que eu chamo
de “usos de si”, “usos dramaticos de si” (SCHWARTZ, 1996, p.151).

10 Cf. Schwartz, Yves; Durrive, Louis. Trabalho & Ergologia: conversas sobre a atividade humana. Rio de Janeiro:
Editora da Universidade Federal Fluminense, 2007.
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Essa forma de analisar o trabalho surge com as contribui¢des da Ergonomia, que, com
base no principio de “compreender o trabalho para transforma-lo” (GUERIN et al. 2001;
WISNER, 1994), busca elementos para a interven¢ao nas situagdes de trabalho, a partir de uma
investigacdo onde o trabalho acontece, préxima dos trabalhadores, os chamados trabalhadores
do terreno. A Ergononia aponta a necessidade de uma investigacao apurada do contexto real de
trabalho para compreender o que se passa no trabalho realizado, ou seja, o que os trabalhadores
efetivamente fazem, como fazem, em quais condigdes e como isso repercute e se relaciona com
as estruturas técnicas, econdmicas e sociais da organiza¢do (GUERIN et al., 2001). Esse
levantamento do contexto ¢ fundamental para o ergonomista indicar suas proposigoes,
considerando as demandas reais, embasado no pressuposto de que ¢ necessario adaptar o
trabalho ao homem, e ndo o homem ao trabalho.

A Ergonomia anglo-saxonica surgiu na Gra-Bretanha em 1947, tendo como contexto
historico o momento pos-Segunda Guerra Mundial. A primeira associagdo na Inglaterra foi a
Ergonomic Research Society, cujo intuito era propor estudos que partissem das necessidades
humanas no trabalho, buscando adaptar a maquina ao homem e se contrapondo aos
conhecimentos da psicotécnica operados até entdo. Ela considerou os fatores humanos, porém,
com foco na elaboragdo e no aprimoramento de dispositivos, maquinas e instrumentos. Tais
circunstancias foram instigadas pelos danos ocasionados ao organismo humano como
consequéncia do processo de industrializagdo. A necessidade de atenuar os esforgos humanos
em situagdes extremas provocou pesquisas realizadas por uma equipe multidisciplinar, tendo
em vista que varios conhecimentos de diferentes areas seriam necessarios para melhorar as
condi¢des de trabalho (SOUZA E SILVA, 2003).

Simultaneamente, a Franga comeca a realizar estudos ergondmicos, contudo, o foco ¢
outro: a observacao do trabalho humano e a indaga¢do sobre a atividade humana no trabalho,
considerando que até mesmo trabalhos socialmente tidos como simples, como no caso de
maquinistas e telefonistas, envolviam questdes complexas. Tais pesquisas se fortaleceram,
entretanto, s conseguiram estatuto institucional a partir da década de 1960. Sobre as duas
abordagens citadas acima, Silva e Ramminger (2014, p. 4753) relatam:

A andlise ergondmica, como nos explicam Leplat e Hoc e Montmollin, tem duas
grandes abordagens: uma, identificada com as experiéncias estadunidenses e
briténicas, centrada no componente humano (human factors) do sistema homem-
maquina; e outra, que se desenvolveu a partir dos paises francofonos, privilegiando a
analise da atividade situada, expressdo da interagdo dindmica entre sujeito e tarefa. O
objetivo da primeira abordagem ¢ adaptar os dispositivos tecnoldgicos as

caracteristicas e limites dos seres humanos e, para tanto, prioriza métodos cientificos
baseados na generalizacao e quantificagdo. Ja a segunda, traz como uma das principais
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contribui¢des a diferenciagdo entre trabalho prescrito e trabalho real, avangando para
os conceitos de tarefa e atividade.

Fei¢oes diferentes dessas duas abordagens sdo justificadas pelas especificidades da
constitui¢do histérica dos paises em que estavam imersas'’. A Gra-Bretanha foi influenciada
por uma orientacdo positivista que concebia o ser humano a partir de uma perspectiva
instrumental. Disso resultou um viés de estudos com base na adaptacdo da maquina ao homem,
direcionando a criacdo de locais adequados de trabalho, o aperfeigopamento do maquindrio ¢ a
protecao contra acidentes laborais. Ja a Franga, em outra perspectiva, direcionou a pesquisa
para a compreensao da adaptacdo do trabalho ao homem, uma Ergonomia preocupada com a
andlise e compreensao da atividade de trabalho visando a sua transformacao.

Em um primeiro olhar, parece que sdo abordagens semelhantes, porém, o estudo mais
aprofundado da discussdo elaborada até entdo na Franga apreende o trabalho como algo mais
complexo a partir da andlise /ato sensu. Essa complexidade levanta questdes epistemoldgicas
ao conceituar a atividade a partir da nogao de trabalho real, ou seja, o que de fato, em situagdes
reais, o trabalhador pde em movimento para realizar verdadeiramente o seu trabalho. Para a
Ergonomia, o termo atividade refere-se a realizacdo sempre singular de um trabalho,
considerando tanto o trabalho prescrito quanto as variabilidades (técnicas, subjetivas, entre
outras), que devem ser geridas pelo trabalhador nas situagdes reais de trabalho. Dessa forma, a
atividade contempla a realizacdo (sempre singular) de um trabalho, considerando tanto o
trabalho prescrito quanto o trabalho real (GUERIN ef al., 2004). Entre as principais
contribui¢cdes da Ergonomia para a Ergologia, destaca-se essa compreensdo sobre a distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho real.

A abordagem francesa concebe o trabalho como uma atividade enigmatica, na qual o
trabalhador renormaliza o meio mediante draméticas entre o que lhe ¢ proposto (trabalho
prescrito) com o que lhe ¢ exigido, a partir de demandas reais (trabalho real), sendo impossivel
definir e analisar o trabalho claramente “de fora”. Essa vertente de andlise do trabalho foi
nomeada de Ergonomia situada ou Ergonomia da atividade.

Em tal perspectiva, o termo trabalho prescrito refere-se a “um conjunto de condigdes
e exigéncias a partir das quais o trabalho devera ser realizado, ou seja, incluindo tanto as
condi¢des dadas para a realizacdo de um trabalho (ambiente fisico, matéria-prima, condigdes
socioecondmicas), como as prescricoes propriamente ditas (normas, ordens, resultados

exigidos”. Dessa forma, essa perspectiva reconhece que em todo trabalho humano (como as

11 Especificamente sobre essa discussdo, consultar Wisner (2004), Alves (2009), Guérin et al. (2004).
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atividades mecanicas € manuais) existe operacdes inteligentes e atividade mental (SILVA;
RAMMINGER, 2014, p. 4753). J4 o termo trabalho real, na perspectiva da Ergonomia
franc6fona, refere-se a atividade de trabalho propriamente dita, considerando variabilidades:
técnicas, subjetivas, entre outras (Idem).

A Ergonomia constitui-se um estudo minucioso na correlagdo entre os determinantes
das situagdes de trabalho, gerando consequéncias tanto individuais como coletivas. O foco
dessa investigacao ¢ compreender as situagdes reais do oficio, suas condi¢des materiais, forma
de organizagdo e seus multiplos determinantes, bem como os sujeitos envolvidos, ou seja, todo
o contexto que envolve o trabalho para intervir nesse processo.

A andlise ergonOmica apresenta uma natureza interdisciplinar € conta com a
contribuicdo de disciplinas como a psicopatologia ¢ a fisiologia do trabalho, a psicologia, a
sociologia, a epidemiologia do trabalho, economia, medicina do trabalho, entre outras
(GUERIN ez al., 2001, p. XVII). O objetivo ndo é tomar o lugar de profissionais com discussdes
especificas, mas construir uma relacdo com tais profissionais e outras areas do conhecimento
que permitam contribuigdes para interpretar a complexidade do trabalho e seus sujeitos. O que
se espera ¢ a contribuicdo desses profissionais para promover a transformagao do trabalho, suas
condi¢gdes materiais e técnicas, suas normas, a partir das demandas reais, sua realidade e seus
resultados, tanto para que as pessoas trabalhem melhor quanto para alcangarem os objetivos de
seu trabalho. Sobre a Ergonomia, Durrive e Schwartz (2007, p. 297) consideram que

O prefixo ergo vem de uma palavra grega que significa <<ag¢@o, trabalho, obra>>.
Aponta para a energia, a vitalidade daquele que trabalha; a énfase ndo esta no trabalho
visto por uma pessoa exterior. Ai estad o angulo sob o qual abordamos o trabalho:
colocamo-nos tanto quanto possivel do ponto de vista daquele que trabalha. Nos nos
centramos sobre a relagdo que a pessoa estabelece com o meio no qual ela esta

engajada. A Ergonomia examina essa relagdo entre o homem e o meio sob o angulo
da saude.

A compreensdo dessa relag@o entre o homem e o meio ¢ fundamental para apreender a
correlagdo entre as condigdes dadas, os determinantes das situagdes de trabalho e suas
consequéncias para os trabalhadores. Sendo sui generis, a analise da atividade para a Ergonomia
¢ algo complexo, uma vez que “buscar compreender o ponto de vista da atividade € restabelecer
sentidos, significados, razdes, valores, motivos e crencas que permeiam as acdes do sujeito
humano no trabalho” (CUNHA, 2006, p. 2). E nessa singularidade que se manifestam os “furos
nas normas”, ou seja, aquilo que as prescricoes (o que ¢ solicitado ao trabalhador) nao
conseguem antever. Sobre isso, Hubault esclarece:

A Ergonomia nasceu de uma descontinuidade, que obriga se distinguir o que se solicita
ao trabalhador (a tarefa) e o que isto, para ser realizado, solicita a ele. Esta
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descontinuidade vem de um conflito de 16gicas, ¢ a competéncia do(s) operador(es) é
precisamente encontrar os meios para gerencia-los, por meio de compromissos
operatorios que constituem sua atividade. Nisto, a atividade participa de uma criagao,
um processo de emergéncia de uma “solucdo” que ndo resolve nada definitivamente,
mas que o operador gerencia, sob uma forma necessariamente contingente e mutavel,
0 “problema” que a exigéncia de (se) produzir (questdo de desempenho) lhe coloca
continuamente (HUBAULT, 2004 apud PETRUS, 2017, p. 106-107).

Nesse gerenciamento particular das condigdes dadas frente ao solicitado aos
trabalhadores, destaca-se uma dimensdo individual da atividade que se articula & dimensao
coletiva do oficio. Essa dimensdo do humano no trabalho evidencia as singularidades dos
individuos, suas historias individuais e sociais. A dimensdo coletiva destaca a forma de
constituicdo histérica desse coletivo de trabalho, como se organizam e geram as demandas e
“infidelidades do meio”.

A partir disso, o desafio posto ao analista do trabalho ¢ se colocar frente as demandas
normativas do meio, a singularidade dos trabalhadores e a forma com que esses geram e
ressignificam a atividade. Também ¢ analisar a situacdo de trabalho, relacionando atividade,
produgdo e saude. Para Guérin et al. (2001, p. 17):

O analista do trabalho sempre se defronta com a singularidade de uma pessoa que, no
ato profissional, pde em jogo toda a sua vida pessoal (historia, experiéncia profissional
e vida extraprofissional) e social (experiéncia na empresa, identidade e
reconhecimento profissional). Mas, a0 mesmo tempo, defronta-se com o modo como
essa singularidade fundamental ¢ objeto de uma gestdo socioeconémica por parte da
empresa: politica social e gestdo de recursos humanos tendo por “objeto” os

trabalhadores, a escolha das condi¢des ¢ objetivos de produgdo determinando o uso
social dessa populagdo.

Essa dimensao singular expressa a atividade na concepgao de regulagdo individual ao
se referir a sujeitos que se colocam como humanos no trabalho. Sujeitos esses que adquirem,
de forma distinta, ao longo de suas experiéncias laborais, a percepcao auditiva, visual, muscular
e até mesmo sinestésica de sua atividade. E, além disso, ressignificam as normas e as
variabilidades (de suas ag¢des, do sistema técnico-organizacional, de si proprio, de suas relagdes
com outros trabalhadores) de maneira diversa (extrapolando a dimensdo das tarefas), mesmo
acordando e compondo o mesmo coletivo de trabalho. Essas experiéncias tao diversas, segundo
Guérin et al. (2001), apontam a contraposicdo da visdo de “trabalhador médio”, pois a
diversidade interindividual destaca constrangimentos, dificuldades e eventos inigualaveis.

Por isso, o “mesmo posto de trabalho”, ocupado por duas pessoas diferentes,
apresentara duas situagdes de trabalho especificas: os operadores altos ou baixos
adotardo posturas diferentes, o que tem mais experi€ncia desenvolverd estratégias
diferentes daquele que tem menos. Os esfor¢os, os raciocinios usados e a fadiga

resultante ndo serdo equivalentes, mesmo que o resultado produzido parega idéntico.
(Ibid., p. 51).
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A ideia de homem médio pré-definida pela 16gica da producdo industrial classica €
problematica e brevemente refutada pela analise ergondmica e ergoldgica. Esta, fundamentada
em Alain Wisner (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 52), aponta a singularidade dos
trabalhadores, das historias de vida/laboral, das necessidades, itinerarios, valores e saberes
implicados na atividade. Dessa forma, a ideia contida no termo “trabalhador médio” refere-se
a uma restricdo ao modelo de homem-padrdao. Segundo Guérin et al. (2001, p. 52), “o
trabalhador médio nao existe. Homem ou mulher, mais ou menos jovem, baixo ou alto (...) cada
pessoa tem também a sua propria historia, sua propria experiéncia. Os constrangimentos, as
dificuldades, e os eventos positivos que cada um encontra fora de seu trabalho variam (...)".

Cabe demarcar que até mesmo no estado de um mesmo sujeito existem variagoes, que
sdo conceituadas segundo o linguajar ergonémico como as variagdes intraindividuais. Essas
variagoes podem ocorrer a curto prazo: diariamente (apontando os efeitos dos ritmos biologicos
e a fadiga ao longo do dia), semanal e trimestralmente (pelo acimulo da fadiga); assim como a
longo prazo: interferindo ao longo dos anos da vida ativa do trabalhador (apontando os efeitos
do envelhecimento bioldgico e dos efeitos das condigdes de trabalho, estas que levam os
trabalhadores ao longo dos anos a elaborar estratégias e desenvolver habilidades para se
poupar). Segundo Guérin et al. (2001, p. 51-52), até mesmo as patologias, as agressdes a saude
e os riscos a que estdo expostos os trabalhadores sdo singulares, pois a forma com que o
trabalhador se afeta € distinta. Nesse sentido, esses autores explicam que

(...) a variabilidade interindividual torna dificil a interpretagdo de certos sofrimentos
relatados pelos trabalhadores: uma mesma causa pode produzir efeitos diferentes

conforme o individuo, um mesmo fator da situa¢do de trabalho pode acarretar efeitos
sobre a satde de um, mas ndo na de outro (/bid., p. 64).

Por outro lado, a dimensdo coletiva da atividade ¢ apontada na articulagdo do
trabalhador com seus pares, exemplificada na cooperagdo para a realizagdo conjunta,
interdependente de uma tarefa que se ajusta aos modos operatorios de acordo com as
informagdes estabelecidas pelo grupo. Guérin et al. (2001, p. 60) percebem como constante nas

dimensdes coletivas da atividade os seguintes elementos:

e A coordenagdo pressupde operadores que devem levar em conta mutuamente o
ordenamento de suas agdes e respectivas decisdes, mesmo tendo objetivos imediatos
diferentes.

e Aco-agdo ¢é a forma particular de coordenacao em que operadores realizam agdes
paralelas, devendo convergir num dado momento.

e A cooperagdo implica em operadores trabalhando num mesmo objeto de trabalho,
numa relagdo de dependéncia mutua.

e A colaboragdo estabelece relagdes entre trabalhadores que habitualmente ndo
trabalham no mesmo objeto, mas compartilham suas competéncias para lidar com
uma situagdo particular ou familias de situagdes.
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Esclarece-se, também, que a dimensao coletiva da atividade esta inserida em um
contexto estruturado por regras, formas de agir, convengdes e géneros do oficio, bem como por
acordos e convengdes produzidas coletivamente.

A partir da consideragdo do carater singular e coletivo da andlise do trabalho, a
Ergonomia menciona variaveis internas e externas que interferem no oficio, ao alterar a forma
como a atividade se constrdoi. As variaveis internas relacionam-se aos individuos, suas
propriedades gerais, caracteristicas particulares e até mesmo as organicas, aos saberes
adquiridos ao longo dos anos, a personalidade e aos projetos individuais. As varidveis externas
referem-se aos contextos organizacionais, aos objetivos postos pela empresa, aos meios postos
para a producao ou o fornecimento de servigos — previsiveis e imprevisiveis. Segundo Guérin
et al. (2001), o levantamento e a analise das dimensdes coletivas e individuais do trabalho,
considerando as variabilidades do meio e dos individuos, proporcionam ao ergonomista a
proposi¢ao de acdes relacionadas as ferramentas, aos dispositivos técnicos, aos equipamentos,

a forma de organizagdo do trabalho e a formacao continuada sugerida.

1.2- A Ergonomia da Atividade

Os contributos da Ergonomia da atividade sdo essenciais para a superagao das logicas
taylorista e fordista, que buscam dissociar o saber do fazer no trabalho, bem como obter o
controle total dos processos de trabalho a partir do modelo de organizagao cientifica do trabalho.
Para Taylor (1995), o controle sobre as seguintes atribui¢des realizadas durante o processo de

trabalho, no molde de “passos para a eficiéncia”, garantiria éxito aos gestores:

Primeiro - Desenvolver para cada elemento do trabalho individual uma ciéncia que
substitua os métodos empiricos.

Segundo - Selecionar cientificamente, depois de treinar, ensinar e aperfei¢oar o
trabalhador. No passado ele escolhia seu proprio trabalho e treinava a si mesmo como
podia.

Terceiro - Cooperar cordialmente com os trabalhadores para articular todo o trabalho
com os principios da ciéncia que foi desenvolvida.

Quarto - Manter divisdo equitativa de trabalho e de responsabilidade entre a dire¢éo e
o operario. A direcdo incumbe-se de todas as atribuigdes, para as quais esteja mais
bem aparelhada do que o trabalhador; ao passo que no passado quase todo o trabalho
e a maior parte das responsabilidades pesavam sobre o operario (TAYLOR, 1995, p.
40-41).

Essa substituicdo dos modos de fazer do trabalhador (o que ele aprende com o tempo),
a divisdo técnica do trabalho entre gestores e executores, o dominio total do processo de

trabalho sdo principios que buscam orientar a logica da producdo mediante a selecdo de poucos
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trabalhadores, o aumento da producdo e a redugdo de custos. A tentativa de implementar tal
propositura aponta alguns elementos basicos: o estabelecimento de normas rigidas e
individuais, padronizando ferramentas e condigdes de trabalho, a instauracdo da logica de
treinamento (separar, treinar, remunerar adequadamente), a adaptagdo do trabalhador e a divisao
equitativa do trabalho e das responsabilidades entre o operario e a diregao.

A abordagem taylorista fundamenta-se, conceitual e metodologicamente, a partir da
instauracao de leis gerais por meio da observagao, experimentagao planejada, acompanhamento
e controle dos processos no trabalho; assim, pretende instaurar uma racionalidade unica: o “the
one best way” da administracao cientifica. Na visao de Taylor, o desenvolvimento industrial do
inicio do século XX potencializava os processos de trabalho, a producao, a partir da separagao
entre os experts, que concebem e prescrevem o que deve ser realizado por outros, € 0s
executores, que meramente encarregam-se das tarefas. Dessa maneira, prevalecia uma
estandardiza¢do (padronizagdo genérica) para o padrdo produtivo, tentando eliminar as
singularidades humanas no processo de trabalho.

Para a Ergologia, tal proposi¢ao ¢ “impossivel” e “invivivel”. Impossivel, pois, por
mais que o trabalho seja antecipado e controlado, esse controle ndo consegue conter as
renormalizagdes de um homem que se coloca de forma integral perante o0 meio. Também se
justifica impossivel, uma vez que a pré-estandardizacdo exaustiva das atividades humanas e
laborais jamais conseguird conter, mesmo que infimas, as renormalizacdes, os gestos € 0s
modos operatorios de um homem que trabalha. Isso da base para a generalizagdo ergologica
que aponta uma pré-estandardizacao da atividade humana como algo impossivel (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2007, p. 21-30).

O conceito de tarefa nessa discussdo deve ser compreendido como a prescri¢do de
objetivos e de procedimentos a serem operacionalizados. A tarefa refere-se a no¢do de um
conjunto de objetivos fornecidos aos trabalhadores a fim de apreenderem o trabalho de forma
concreta com foco no aumento do trabalho produtivo (GUERIN et al, 2004), e esta relacionada
aum agir adequado a um fim, em um meio cultural. O termo tarefa ndo considera o imprevisivel
e as singularidades dos trabalhadores, mesmo sendo imposta a eles.

J4 o conceito de atividade ¢ comentado por Durrive e Schwartz (2007, p. 19) como
“um ¢élan de vida e de satde, sem limite pré-definido, que sintetiza, atravessa e liga tudo o que
as disciplinas tém representado separadamente: o corpo e o espirito; o individual e o coletivo;
o fazer e os valores; o provado e o profissional, o imposto € o desejado etc.” Para Schwartz
(2007), um corpo si em atividade sempre recompora o seu meio em um processo de composicao

e renormalizacdo, ou seja, um verdadeiro debate de normas a partir de seus valores e saberes.
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A Ergonomia da atividade, ao considerar o homem no trabalho e a complexidade que
envolve esse processo, questiona e refuta os argumentos langados pela ldgica da “eficiéncia
taylorista”, por esta desvalorizar e até mesmo negar a atividade do trabalhador. Essa negacao
torna-se explicita quando os apontamentos tayloristas reduzem a finalidade de alguns postos de
trabalho a mera execucao de ordens. Nesse aspecto, sdo necessarios alguns esclarecimentos.

Em um primeiro ponto, a Ergonomia esclarece que o trabalho jamais podera ser
meramente um “cumprir ordens” e nesse entendimento os conceitos desenvolvidos pela
ergonomia de trabalho prescrito e trabalho real sdo essenciais na busca de melhor compreender
0 que se passa no trabalho. Destaca-se aqui a principal contribui¢ao da Ergonomia: a descoberta
da distancia entre o trabalho prescrito (o que se pede ao trabalhador) e o trabalho real (o que de
fato ¢ realizado). Um segundo ponto a destacar ¢ a singularidade dos trabalhadores e suas
demandas laborais na interpretagdo dessas prescrigdes frente as necessidades que o meio os
imp0oe, pois “a atividade de trabalho ¢ uma estratégia de adaptacdo a situagdo real de trabalho,
objeto de prescrigio” (GUERIN et al., 2001, p.15). Por fim, esses elementos destacam a
necessidade de se analisar a atividade humana no trabalho diante da impossibilidade de
padronizar a atividade humana, de evidenciar um perfil de trabalhador médio e o
desenvolvimento de fun¢des em um meio estavel.

Assim, analisar o trabalho a partir do ponto de vista da Ergonomia demanda considerar
diferentes elementos relacionados aos sujeitos, como: idade, sexo, tempo de servigo, satde,
formagdo e percurso profissional, entre outros. Demanda ainda compreender os contextos em
que esses sujeitos estdo imersos: objetivos, organizacdo do trabalho, prescrigdes realizadas,
condi¢des de infraestrutura, recursos humanos, condi¢des salariais e de carga hordria de
trabalho, exigéncias, sangdes, beneficios, entre outros.

As contribui¢des da Ergonomia para a andlise do trabalho sdo importantes, porém,
ainda ndo conseguem ““‘iluminar” questdes elementares sobre o objeto de trabalho da presente
pesquisa. Compreender o trabalho docente de uma alfabetizadora exige perpassar também pelos
sentidos desse trabalho para o trabalhador e, consequentemente, sobre os valores e saberes
implicados no trabalho. Para realizar tal feito, necessita-se de uma abordagem que amplie a
perspectiva ergondmica e evidencie também a atividade humana do trabalhador. Para isso, serdo

utilizados, a seguir, os aportes da Ergologia.

1.3- A Ergologia, o Trabalho e a perspectiva da atividade
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A Ergologia nasce no final do século XX, especificamente na década de 1980, a partir
da necessidade real de compreensao acerca das mudangas historicas e sociais no mundo do
trabalho, notadamente no contexto europeu. Naquele momento historico, eram recorrentes os
questionamentos a respeito das mudangas que estavam acontecendo na economia e no trabalho.
Em meio as incertezas daquele periodo, alguns tedricos indagavam sobre o que de fato mudou,
especialmente para a classe operaria, € como isso poderia interferir no conceito e na organiza¢ao
do trabalho.

Inicialmente, o termo Ergologia esteve ligado a discussdes de dois grupos: o do
linguista Jean-Marie Gagnepain e do filésofo Yves Schwartz. Segundo Alves (2009, p. 90),

A Ergologia para Gagnepain corresponde a um dos polos de um sistema analitico
configurado por quatro ciéncias do homem diferentes, a saber: Linguistica,
Sociologia, Axiologia e, finalmente, Ergologia. Trata-se de uma tradi¢@o constituida
na Universidade de Rennes, fala-se entdo em “Escola de Rennes”, como preferem
continuadores do projeto de Gagnepain. O projeto de Yves Schwartz ¢ distinto. Vatin
(2006) conta que Schwartz reconstroi o conceito de Ergologia independentemente do
elaborado por Gagnepain. O esfor¢o tedrico e metodologico de Schwartz, sempre
segundo Vatin, é atravessado por uma concepc¢do de filosofia do trabalho engajada na
acdo ergondmica. Tais esforcos remontam ao inicio dos anos 80, mas somente mais
tarde a nog¢do de Ergologia se constituiu de modo mais preciso na obra do autor. O

projeto de Schwartz no visa constituir uma nova disciplina cientifica, como, ao que
parece, pretendia Gagnepain, dai a preferéncia pela expressio “abordagem

EEINNT3

ergologica”, “processos ergologicos”, “paradigma ergologico” (VATIN, 2006, p. 4).
O interesse era muito mais elaborar uma nogéo aberta e que possibilitasse evocar uma
atitude filosoficamente atenta a atividade humana.

A analise ergoldgica, realizada a partir dos estudos de Yves Schwartz, do linguista
Daniel Faita e do socidlogo Bernard Vuillon, serd a op¢do de andlise do presente estudo
(SCHWARTZ, 2006, p. 458). As bases conceituais de tal pensamento constituem-se a partir das
contribuicdes de trés médicos: Alain Wisner, com as discussoes sobre a descoberta da distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, bem como a compreensdo da Ergonomia da
atividade, com base no ponto de vista da atividade; Ivar Odonne e o conceito de comunidades
cientificas ampliadas, com base em suas experiéncias com o movimento dos operarios italianos;
George Canguilhem, com a discussdo sobre a filosofia da vida e a nogdo de capacidade
normativa para a compreensao da capacidade humana de instituir normas diferentes para cada
condigao diferente, entre outros.

Ivar Oddone inspira a Ergologia com o conceito de comunidades cientificas ampliadas.
Oddone inicia esse estudo a partir do trabalho com operarios italianos (Movimento dos
Operarios Italianos — MOI), nas décadas de 1960 e 1970, com o objetivo de produzir
conhecimentos em prol da saude dos trabalhadores. O tedrico aponta a questdo da experiéncia

laboral como o ponto central da andlise sobre o trabalho. Destaca o conceito de competéncia
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como algo mais amplo que a competéncia técnica, constituindo-se um patrimonio de
experiéncias coletivas (TRAJANO, 2012).

George Canguilhem, por sua vez, contribui para a formulagdo do pensamento
ergoldgico ao subsidiar as nogdes de atividade e de normas antecedentes. E a nogéo de normas
antecedentes e de homem como sujeito normativo que instiga a Ergologia a refletir sobre um
homem que, pelo trabalho, reconfigura, modifica e recompde seu meio em uma relagdao
enigmatica. Essa relagdo entre o individuo e o meio € normativa para Canguilhem, elo em que
a vida se institui como o seu proprio meio, nao ocorrendo a submissdo do individuo perante o
meio, pois o ser vivente sempre busca um debate de normas entre o homem e o meio na tentativa
de dominar e acomodar o que o meio lhe propde. Essa capacidade normativa ¢ vida, em
contraposi¢cdo a doenca que seria a perda dessa poténcia de se renormalizar para além do que
estd posto como norma.

Nesse sentido, a vida € oposi¢do a inércia e o conceito de atividade, em Canguilhem,
esta relacionado a ideia de oposicao a inércia e a indiferenga, enfim, em atividade vital, um uso
de si “por si” e “por outros”, um debate de normas que implica uma problematica, uma
dramatica dos usos de si. Dramatica essa que demanda a mediagdo de valores entre o vivente e
o seu meio. Sobre essa polémica, Schwartz (2004, p. 25) esclarece que “a negociacao dos usos
de si ¢ sempre problematica, sempre lugar de uma dramdtica. A atividade industriosa ¢ sempre
um destino a viver” (grifos nossos). Nesse sentido, essa negociagdo afeta o engajamento do
trabalhador, tanto de forma benéfica, ao tratar de homens que se colocam em atividade ao
tomarem o trabalho como fonte de aprendizagem, confronto entre saberes e um ambiente de
vida, quanto maléfica, ao ser motivo de patologias desencadeadas pelo trabalho expropriado.

O subsidio tedrico de Ivar Oddone e George Canguilhem ¢ fundamental para a
elaboragdo da concepg¢do de trabalho como fonte de vida e aprendizagem, convocando saberes
e valores de homens que se colocam no trabalho. Na realizagdo de pesquisas segundo a
abordagem ergologica, o pesquisador deve se dispor a aprender com o trabalhador (elemento
central de analise), compreendendo que o ato de “fazer falar a experiéncia dos trabalhadores”
envolve a confrontacdo dos saberes cientificos do pesquisador com os saberes da experiéncia
desses trabalhadores. Essa confrontacdo entre diferentes tipos de saberes e valores tensiona as
dimensdes macro e micro do trabalho para desvelar o real da atividade, fato que nesse
movimento motiva a elaboracao de novos saberes.

As reflexdes postas pela analise ergoldgica consideram, com base na Ergonomia da
atividade, a distancia ressingularizada entre o trabalho prescrito e o trabalho real. Nesse

intervalo, a atividade emerge como vida e possibilidade de transgressdo a norma posta: debate
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de valores e normas, escolhas e indagacdes que convocam o individuo subjetivamente no
trabalho para renormalizad-lo. Tal proposta envolve uma contraposicdo da abordagem
mecanicista de heterodeterminacgdo da atividade e da equiparagdo entre homens e maquinas. A
Ergologia aponta que o homem, sujeito de norma, sempre recompde o seu meio de trabalho,
modificando-o e renormalizando-o. Entre os pressupostos da Ergologia, tém-se: a nocao de
atividade; a considera¢ao de um campo de debates de normas em atividades realizadas por seres
humanos; a existéncia de uma dialética: universalidade — ressingularizacdo; e um regime de
construcao de saberes (BORGES, 2004).

Renormalizagdo aqui se refere a um processo que estd na esséncia do conceito de
atividade. Refere-se a capacidade de os homens, quando expostos as normas ou exigéncias
externas a eles, reinterpretarem essas normas propostas, reconfigurando o meio como o seu
meio. Isso se deve ao fato de sempre ocorrerem lacunas normativas (pois nunca sera possivel
prever e prescrever totalmente o trabalho), e ainda de suceder a variabilidade das situagdes
locais e da propria condicdo singular na qual os homens se fazem homens, sempre
reinterpretando as normas. Em Canguilhem, aponta-se aqui uma questdo filos6fica mais
profunda sobre esse processo, que envolve a questdo da impossibilidade de viver em
conformidade total com as normas externas. Impossivel porque os homens nunca se submetem
a serem meros instrumentos de prescri¢des pensadas pelo meio. Tal fato, para a Ergologia, ¢
apontado como um processo de apreciacdo e avaliagao individual perante as normas
antecedentes que buscam se impor ao homem (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007).

Tal perspectiva encaminha os conceitos da Ergonomia da atividade, contribui¢cdes da
escola francesa de Ergonomia, como o conceito de trabalho prescrito e trabalho real; ideias
essas fundamentais para a elaboracdo do conceito de atividade, o qual ¢ definido por Schwartz
(2007, p.12) a partir de trés aspectos principais:

[1] atividade é um conceito transgressivo, sintético e ndo localizavel, ¢ a ideia que
vem & mente quando tentamos recosturar o ser humano enquanto unidade, pois a
atividade penetra todas as dimensoes do ser; [2] a atividade evita o impossivel e o
invivivel, pois cria espacos para que o trabalhador opere também de acordo com suas
proprias normas de vida, funcionando como uma espécie de mediagdo entre o
individual e o coletivo, o singular ¢ o universal, o0 micro e 0 macroscopico; ¢ [3] a
atividade pressupoe debate das normas antecedentes, isto é, tudo aquilo que antecede
arealizacdo do trabalho e entra em dialética no momento de sua realizagdo, o trabalho
prescrito, ou seja, as regras que visam normatizar a realizagdo da atividade, e as
renormalizagoes, as pequenas modificagdes na realizagdo do trabalho em relacdo
aquilo que foi prescrito e que caracterizam o trabalho como Unico e singular, mas,

também, como coletivo e cultural, visto que tais modificagcdes implicam escolhas e
valores tanto da ordem individual quanto da ordem social.

Dessa forma, compreender a atividade de trabalho exige a consideragao de dramaticas

invisiveis, bem como a impossibilidade de um agir mecanico por parte do trabalhador, pois esse
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sempre modifica, transforma, “desobedece” e renormaliza as normas antecedentes para lidar e
gerir o que lhe ¢ proposto. Nessa perspectiva, o trabalho configura-se em ambiente de vida,
aprendizagem e confronto entre saberes, mas também pode ser motivo de tortura, sofrimento e
penosidade quando desapropria e interdita o trabalhador.

Assim, na analise ergologica, amplia-se o conceito de trabalho prescrito para a nogao
de norma antecedente e o conceito de atividade como atividade industriosa, espaco de um
debate de normas em um meio.

Mas o que ¢ a atividade industriosa, conceito central para a Ergologia? A realizac¢ao do
trabalho € sempre “o encontro de encontros”, entre o que antecede a realizacao da tarefa e o
momento de sua realizacdo. Engloba, a acdo, os processos técnicos, as regras instituidas, as
politicas econdmicas, os coletivos de trabalho, o meio da realizagdo, o sujeito que trabalha (seus
valores, saberes e regras proprias) (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007).

O ponto de vista da atividade caracteriza a atividade industriosa como as estratégias
desenvolvidas pelo trabalhador em seu oficio para gerir a distncia entre a tarefa prescrita e o
trabalho realizado, que sdo as microgestdes, condutas, decisdes. Assim como a Ergonomia da
atividade, ela se contrapde as ideias com raizes nos modelos taylorista e fordista de organizacao
do trabalho. Frederick W. Taylor (1995) propde a tentativa de instituicdo de uma racionalidade
unica, com base no modelo “The one best way”, que € o surgimento de técnicas de gestdo que
apresenta varias ambiguidades, a partir da centralidade de uma discussdo que busca separar,
dividir o trabalho em concepg¢ao e execugao, um processo de produgdo alicer¢gado no controle
do tempo, da instauracao de tarefas fragmentadas e de produgao intensificada. Tal proposigdo ¢
uma tentativa de simplificar as tarefas para que o trabalhador seja um mero executante e produza
mais e mais rapido.

Dessa forma, Taylor (1995) propde um padrdo genérico ao trabalho, o modelo
taylorista de organizagdo do trabalho, na tentativa de eliminar as singularidades do processo
laboral, dos individuos, da matéria-prima, dos utensilios, da manufatura, do transporte, entre
outros aspectos. E pensando o trabalho pela simples questio do tempo que tal autor ndo
considera que existem outras 16gicas implicitas nas situagdes de trabalho, que o trabalho nao
pode ser racionalizado a tal ponto, pois o trabalhador gera e conduz processos o tempo todo.
Ou seja, os sistemas possuem imperfei¢oes e demandam o humano, um humano que estabelece
sentidos para o seu trabalho.

Para a Ergologia, o espago de trabalho ¢ sempre um meio de cultura, sociabilidade,
aprendizagem, onde cada trabalhador, a cada dia, vivencia-o de uma forma. Para Schwartz

(2000, p. 38),
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A variabilidade em todas as situa¢des de trabalho faz com que os problemas néo sejam
resolvidos, mas constituidos. (...) toda situacdo de trabalho ¢, de alguma forma,
experiéncia, reencontro: ela coloca a prova normas e valores antecedentes em uma
situagdo histdrica sempre em parte singular. (...) A atividade de trabalho propde,
convoca, impde escolhas e arbitragens. Nunca ¢ o retorno do mesmo. A realidade e a
materialidade desses encontros obrigam a levar a sério o fato de que os valores sdo
também convocados em uma espécie de prova de fogo que os avalia e julga segundo
sua capacidade de tratar esses reencontros.

Esse olhar plural sobre o trabalho e, consequentemente, sobre o trabalhador,
interrogando os valores dos humanos que trabalham, ¢ justamente a maior contribui¢do da
Ergologia. Contribui¢do essa que os modelos taylorista e fordista ignoram ao desconsiderar o
fato de todo o trabalho demandar uma gestao singular por parte do trabalhador frente ao seu
trabalho, envolvendo seus valores e saberes mesmo em trabalhos tidos socialmente como
simples. O taylorismo e o fordismo, modelos de organizacdo do trabalho, buscam aumentar os
indices de produtividade utilizando-se de uma racionalidade que acaba por impor uma forma
de trabalho desprovido de sentido aos trabalhadores. Para ambos, o trabalho ¢ mera execugao
dos empregados frente aquilo que € pensado por outros, ou seja, mera repeticdo de técnicas.
Dessa maneira, separam-se na organizagao taylorista, rigorosamente, executantes e gestores (0s
planificadores para a acdo de terceiros), algo impensavel a partir da Ergologia. Para a Ergologia,
todo trabalho requer do corpo-si a utilizagao de complexos mecanismos que envolvem os usos
de si para gerirem as dramdticas a que os trabalhadores sdo convocados. Segundo o pensamento
ergoldgico, o trabalho traz, em sua esséncia, as particularidades de quem o realiza, um corpo
carregado de historia, algo impossivel de se adaptar aos padroes homogeneizantes da logica
taylorista.

Essa singularidade do homem no trabalho o leva a racionalizar “alguma coisa que
atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisioldégico, o0 muscular, o sistema nervoso”
(DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 44), que constitui o que a Ergologia conceitua de corpo-si.
O conceito de corpo-si, apresentado ao longo do texto, apreende a ideia de um eu-corpo, ou
seja, a complexidade do corpo considerando as dimensdes biologica, histdrico-cultural,
psiquica, consciente, inconsciente e até mesmo sinestésica. O glossario da Ergologia esclarece:

(...) o trabalho ndo existe sem alguém que trabalha. E dificil nomear este sujeito,
porque isso subentenderia que ele se encontraria bem delimitado, definido. Ora, se a
actividade ¢ efectivamente conduzida por alguém em carne e 0sso, - ela inscreve-se
em funcionamentos neuro-sensitivos de tal forma complexos que ndo se consegue dar
a volta — esta actividade tem, além disso, prolongamentos que ultrapassam a pessoa
fisica. Sao solicitados e mesmo incorporados, inscritos no corpo: o social, o psiquico,
o institucional, as normas e os valores [do contexto e retrabalhados], a relagdo as
instalagdes e aos produtos, aos tempos, aos homens, aos niveis de racionalidade, etc...
Este alguém que trabalha — este centro de arbitragens que governa a actividade — pode

assim ser designado corpo-si ou corpo-pessoa (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p.
24).
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Esse corpo-si envolve-se em dramatica situagdo laboral. Schwartz (2011, p. 133)
aponta que nesse envolvimento do homem com seu trabalho “nao existe o mecanico feito sem
pensar”, uma vez que o homem sempre ¢ convocado a pensar, a renormalizar aquilo que lhe ¢
posto. Dai a ideia de um fazer mecanico e automatico nao ter sentido, e ser assim uma situacao
brevemente refutada pela analise ergoldgica por ser impossivel e invivivel pelo corpo-si seguir
apenas o prescrito, uma vez que o homem modifica, transforma e “desobedece” a seu meio.

Santos (2000, p. 123) esclarece, a partir do ponto de vista ergologico, que “o
trabalhador ndo ¢ um mero executante determinado pelo seu lugar nas relagdes sociais e pelos
dispositivos técnicos, mas, também, um homem, sujeito vivente, com todo o horizonte de
universalidade que isso implica”. Esse pensamento avanca na compreensao do trabalho como
um ato produtivo, atividade industriosa, humana, ndo evidente, contida na distancia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real. Assim, a Ergologia estuda a atividade dos trabalhadores
como humanos, mobilizados para o trabalho, mesmo quando realizam atividades ditas
“imateriais” ou sdo orientados a nao pensar para realizarem seu oficio, como nos casos de
execucao de técnicas e a aplicagdo de ferramentas. Com isso, 0 homem ¢ considerado como
aquele que trabalha e tece suas experiéncias laborais, a0 mesmo tempo em que ¢ tecido no
trabalho.

Em consonancia com essa vertente, instaura-se a concep¢ao de analise do trabalho a
partir de uma perspectiva filosofica: aqui o trabalho ¢ uma matéria estranha, a que se cabe
explorar, devendo-se ir além das aparéncias para compreender de maneira proxima “(...) o que
acontece e se repete de modo conceitualmente nao antecipavel, enigmatico, nas situagdes de
trabalho” (SCHWARTZ, 2003, p. 24).

Durrive e Schwartz (2007, p. 3) consideram a Ergologia ndo como um método
cientifico que busca apreender respostas gerais sobre o trabalho, mas sim como uma postura
investigativa, filoséfica sobre o trabalho; nesse contexto, insere-se em um estudo “situado” ou
seja, uma analise “micro” e a0 mesmo tempo “macro” social, considerando a singularidade dos
sujeitos, as diversas conjunturas politico-sociais e econdmicas (/bidem) e o dialogo com os
protagonistas da atividade. Essa perspectiva abrange a nocao de trabalho como um ato da
natureza humana, atividade enigmatica, que engloba e restitui toda complexidade humana, ao
destacar a atividade como uma “dramatica do uso de si”, indo na contramdo do discurso
taylorista (TAYLOR, 1995) de simplificac¢do do trabalho.

Essa compreensao de trabalho implica concebé-lo, filosoficamente, como uma matéria
estrangeira, ou seja, algo a que se deva buscar ver de perto com certo olhar de estranhamento,

pois o trabalho real expressa, em suas situagdes micro, saberes obscuros, no sentido de nao
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acessiveis de forma preliminar a olhares superficiais e distantes. Seguindo esse raciocinio, ¢
necessario estar junto dos trabalhadores para melhor compreender o que se passa, como € quais
as motivacdes e critérios orientam suas escolhas e governam a atividade de cada um, que
competéncias e saberes laborais sdo demandados e formados em um contexto especifico.

Na perspectiva ergologica, a indagagao sobre o trabalho como algo complexo a ser
explorado funda-se nas contribuigdes filosoficas, na tentativa de nao se antecipar os contornos
de suas defini¢des e por questionar as virtualidades da experiéncia humana a que se propde
estudar. A Ergologia apresenta o reconhecimento ético tanto dos saberes constituidos quanto
dos saberes investidos e, nesse ponto, ndo exalta um em detrimento do outro. Nao ignora que
os trabalhadores, em seus espagos de trabalho, apropriam-se de habilidades especificas, muitas
vezes desapercebidas pelos estudiosos da area. Segundo Schwartz (2003), essas capacidades
demonstram uma inteligéncia pratica que ¢ adquirida pelo trabalhador somente ao longo dos
anos, sendo apreendida por todo o corpo, afinando os gestos e constituindo modos proprios de
fazer dos trabalhadores, como o género da atividade. Sobre essa matéria estrangeira, Schwartz

(2003, p. 28) esclarece:

Mas muito mais profundamente, o filésofo ¢ atraido pelo trabalho dos homens de
profissdo como uma coisa “estrangeira”, como alguma coisa que ele ndo domina, mas
de que ele precisa, entretanto, ndo somente para construir seus instrumentos
cientificos, mas para fazer avangar seus grandes designios: o relojoeiro, o fabricante
de fontes, o carpinteiro da marinha combinam materiais, forcas, resisténcias, dando
existéncia a mecanismos eficazes. Eles ndo sabem nada das teorias geométricas,
fisicas, que poderiam explicar o sucesso de seus biscates, mas isso ndao os impedem
de acumular competéncias obscuras que lhes permitem produzir todas essas
comodidades da vida.

E por meio dessa analise da atividade dos trabalhadores que o pesquisador adotara uma
postura indagativa sobre o que se passa, concebendo o trabalho como um enigma a ser
decifrado, questionando-o como uma “matéria estrangeira” (Ibidem).

Isso posto, € necessario conceber a atividade humana como algo nuclear e estruturante
da situagdo de trabalho, pois, mesmo frente ao prescrito, os homens sempre renormalizam,
recompdem o que lhes € proposto, tanto pelo carater imprevisivel das situagdes de trabalho
quanto pela maneira singular como cada trabalhador se coloca em atividade. Isso repercute
sempre como uma contribui¢do (minima ou significativa) do trabalhador para o seu trabalho.
Assim, os homens, por estarem sempre em atividade, podem transformar tanto o trabalho como
a si mesmos, reelaborando formas de ser e trabalhar. Daniellou (apud DURRIVE; SCHWARTZ,
2007, 105) mostra, em palavras quase poéticas, sua complexidade:

Em sua atividade, os homens e as mulheres, no trabalho, tecem. Do lado da trama, os
fios que os ligam a um processo técnico, as propriedades da matéria, das ferramentas
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ou dos clientes, a politicas econdmicas — eventualmente elaboradas em outro
continente-, a regras formais, ao controle de outras pessoas... Do lado da urdidura, ei-
los ligados a sua propria historia, ao seu corpo que aprende e envelhece, a uma enorme
quantidade de experiéncias de trabalho e de vida, a diversos grupos sociais que lhes
proporcionaram saberes, valores, regras, com as quais eles compdem dia apds dia;
ligados também aos seus proximos, pois sao fonte de energia e de preocupacdes;
ligados a projetos, desejos, angustias, sonhos...

Nessa citacdo, o autor faz uma analogia daquilo que os homens tecem no trabalho,
constituindo o género do oficio, aquilo que tecem os homens na singularidade de suas
experiéncias de vida, tanto em um sentido amplo quanto nas especificidades da realizacdo do
oficio. Essa acdo proporciona o lapidar de regras, valores, expectativas, memaria no corpo-si €
desejos, tanto individuais quanto coletivos.

E de Canguilhem (apud SILVA; RAMMINGER, 2014) a fundamentagio ergologica
sobre a nog¢do de vida como producdo de experiéncia, travessia, atividade normativa perante
um meio (um complexo cultural objetivo e subjetivo que se acumula como patrimonio historico
da humanidade) que propde, mas nao se impde aos homens. Destaca-se aqui a nogao de
experiéncia ndo como a habilidade do homem em se adaptar completamente ao meio, mas sim
em sua faculdade de se posicionar perante ele, de instaurar novas normas mesmo em um meio
instavel e infiel, de confrontar a inteligéncia humana as incertezas do presente (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2007).

E justamente essa necessidade humana de se colocar como ser vivente perante a norma
na experiéncia de trabalho que confirma “o primado do humano sobre o mecanico” ao
“repropor” para si a norma, formulando e mobilizando os valores em jogo na atividade do
trabalhador. Para isso, Canguilhem (2001, p. 120) aponta que “todo homem quer ser sujeito de
suas normas. A ilusdo capitalista esta em acreditar que as normas capitalistas sao definitivas e
universais, sem pensar que a normatividade ndo pode ser um privilégio”. O autor confirma que
essa necessidade de renormalizag@o ¢ uma necessidade humana de atribuir sentido e significado
ao trabalho, algo imperativo do homem frente ao seu meio.

Tal discussao ¢ indispensavel para conceituar o trabalho como uma experiéncia sempre
singular, uma autogestao do trabalhador em resposta a um meio limitado por normas que tentam
“determinar de fora” o que deve ser realizado, bem como os instrumentos necessarios, o tempo
de realizacdo e o espaco imposto. A autogestdo do trabalhador da sua atividade, mesmo em um
meio heterodeterminado e infiel, ¢ o que destaca o agir competente do trabalhador, quanto aos
saberes e valores incorporados, mobilizados durante a atividade.

Cunha (2010, p. 2) tece esclarecimentos sobre o conceito de trabalho para a Ergologia

ao conceitud-lo como “(...) uma unidade problematica entre a atividade humana, as condigdes
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reais de trabalho e os resultados obtidos”. A autora aponta, mediante o pensamento de Schwartz,
que varios elementos sdo articulados nas situacdes de trabalho: “os conhecimentos acionados,
os sistemas produtivos, as tecnologias utilizadas, as formas de organizagdo, os procedimentos
escolhidos, os valores de uso selecionados e, por detras, as relagdes sociais que se entrelagam
e opdem os homens entre si” (Idem). Esses componentes apontam a dimensao histérica do
trabalho articulada as multiplas dimensdes de um homem, um corpo-si que se coloca em
atividade ao também realizar a dramatica do “uso de si” por si e por outros.

O conceito de corpo-si, para a Ergologia, difere-se do conceito de sujeito e de
subjetividade. O corpo-si, “arbitro no mais intimo da atividade, ndo ¢ um ‘sujeito’ delimitado,
definido, mas uma entidade enigmatica que resiste as tentativas de ser objetivado”
(SCHWARTZ; DUC; DURRIVE, 2010, p. 198). Nesse sentido, tal conceito envolve a
inteligéncia do corpo, incluido ai o corpo bioldgico, mas ndo somente iSso, pois ¢ um corpo
atravessado pela cultura e uma historia propria. Historia que diz das experiéncias de vida, do
que foi constituido como paixao, desejo, experiéncias, valores, saberes, e at¢ mesmo contetidos
inconscientes e inverbalizaveis. O termo corpo-si, “alguma coisa” inexpressavel em palavras,
carrega uma obscuridade na qual o “sujeito escapa sempre, a seu jeito, de ser objetivado” e
descrito (/bid., p. 199), trazendo em si uma triplice ancoragem indissociavel: biologica,
historica e singular.

E com base no conceito de corpo-si que Durrive e Schwartz justificam o emprego do
termo “uso”. O vocéabulo uso de si refere-se a manifestacdo do “si” e, segundo o Glossario da
Ergologia, contempla:

(...) todo o trabalho, porque é o lugar de um problema, apela um uso de si. Isso quer
dizer que ndo ha uma simples execugdo, mas uma convocagdo de um individuo
singular com capacidades bem mais amplas que as enumeradas pela tarefa. Trabalhar

coloca em tensdo o uso de si requerido pelos outros e o uso de si consentido e
comprometido por si mesmo” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 27).

Assim, o trabalho € uso de si porque manifesta, mesmo quando ndo aparenta, recursos
e capacidades mais vastos do que os explicitados pelas tarefas. O trabalhador ird sempre
reorganizar o que lhe € proposto ao realizar escolhas a partir da forma com que ele sente e
compreende o mundo, o que envolve experiéncias e histérias que refletem e interferem na
realizagdo do trabalho. Os usos de si podem se dar de duas formas: O uso de si por si, que se
refere ao posicionamento de cada trabalhador diante das normas com as quais se depara e
exigem dele o uso de seus valores, gosto, inteligéncia, histdria, sensibilidade. Aspectos esses
que, reorganizados pelo trabalhador no ato de seu trabalho, fazem desse arranjo algo unico. E

0s usos de si por outros sao como um conjunto de estatutos diversos porque o trabalho sempre
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contempla uma dimensao coletiva na qual nunca se trabalha sozinho. Essa singularidade das
situagdes laborais faz do trabalho uma realidade ao mesmo tempo coletiva, individual e
singular.

As escolhas que arbitram entre valores diferentes e at¢é mesmo contraditorios
constituem as dramaticas de usos de si. A énfase nas dramaticas dos usos de si dos trabalhadores
compreende a atividade como atividade interior € incorpora os aspectos historicos e culturais.
Durrive e Schwartz (2007, p. 297) esclarecem:

O termo atividade remete aqui a atividade interior da pessoa no trabalho, a essa
efervescéncia que ¢ invisivel, mas largamente responsavel pela eficacia no trabalho.

E, de alguma forma, aquilo que se passa na cabeca do trabalhador em didlogo com
seu meio, um didlogo no qual “os outros” tém um papel capital.

Isso assinala uma capacidade de gerir os usos de si que nunca serd abolida, mesmo
sendo desfalcada, alienada ou impedida. Para a Ergologia, o homem ndo consegue somente
executar a tarefa sem fazer uso de si, e todo o trabalho exige de um corpo-si a reelaboragdo de
valores, saberes, capacidades e decisdes a fim de superar as lacunas das normas (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2007, SCHWARTZ, 2004). Mas entdo o que ¢ trabalhar nessa perspectiva?
Durrive e Schwartz (2007, p. 68) apontam que trabalhar ¢ o ato de gerir a distancia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real, “entre o que ele demanda e o que dele se demanda”. Essa
gestao ¢ sempre singular, ou seja, cada sujeito a realiza com seus valores e saberes (historia de
vida pessoal) em um contexto tanto individual quanto social. Cunha (2007, p. 3) explicita essa
distancia organizada de forma singular na seguinte passagem:

Toda experiéncia de trabalho é encontro: confrontacdo de um ser vivo as normas e
valores antecedentes numa situagdo historica sempre singular. Ser vivo ele mesmo
histérico, tentando construir seu meio em fungdo do complexo de valores que

localmente e singularmente sdo seus. Ser vivo que coloca a prova e retrabalha as
normas antecedentes que sdo sempre insuficientes para fazer face a situagdo presente.

Assim, as normas antecedentes (conjunto de regras, objetivos, procedimentos) sdo
importantes € ndo devem ser desconsideradas. O conceito de normas antecedentes ¢ mais
abrangente que o conceito ergondmico de trabalho prescrito, uma vez que incorpora varias
dimensdes nas situagdes laborais:

(...) @) as aquisi¢Oes de inteligéncia do trabalhador; b) as experiéncias coletivas; ¢) o
saber-fazer; d) as construgdes histdricas analisadas como patriménio cultural e
cientifico; e) a dimensdo dos valores, que transcende a questdo monetaria e se

posiciona na esfera do politico, dos debates e dos conflitos que findam por compor o
carater hibrido desse conceito (VIEIRA JUNIOR; SANTOS, 2012, p. 94).

As normas antecedentes contém os resultados esperados e a maneira de obté-los.

Porém, essa mera prescri¢do ndo define o ato de trabalhar, pois os usos de si implicados nas
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situagdes laborais nao se referem a aplicagdo do prescrito e sim a forma industriosa com que o
trabalhador se coloca para confrontar o que se espera dele e a variabilidade/incertezas do
presente que geram sempre uma reinvencao local das normas antecedentes. Segundo Telles e
Alvarez (2004, p. 68), as normas antecedentes (conceito ergoldgico) contemplam as prescrigdes
(conceito ergondmico), porém, ampliam esse ultimo conceito ao tratar das restrigoes,
constrangimentos e variabilidades feitas ao trabalhador.
Nessa gestao realizada pelo trabalhador, a dramatica que envolve os usos de si retrata
a interconexao permanente de valores. O conceito de valores ¢ relevante para a Ergologia e se
refere ao
(...) peso que se atribui mais ou menos as coisas; uma hierarquia, uma categorizagao
propria a cada um a proposito do que se estima, prefere, ou pelo contrario se
negligencia, rejeita. Em certa medida, € a tentativa de cada um de ter uma mestria
sobre 0 meio no qual se encontra (exemplo: um escritério personalizado). O individuo

ndo inventa sozinho nem completamente os seus valores, mas retrabalha
incessantemente os que o meio lhe propde (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 27).

Os valores atravessam as dimensdes micro € macro da atividade e, de certa forma,
explicam os motivos conscientes e até mesmo os inconscientes de o trabalhador realizar coisas
de uma certa forma e nao de outra (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010). Essa agao
industriosa, dramatica, compreende algumas caracteristicas como a mediacdo, a contradig¢do e
a transgressdo perante o meio. A mediagdo é, pois, a dialética entre 0 meio € o corpo-si,
associando aspectos individuais e coletivos. J& a contradi¢do € explicitada como contradi¢ao
em potencial, como a antitese latente no ato de realizar escolhas. A transgressao ¢ apontada
como a viola¢do frente as demarcagdes dos estudos existentes que tentam monopolizar a
atividade (CUNHA, 2007). E uma demanda de dificil apreensio porque o corpo-si interage com
0 meio como um todo. Também € uma requisi¢do que exige nao sé uma parte do corpo como o
cérebro, mas o corpo todo, no sentido de experiéncias cravadas em um corpo que se engaja
integradamente, de maneira multissensorial, em um corpo bioldgico, sensorial, psiquico,
historico, cultural, social, entre outros.

Valores sdo constantemente evocados, porém, os saberes desse humano que trabalha
também sdo convocados no trabalho. Os saberes, tanto os constituidos quanto os investidos, sao
lapidados pela experiéncia ao longo da vida, como competéncias que, reorganizadas em seu
exercicio, sao dificeis de serem verbalizadas ou transmitidas. Exemplifica-se isso pelas palavras

de Cunha (2007, p. 10):

Toda situagdo de trabalho supde arbitragens, ponderagdes, critérios, engajamentos,
portanto, implicam em “dramas do uso de si”. Escolhas do tipo “qualidade” versus

CEINT3

“rapidez”, “economia” versus “facilitar a vida coletiva”, etc. Essa situagdo de trabalho
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mesmo se frequentemente em penumbra, encontra-se imersa num universo de valores
os quais ndo podemos compartimentar em “valores no trabalho” e “outros valores”,
etc. Os valores circulam e se retrabalham entre o polo “trabalho-emprego” e os outros
encontros com a vida social e cultural.

Esses valores e saberes sdo esferas da atividade e ndo podem ser previamente
modelados, generalizados ou definidos “de fora”, conceitualmente nas diferentes disciplinas
cientificas. Tais elementos sdo constituidos singularmente pelos sujeitos e marcam a existéncia
de um corpo-si que se constroi na articulagdo entre historia, memoria e atividade, tanto
individual quanto coletiva, dos trabalhadores. Essa composi¢ao ¢ feita a partir das experiéncias
do trabalhador, no encontro entre a sua historia de vida e a relagdo com seu trabalho. Assim, a
experiéncia laboral convoca a renormalizar o trabalho como uma exigéncia de vida e de saude,
tanto social quanto individualmente. Fato que evidencia o trabalho como

Essa realidade em que se misturam lagos sociais, disposigoes, capacidades, sentidos,
valores, mas também imposi¢des, exigéncias, constrangimentos. Instdncia de satide

para o ser humano, muitas vezes também um lugar onde se pode adoecer (ALVES,
2009, p. 99).

Suscitar a discussao sobre o conceito de trabalho, a partir do ponto de vista da atividade
(perspectiva ergologica), nos possibilita apreender elementos essenciais para reconhecer as
dramaticas dos usos de si também como uma reconfigura¢do de normas, o que, no linguajar
ergoldgico, define-se como renormalizagdo, um verdadeiro debate de normas entre as normas
antecedentes e as normas dos trabalhadores. Para Schwartz (2011, p. 34), as renormalizagdes
sao

(...) as multiplas gestdes de variabilidades, de furos das normas, de tessitura de redes
humanas, de canais de transmissdo que toda situacdo de trabalho requeira, sem, no
entanto, jamais antecipar o que elas serdo, na medida em que essas renormaliza¢des

sdo portadas por seres e grupos humanos sempre singulares, em situag¢des de trabalho,
elas mesmas também sempre singulares.

E, nessa dindmica em que cada ser humano tenta recompor o seu meio de trabalho de
acordo com o que ele proprio €, evidenciam-se encontros singulares entre a historia de vida do
trabalhador, a sua relacido com o seu trabalho e a experiéncia. Experiéncia essa como
aprendizagem coletiva de um oficio, ndo s6 em relacdo a tarefa, mas também no plano politico
e social da profissdo e na constitui¢do do género profissional. Experiéncia, também, como
produtora de sentidos e significados para quem trabalha, o que esta implicito nas escolhas, nos
valores, nos modos operatorios e em suas regulagdes, na satisfagao e no sofrimento no trabalho,
entre outros.

Dessa maneira, uma conceituagdo fechada de trabalho, expropriada de seu carater

complexo e generalizante, que ndo inclua o ponto de vista da atividade industriosa, s6 mutilaria
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a complexidade e riqueza que envolve esse conceito. Essa relevancia encontra-se sutilmente
delimitada na articulagdo entre as dimensdes micro ¢ macro da atividade. Apontar formas
hipotéticas de reflexdo sobre o “que se passa” e pressupor que essas formas sdo gerais
compreendem proposituras equivocadas que ndo avangam na compreensdo sobre o trabalho,
por ndo conseguirem perceber o cardter “antropoldgico, o historico, herangas imemoriais e
relagdes sociais extremamente carregadas de sentido” (SCHWARTZ, 1996, p. 151) que o
trabalho carrega ao longo de sua historicidade.

A discussdo posta pela Ergologia sobre o trabalho, sua complexidade e dimensdes
micro ¢ macro da atividade ¢ tida como fundamental na presente pesquisa, por destacar a
dimensao do humano, de um homem que se coloca frente ao seu trabalho com seus valores e
saberes. Tal questao ¢ importante na compreensao, a nivel macro, da relagdo entre o homem e
seu meio, bem como de situagdes especificas, como na relagdo entre uma alfabetizadora e seu
trabalho de ensino, os constrangimentos enfrentados, as disposi¢des a renormalizar, o debate de
normas sempre necessario a ser realizado. Nesse sentido, a Ergologia aguca o olhar para a
percepgao sobre os saberes constituidos e as competéncias desenvolvidas no contexto laboral
que possibilitam aos trabalhadores, e no caso especifico uma professora alfabetizadora, operar
tanto com os saberes conceituais quanto com os da experiéncia de trabalho, considerando
sempre esse “arranjo” como algo elaborado de maneira singular.

O pensamento freireano também lanca luz ao objeto desta pesquisa, ao tratar de uma
proposta educativa que articule e parta de contextos reais de educandos e educadores para
desenvolver a autonomia de sujeitos que se formam na relacdo com os outros. Paulo Freire ¢
também um dos referenciais tedricos adotados por esta pesquisa para conduzir as reflexdes
especificas sobre alfabetizacdo. Nesse entendimento, valores e saberes perpassam o trabalho do
professor alfabetizador, compondo, de maneira inusitada, essa atividade industriosa.

Alguns conceitos ergologicos dialogam com o pensamento freireano, entre eles a ideia
de uma heterodeterminacdo como algo impossivel e invivivel. Sobre Freire e a articulagdo com

a proposta ergologica, sera destinado o proximo item da presente pesquisa.

1.3.1- Aproximagdes entre a perspectiva ergologica e o pensamento de Paulo Freire

A Ergologia, proposi¢do de uma analise situada do trabalho, introduz um novo ponto
de vista relacionado a concepg¢do de atividade industriosa, conforme tratado anteriormente.
Compreender o trabalho como uma complexa atividade humana amplia a perspectiva de andlise

sobre o trabalho na sociedade contemporanea. Por outro lado, também se contrapde ao discurso
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dominante sobre ele, uma visao empobrecida e imediatista que restringe o conceito de trabalho
a fonte de sofrimento e alienagdo (seria o trabalho alienante ou as suas condi¢des impostas aos
trabalhadores?) ou como algo a que se pode controlar totalmente “de fora”, por terceiros que
pensam o trabalho em detrimento de trabalhadores colocados apenas como meros executantes.
Em confronto com a destituida concepgao de trabalho como mera aplicagdo mecanica
de instrugdes, algo a ser controlado totalmente por outros, o aporte ergologico compreende a
andlise do trabalho como algo complexo a ser analisado sempre de forma singular, pois
singulares sdo os sujeitos, seus contextos laborais e, consequentemente, as dramaticas
envolvidas. Tal fato desvela um verdadeiro enigma que pede sempre uma reinvengao local. Essa
analise rigorosa pressupde a necessidade de
(...) ir ver de perto como cada um ndo apenas “se submete” — entre aspas — mas vive
e tenta recriar sua situag@o de trabalho, se ndo se faz esse esforgo, entdo interpreta-se,

julga-se e diagnostica-se no lugar das proprias pessoas e isso ndo pode produzir
resultados positivos (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 26).

Isso implica considerar o trabalhador e seu trabalho de maneira dialdgica, mediante
uma escuta ativa e reflexiva, bem como desenvolver um didlogo para compreender, em parceria
com os trabalhadores, as dramaticas que envolvem os motivos e as formas como eles realizam
seu trabalho.

A consideracdo dos trabalhadores no trabalho por meio de uma anélise dialogica
pressupde reconhecer proximidades com o pensamento de Paulo Freire. Tal aproximacao ¢
pertinente quando se evidencia, tanto na proposta ergoldgica quanto na discussao proposta por
Freire, uma proposta de formagdo que parta e se articule a partir das experiéncias reais das
pessoas, algo que, para ambas as perspectivas, ¢ fundamental. Também se aproximam por
compreenderem o sentido da formac¢do humana como possibilidade ontologica de homens que
se fazem sujeitos e nao objetos de outros homens. Outra proximidade ¢ o fato de encararem as
normas como incompletas, demandando sempre um homem que se coloca perante a realidade.

Tanto Freire quanto Schwartz compreendem que € preciso conhecer para transformar:
transformar o trabalho, os homens, as relacdes sociais e a realidade. A presente pesquisa
compreende que esses autores se complementam para uma melhor percepcao do objeto em
questdo, inclusive, por apontarem, mesmo que ndo explicitamente, a necessidade de
proposi¢des formativas a partir de um didlogo coletivo, reflexivo, dialdgico e ndo restrito a um
método cientifico.

No tema especifico do trabalho docente, Schwartz ndo realiza apontamentos, pois suas
contribuicdes para as reflexdes sobre o trabalho do professor sdo elaboradas no sentido mais

amplo, para se pensar a relacdo do homem e o trabalho. O interesse desse autor ¢ compreender
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os saberes e valores implicados na atividade humana, agir este que “carrega” no corpo-si o
istorico e inéditos ormalizagdes das experiéncias vividas.
histori ¢éditos de renormal d erién d
Ja Paulo Freire consegue transitar entre a discussdo mais ampla sobre o trabalho
humano e a dimensdo mais particular do trabalho docente, algo semelhante a ideia de stricto
sensu, ao articular, nos temas geradores, o contexto de vida e trabalho dos educandos da
educagdo popular. O trabalho com os temas geradores, segundo Freire (1979, p.17), demanda a
procura de “temadticas significativas” aos educandos, abordando os temas ora do geral ao
particular e vice-versa. E nessa procura, em um processo de escuta ativa dos sujeitos, os temas
geradores
(...) podem situar-se em circulos concéntricos que vdo do geral ao particular. A
unidade histérica mais ampla compreende um conjunto diversificado de unidades e
subunidades (continentais, regionais, nacionais, etc.) ¢ comporta temas de tipo
universal. (...) Este método ndo implica que se deva reduzir o concreto ao abstrato (o
que significaria que o método nao ¢ do tipo dialético), mas que se mantenham os dois

elementos, como contrarios, em inter-relacio dialética no ato da reflexdo (FREIRE,
1979, p. 17).

Nesse sentido, as temadticas trabalhadas pelo tema gerador sdo problematizadoras,
significativas aos educandos, e partem de um contexto real, porém, ndo ficam estagnadas nele.
Os conceitos sdo trabalhados, ressignificados, ampliados e o sujeito passa a ter a capacidade de
utilizar-se do que aprendeu, em situagdes reais de vida. Ou seja, os sujeitos se relacionam,
estabelecem relagdes, estdo sempre em atividade.

Ja a Ergologia ndo apresenta uma metodologia especifica, fechada para orientar a
andlise ergoldgica sobre o trabalho, a proposta epistemologica assume uma caracteristica
multidisciplinar que varia de acordo com a disciplina que é mobilizada'?. Durrive e Schwartz
(2007, p. 105), em uma analogia entre a atividade humana e a tecelagem, apontam o processo
de desvelar a atividade como a busca pela compreensao da relagdo entre a trama, fios que ligam
a tessitura do trabalho aos aspectos técnicos, de ferramentas, das regras, do controle de outras
pessoas, € a urdidura, fios que tecem a propria histéria do trabalhador, a aprendizagem
individual, as experiéncias de trabalho e vida, ao corpo que envelhece e aprende os gestos da
profissdo, ao que envolve os desejos, projetos e principios éticos do trabalhador.

As reflexdes sobre a trama e a urdidura aproximam-se da relacdo entre os saberes
académicos e os saberes da experiéncia que, segundo Durrive e Schwartz (2008, p. 25), definem

critérios para orientar as escolhas do trabalhador em atividade, fato que evoca um debate de

2Dentre as possibilidades de analise ergologica, tém-se varios dispositivos, como o Dispositivo Dinamico de Trés
Polos - DD3P, elaborado na articulag@o entre as exigéncias ergologicas de associar conhecimentos e solu¢des entre
os polos dos saberes constituidos, o polo dos saberes investidos e o polo das exigéncias éticas na atividade.
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normas ¢ valores. Na andlise dessas categorias, as dimensdes dos conceitos, dos saberes e das
disposigdes éticas/epistemoldgicas encontram-se em polos diferentes e, como dizem os autores,
ao mesmo tempo tecem o trabalho.

Para trabalhar os saberes especificos aportados pelas diferentes disciplinas que
compdem o olhar ergolégico, a abordagem ergologica apresenta o Dispositivo Dinamico de
Trés Polos como uma possibilidade de analise, com vistas a articular a apropria¢ao dos saberes
sob forma de conceitos, as dimensdes historicas presentes na situacao de trabalho e o debate de
valores a que se vé convocado o trabalhador em seu espaco laboral. Tal possibilidade mostra-
se interessante e podera apontar contribui¢des para a analise do trabalho docente. Veem-se, a
seguir, um pouco sobre a logica do Dispositivo Dinamico de Trés Polos e as aproximagdes com
o pensamento de Paulo Freire, autor que também faz apontamentos sobre a articulacdo dos

saberes, da ética e dos aspectos politicos do trabalho docente.

1.3.2- O dispositivo dindmico de trés polos: saberes, ética e politica

Entre as possibilidades de andlise ergologica, um exercicio que se propde a colocar em
dialogo os saberes em aderéncia com os saberes cientificos € o Dispositivo Dinamico de Trés
Polos — DD3P. Esse dispositivo foi elaborado pela necessidade da articulagao entre as
exigéncias ergologicas de associar conhecimentos e solucdes entre os polos dos saberes
constituidos, o polo dos saberes investidos € o polo das exigéncias €ticas na atividade. A
intencionalidade € possibilitar que a aprendizagem formal seja nutrida pela aprendizagem
informal, em um didlogo com os valores e saberes que renormalizam e compdem as dramaticas
da atividade.

Os saberes da experiéncia estdo em um dos polos e referem-se aos saberes investidos,
em aderéncia, convocados na realizagdo da atividade. Tais saberes investidos contemplam a
experiéncia pratica, Unica e historica, que, em movimento, realiza o debate de normas com os
saberes constituidos. E o saber em aderéncia com o trabalho, situado no tempo e no espago, que
contempla a singularidade da atividade dos trabalhadores.

J& em um outro polo, em desaderéncia, t€ém-se as questdes conceituais, as
competéncias, os conhecimentos académicos, organizacionais e disciplinares, ou seja, tudo o
que antecede a atividade, que possibilita elaborar o trabalho prescrito. Sao conhecidos por
saberes em desaderéncia com a atividade por serem desinvestidos, definidos de fora da
atividade singular. O polo em desaderéncia pode ser bem delineado e percebido de maneira

clara e objetiva, ja o polo em aderéncia nao ¢ diretamente visivel, ficando em penumbra.
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Dada essa invisibilidade do que “estd em jogo” no trabalho, ¢ necessario que os
envolvidos (pesquisadores e trabalhadores) se disponham a ver e perceber o trabalho a partir
das contribui¢gdes dos envolvidos, a considerar a importancia das trocas de aprendizado entre
pesquisadores e os trabalhadores no “terreno”, a reconhecer o saber do outro e, assim, estar
igualmente disponivel para aprender com ele. Tais a¢des constituem-se possibilidade, nao de
tornar os saberes em aderéncia totalmente visiveis, mas sim de efetivar meios para torna-los
mais perceptiveis e, consequentemente, mais compreensiveis para serem transformados. Esse
aspecto constitui o terceiro polo de analise da atividade, apontando uma exigéncia ética, um
processo socratico de duplo sentido entre os dois primeiros polos citados.

O polo das exigéncias éticas articula a relagdao de aceitacdo tanto dos trabalhadores
quanto do pesquisador diante das exigéncias da andlise do trabalho. Demanda o esclarecimento
e um carater reflexivo por parte do pesquisador de que os trabalhadores tém saberes que nao se
podem antever, bem como perceber que sdo esses sujeitos quem melhor podem dizer sobre a
situagdo de trabalho que eles vivem, seus desafios e solugdes encontradas perante as
adversidades. Nesse sentido, € necessario ir a campo aprender com eles sobre o que eles fazem,
como fazem e de que maneira sdo convocados seus saberes e valores na atividade.

A postura filoséfica da Ergologia perante o conhecimento exige do pesquisador o rigor
de conhecer e confrontar os conceitos exteriores a atividade, bem como lhe propde estar atento
a atividade das pessoas que trabalham (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007). A démarche
ergoldgica se coloca, dessa forma, como uma “ndo disciplina” cientifica, dado o seu carater
reflexivo, filosofico, para melhor conhecer as dramaticas dos trabalhadores.

Anecessidade do didlogo entre os saberes investidos e os saberes constituidos perpassa
pela indispensabilidade da validagdo conjunta desses saberes com os “trabalhadores do
terreno”. Dessa forma,

Se ndo se faz um esforco de ir ver de perto como cada um ndo apenas “se submete” -
entre aspas — mas vive e tenta recriar sua situagdo de trabalho, se ndo se faz esse

esforco, entdo interpreta-se, julga-se e diagnostica-se no lugar das proprias pessoas e
isso ndo pode produzir resultados positivos (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 26).

A busca de compreender o imprevisivel agir humano em situagdo laboral,
considerando o histdrico das experiéncias vividas pelo trabalhador, ¢ a esséncia do pensamento
ergologico. Compreendendo isso, a Ergologia contribui para a andlise do trabalho docente de
uma professora alfabetizadora, ao explicitar que os conhecimentos do professor como um ser
vivente ndo apenas reproduz aquilo que € previsivel no processo de trabalho, mas que, para
além disso, acrescenta elementos novos, até entdo camuflados pela explicacao sobre o trabalho

que o modelo taylorista-fordista escondia.
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Essa forma bem particular da Ergologia de investigar o trabalho com a finalidade de
transformé-lo nao de maneira impositiva, “de fora”, mas com a participagdo e reflexao dos
proprios trabalhadores sobre o seu trabalho, aponta, na presente pesquisa, algumas
aproximagdes com a ideia de cultura popular e formagao de Paulo Freire. Para Freire, a ideia
de colaboragdao, de um trabalho articulado entre os intelectuais e a classe trabalhadora, os
oprimidos, ¢ algo bem desenvolvido. Entdo, a seguir, sdo vistas as aproximagdes entre o
pensamento de Yves Schwartz e Paulo Freire, e o que elas podem acrescentar nas reflexdes

sobre o trabalho docente.

1.3.3- Paulo Freire e uma proposta educacional que perpassa a articulagcdo entre os saberes, a

ética e a politica

Assim como Yves Schwartz, Paulo Freire assume uma postura filosofica sobre seu
objeto de estudo ao compreender a impossibilidade de o didlogo ser contido em um método, de
estar restrito a um recorte cientifico. Para Freire, o didlogo ¢ estabelecido a partir da escuta
atenta do “outro”, da abertura e disponibilidade para aprender com ele. O didlogo, para Freire,
¢ também uma postura filosofica, a possibilidade de interrogar e conhecer o real para
transforméa-lo, de constituir a humanidade. E por meio do didlogo que as relagdes humanas sao
aprimoradas, que os homens se educam, se apropriam de conhecimentos e¢ criam cultura,
partilham saberes e se humanizam. Nesse movimento, a logica € superar a opressao contida na
contraposi¢ao entre opressores € oprimidos. Sobre isso, Freire pondera:

Penso que deveriamos entender o “didlogo” ndo como uma técnica apenas que
podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também ndo podemos, ndo
devemos entender o didlogo como uma tatica que usamos para fazer dos alunos nossos
amigos. Isto faria do didlogo uma técnica para a manipulag@o, em vez de iluminag&o.
Ao contrario, o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria
natureza historica dos seres humanos. Esta claro este pensamento? Isto ¢, o dialogo é
uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos se
transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O dialogo é o

momento em que os humanos se encontram para refletir sobre a sua realidade tal como
a fazem e re-fazem (FREIRE; SHOR, 1987, p. 122).

Essa postura dialdgica perante os saberes constituidos e os saberes investidos no corpo-
si €, para Freire, a proposta de educagdo como forma de interven¢do no mundo porque “somos
seres da transformagdo e ndo da adaptacdo” (FREIRE, 1995, p. 23). E, em uma aproximacgao
com 0s conceitos ergoldgicos, percebem-se aproximagdes com o pensamento de Schwartz
quando esse autor realiza 0 mesmo raciocinio de Freire ao propor “conhecer para transformar”.

No caso especifico da Ergologia, conhecer o trabalho visando transforma-lo com a participagao
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dos trabalhadores, e ndao por eles. Essa proposta de intervengdo ¢ um dos principios
fundamentais que norteiam o pensamento de ambos os autores e aponta a dialogia como pratica
de humanizagdo entre humanos que se educam e se formam, mediatizados pelo mundo, fato
que gera e amplifica saberes necessarios para a transformacao social.

Apontamentos sobre a necessidade de uma relagao ética com o que se faz ¢ algo sempre
presente na discussao freireana e isso evidencia os valores e os saberes de homens que “nao se
limitam apenas aquilo que deve ser feito” (FREIRE; NOGUEIRA, 2001, p. 41). Nesse sentido,
os homens desenvolvem seu poder de agir e realizam escolhas. Os saberes constituidos pelo e
no fazer também sdao um ponto levantado por esse autor quando ele menciona que “(...) as
pessoas descobrem com a pratica as suas possibilidades. Mesmo dentro dos limites analisados,
as pessoas organizam esforc¢os para viabilizar o que esta sendo dificil de ser feito” (Idem). Essa
“capacidade de se mover em um universo de normas” (DURRIVE, 2011, p. 49) ¢ algo revelado
por Canguilhem (1947), que considera o homem como um ser normativo, que quer ser sujeito
de suas normas e que busca organizar o meio de acordo com si mesmo.

Na discussdo sobre a troca de saberes, Freire (1996) aponta a necessidade de
rompimento com proposicdes educativas que se baseiam em discursos verticalizados, na
perspectiva de um “falar a”. Destaca também a necessidade de se instaurar um trabalho
pedagdgico a partir de uma perspectiva democratica, um “falar com” os educandos. O que esté
em jogo nessa discussdo ¢ uma proposta formativa na qual o professor seja um “provocador do
saber”, e se reconheca também como alguém que se aperfeicoa ao longo do tempo no métier.
E, nesse sentido, ocorrem trocas e o professor também aprende a partir de suas experiéncias na
docéncia. Sobre isso, Paulo Freire (1996, p. 74) esclarece:

Sou tdo melhor professor, entdo, quanto mais eficazmente consiga provocar o
educando no sentido de que prepare ou refine sua curiosidade, que deve trabalhar com
minha ajuda, com vistas a que produza sua inteligéncia do objeto ou do contetido de
que falo. Na verdade, meu papel como professor, ao ensinar o conteido a ou b, ndo é
apenas o de me esforgar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do
conteudo para que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre

0 objeto, ¢ iniciar o aluno a fim de que ele, com os materiais que oferego, produza a
compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim.

Nesse sentido, instaura-se a “boniteza da docéncia e da discéncia” (FREIRE, 1996,
p.74), uma relacao nao so6 entre os sujeitos do processo de ensino, mas que também se configura
em uma relacdo dos mesmos com o saber. Nessa relagdo, educadores e educandos aprendem e
sdo instigados a aprender, sendo que “€ nesse sentido que se impde a mim escutar o educando
em suas duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia provisoria. E ao escuta-lo, aprendo a

falar com ele (/bid., p.75).
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A Ergologia também entende a producao e o compartilhamento de saberes como uma
proposta dialogica de troca e ampliagao de conhecimentos. Essa proposta dialdgica pode ser
evidenciada em procedimentos ergologicos baseados no didlogo socratico de duplo sentido?®,
Paulo Freire, no mesmo entendimento, elabora em sua obra uma reflexdo que extrapola o
discurso da necessidade de uns pensarem pelos outros, propondo um pensar coletivo, dialdgico,
concebido na relagdo com os outros no sentido de pensar/fazer/emancipar-se com 0s outros
sujeitos e nao pensando por eles:

Veja Paulo, como ¢ que ha atencdo acerca da relacdo entre experiéncia e
conhecimento. Uma constru¢ao do conhecimento [...]. Os nossos conceitos, estamos
falando deles; eles sio mediadores. Eles fazem ponte entre a inteligéncia e a
experiéncia vivida, eles iluminam conteudos ja pressentidos no interior da
pratica.

Ora... se o discurso académico soa alto e dominante sobre a fala popular, esse
discurso congela-se em conceito, congela a inteligéncia, faz com que esta adormeca
no interior de frases feitas. Desaparece a énfase na luta, entendida como curiosidade

interrogadora e critica da ordem. Permanecerdo somente os pacotes de frases feitas
(FREIRE; NOGUEIRA, 2001, p. 30-31; grifo nosso).

A ideia de um discurso que ndo se sobrepde ao outro, mas que ambos se
complementam, expde a compreensao de homens que nao se fazem no siléncio, mas na palavra,
no dialogo, no trabalho e na propositura da agdo-reflexdo-acdo entre os homens. E tentando
alcangar a formagao de todos os homens, principalmente os oprimidos, que, em Freire, tém-se
conceitos rigorosamente trabalhados e apresentados de forma simples, porém, ndo simploria.
Entre esses conceitos, destaca-se a formulacao da ideia de conscientizacdo, unido, organizacao,
luta e transformacao social.

Freire e sua perspectiva libertadora de educagdo, ao tratar da formagdao humana,
constituem-se uma opcao ousada no atual contexto educacional e politico brasileiro. Schwartz
e a Ergologia também se colocam de forma inusitada ao tratar da compreensdo do trabalho
como atividade industriosa. Ambas as analises vao na contramao das propostas dominantes, que
contam com forte apelo social e se constituem ousadas por contestarem a repaginacdo de
discursos antigos: sejam velhos métodos de alfabetizacao e também velhas formas de se pensar
e gerir o trabalho. Tais bases epistemologicas denunciam e buscam superar uma visdo de
educacdo e de trabalho em que tais conceitos sdo tratados de maneira abstrata e consideram o

ser vivente como passivo.

13 0 dialogo socratico de duplo sentido refere-se a uma das exigéncias epistemoldgicas da ergologia na anélise da
atividade. E um didlogo entre as formas de saberes (investidos e constituidos), aborda exigéncias éticas, conceitos
e meios do trabalho. Visa a compreensao da atividade real, resultando no enriquecimento mutuo e na ampliagao
dos citados saberes.
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Paulo Freire problematiza a educacao, a alfabetizacdo, a aprendizagem, o ensino e as
experiéncias do trabalho docente. Para esse autor, a educagao ¢ uma forma de intervir no mundo,
e o ato de conhecer pressupde a necessidade de transformacgao do que esta posto.

A alfabetizagdo, em Paulo Freire, ¢ um conceito fundamental para a compreensdo de
um sujeito que se constitui dialogicamente na relagdo com os outros, um sujeito que € e se faz
politico. Sujeito esse que aprende, 1€ o mundo e também a palavra, que pode elaborar seu
pensamento, fazer-se humano, participar e intervir na sociedade, bem como dizer a sua palavra.
A alfabetiza¢do como pratica discursiva “possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-
se um importante instrumento de resgate da cidadania e refor¢a o engajamento politico do
cidadao nos movimentos sociais que lutam pela melhoria da qualidade de vida” (FREIRE, 1991,
p. 68).

Ja Schwartz suscita a reflexao sobre o trabalho e as draméticas que envolvem os usos
de si, os valores e saberes postos sempre em uma dimensdo singular, impossiveis de serem
atados e homogeneizados. Para Schwartz, diferente e singular é o corpo-si, suas experiéncias e
as possibilidades de resposta frente as demandas reais de trabalho.

O que os aproximam ¢ o compromisso filoso6fico de propor reflexdes sobre o trabalho
e a educacdo com vistas a transforma-los, culminando na humanizagao, a partir da dentincia da
ndo neutralidade e a-historicidade dos sentidos e da significacdo dos conceitos com os quais
trabalham. Eles reafirmam um processo educativo e laboral sempre situado e datado no tempo,
fato que apreende as dimensdes historicas, politicas, econdmicas, sociais € epistemoldgicas em
ambas as discussdes. Apontam, também, os aspectos singulares do corpo-si, a necessidade da
escuta ativa para realizar proposi¢des, a propositura de analisar os sujeitos que ensinam,
aprendem e trabalham.

A relacdo entre os conhecimentos e as experiéncias esbocados por Freire (FREIRE;
NOGUEIRA, 2001) nos reportam a discussao dos saberes em aderéncia e aos saberes em
desaderéncia apresentados pela Ergologia. Para Freire (/dem), os conceitos sdo “mediadores” e
estdo em interlocu¢cdo com os saberes da experiéncia e a dimensdo politica. Nas palavras do
autor: “Os nossos conceitos, estamos falando deles; eles sao mediadores. Eles fazem ponte entre
a inteligéncia e a experiéncia vivida, eles iluminam contetudos j& pressentidos no interior da
pratica” (Ibid., p. 30). Aqui, tal relacdo ndo ¢ hierarquizada, visto que os conceitos e as
experiéncias possuem a mesma importancia e posi¢do, porém, a teoria precisa abranger o
cotidiano, ou seja, dialogar com a experiéncia.

Uma outra dimensao presente na relagdo apontada envolve o aspecto da ética e da

politica, sendo evidenciada quando Freire (Idem) pontua que a inexisténcia de uma postura ética
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de consideracdo do outro como sujeito no processo e a falta de uma logica que considere o
conhecimento para a transformagao social seria redundante, e perderia o sentido, com o perigo
de “(...) desaparecer a énfase na luta, entendida como curiosidade interrogadora e critica da
ordem. Permanecerdao somente os pacotes de frases feitas” (/bid., p. 31).

Em Freire, os temas geradores aproximam-se da discussdo posta pela Ergologia ao
tratar dos saberes em aderéncia a atividade. Os temas geradores sdo saberes que partem da
experiéncia real de vida dos educandos, de seu meio, de sua historia, e consideram os saberes e
os valores produzidos de forma singular. Ambas sdo proposi¢des dialogicas. Para Freire (1979),
o dialogo constitui-se no encontro dos homens, com o objetivo de “mediatizados pelo mundo,
para designa-lo”. Nas palavras do autor:

Se ao dizer suas palavras, ao chamar o mundo, os homens o transformam, o didlogo
impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto
homens; o didlogo ¢é, pois, uma necessidade existencial. E ja que o didlogo ¢ o
encontro, no qual a reflexdo ¢ a acdo, inseparaveis daqueles que dialogam, orientam-

se para o mundo que ¢ preciso transformar e humanizar, este dialogo ndo pode reduzir-
se a depositar ideias em outros (FREIRE, 1979, p. 42).

O conceito de educacdo bancaria esbocado por Paulo Freire denuncia uma pedagogia
opressora, formulada na ideia de “depositar” o conhecimento. Freire caracteriza tal concepgao
de educagdo como sendo o modelo de educagdo bancéaria, na qual

O professor fala da realidade como se esta fosse sem movimento, estatica, separada
em compartimentos e previsivel; ou entdo, fala de um tema estranho a experiéncia
existencial dos estudantes: neste caso sua tarefa ¢ “encher” os alunos do conteudo da
narragdo, conteudo alheio a realidade, separado da totalidade que a gerou e poderia
dar-lhe sentido. Assim, a educag@o passa a ser “o ato de depositar”, no qual os alunos
sd0 como o deposito e o professor aquele que deposita. Em lugar de comunicar, o
professor da comunicados que os alunos recebem pacientemente, aprendem e

repetem. E a concepgdo “acumulativa” da educagdo (concepcdo bancaria) (/bid., p.
41).

Para Freire, essa ideia de um professor que “pensa para si € para os estudantes”, que
os domestica, prescreve e deposita conhecimentos, bem como toma a figura do docente como
o0 “sujeito do processo de formag¢ao enquanto que os alunos sdo simples objetos dele” (Idem) s6
serve para “desumanizar”. Tal proposicdo aproxima-se da ideia de uma formacdo para a
heteronomia, segregando em um lado os que sabem, det€ém o conhecimento e ensinam, e, de
outro lado, os que nada sabem e de maneira passiva “recebem”, “aprendem”. Tanto para
Schwartz quanto para Freire (1979), tal proposicao € “invivivel” e incompativel com a proposta

de formaco humana para a autonomia e a humanizagio*.

14Para Freire (1979), a humanizagdo é um compromisso radical com o homem concreto, no sentido de transformar
qualquer situacdo objetiva que impega 0 homem de ser mais.
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A figura de um professor que se faz no curso de sua experiéncia profissional ¢ algo
pontuado por Freire na maioria de suas obras. Em uma dessas producdes, ele afirma:
Na concepcao bancaria da educacdo, o conhecimento ¢ um dom concedido por aqueles
que se consideram como seus possuidores, aqueles que eles consideram que nada
sabem. Projetar uma ignorancia absoluta sobre os outros ¢ caracteristica de uma
ideologia da opressdo. E uma nega¢ado da educagio e do conhecimento como processo
de procura. O professor apresenta-se a seus alunos como seu “contrario” necessario:
considerando que a ignorancia deles é absoluta, justifica sua propria existéncia. Os
alunos, alienados como o escravo na dialética hegeliana, aceitam sua ignorancia

como justificativa para a existéncia do professor, mas diferentemente do escravo,
jamais descobrem que eles educam o professor. (FREIRE, 1979, p. 41. Grifo nosso)

Os alunos educam o professor no sentido de lhe colocar questdes, problemas e desafios
que o fazem buscar, em seus valores e saberes, as respostas apropriadas para melhor gerir e
conduzir o seu trabalho. Concebem assim indiretamente como incompletas as prescrigdes ao
trabalho, pois as demandas reais de trabalho envolvem sempre situagdes inusitadas e
imprevisiveis as normas. Nessa critica a concep¢do bancaria, Freire (1987) aponta que se
perdem elementos importantes no processo de ensino e aprendizagem, como a capacidade de
acdo e reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento rigoroso, a inquieta¢do e a incerteza
que gera a busca pelo saber.

Por esta pesquisa tratar do trabalho docente de uma alfabetizadora, o didlogo com
Paulo Freire amplia o olhar ao trazer a perspectiva dialdgica e politica da alfabetizacdo e do
trabalho docente para o reconhecimento de que a crianca também € um sujeito em atividade e
em relagdo com o saber. Os conceitos abordados por Freire potencializam o estranhamento nos
modos de ver, entender e conceber a realidade posta. Realidade que também ¢ uma produgao
humana, portanto, ndo natural e a-historica, sendo possivel de ser transformada. Esse também
¢ o pensamento de Schwartz, ao propor transformar o trabalho. Ambos compatibilizam a ideia
de que ndo ¢ possivel “reduzir o homem a um simples objeto da técnica, a um autdmato
manipulavel” (FREIRE, 1979b, p. 11).

A ideia de complementaridade em Paulo Freire, de um fazer-se humano na relagado
com 0s outros, situados em um contexto histérico e social, sugere a comensurabilidade e o
compromisso de um didlogo que gera a troca de saberes e a produgdo coletiva de novos saberes.
Isso porque oprimidos e opressores nao se libertam sozinhos, sendo necessario o engajamento
entre os homens. No mesmo entendimento, Schwartz denomina esse movimento de “espiral
permanente de retrabalho do conhecimento” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 264), um
didlogo socratico de duplo sentido.

Paulo Freire e Yves Schwartz instigam a reflexdo sobre a relacao dialdgica de sujeitos

que formam e se formam nas relagdes sociais, com os outros. Para refletir sobre a maneira como
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o trabalho do professor se desenvolve, ¢ importante que o pesquisador reconhega o ensino como
um trabalho, e o professor como um trabalhador situado em um contexto histérico e social.

Sobre isso, deter-se-a a seguir.
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CAPITULO 2 - O TRABALHO DOCENTE

Desta maneira, o processo de alfabetizacdo politica — como o processo linguistico —
pode ser uma pratica para a “domesticagdo dos homens”, ou uma pratica para sua
libertagdo. No primeiro caso, a pratica da conscientizagdo nao € possivel em absoluto,
enquanto no segundo caso o processo €, em si mesmo, conscientizacao.

(FREIRE, 1979 a, p. 16)

Este capitulo aborda o trabalho dos professores e sua particularidade como atividade
humana. A ideia ¢ compreender quem sao esses trabalhadores, o que fazem e o que sabem, com
base em um referencial tedrico que considere o ensino como trabalho e o professor como
trabalhador. Para isso, na primeira se¢ao, serd apontada a importancia de se considerar o ensino
como trabalho, buscando esclarecer um pouco das complexidades das situagdes laborais de um
trabalhador que coloca em jogo saberes e valores no trabalho. Na segunda se¢do, sera
levantado, de forma concisa, o quadro mais amplo no qual o trabalho docente estd imerso. Para
isso, apontar-se-a a discussdo acerca da natureza do trabalho pedagogico e as especificidades
do trabalho docente. A terceira secao analisa a discussao brasileira mais atual sobre a
alfabetizacdo e o trabalho do professor alfabetizador, apontando a especificidade do trabalho e
sua organizagdo. Esclarece ainda a forma como as concepgoes de alfabetizagdo e linguagem

impactam a organizacao do trabalho na alfabetizacao.

2.1 O ensino como trabalho e o professor como trabalhador

A Ergologia como questionamento epistemoldgico de indagacdes constitutivas acerca
do trabalho amplia os conhecimentos a respeito desse assunto. Sendo assim, refletir sobre o
trabalho a partir da base ergologica ¢ propor-se a uma exploracdo que considere o trabalhador
e as dramaticas que envolvem as situacdes de trabalho, ¢ lidar com o trabalho vivo, concreto e
nao apenas no sentido abstrato (CANGUILHEM, 2012), reconhecendo o trabalho como uma
“(...) experiéncia histdrica e sociocultural” (CUNHA, 2005, p.115).

Abordar o trabalho em um nivel micro pressupde considerar que o trabalhador ¢
constituido pela complexidade que envolve uma pessoa, a manifestacao de um “sujeito” que se
coloca no trabalho sempre de uma maneira muito singular, um corpo-si com dramaticas
proprias. Exemplifica-se a importancia desse agir industrioso no campo da linguagem e da

dimensdo corporal nos questionamentos esclarecedores de Schwartz (2014, p. 263):
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A flexibilidade de uso, as milhares de modulagdes possiveis, fonologicas, semanticas
e outras, que a linguagem possibilita se produzem no ponto extremo de um calculo
intelectual cujas trajetorias de eficiéncia recorrem a um obscuro “agir conjunto” de
um corpo historico no trabalho... Como memorizar, organizar, hierarquizar, de modo
imaterial, saberes, gestos, procedimentos a reatualizar no momento oportuno? Como
gerir os graus de esquecimento necessarios para enfrentar situacdes que sempre
mesclam o tipico e o singular? Que se faz para gerir a fadiga ao longo de uma jornada
de trabalho? Ha toda uma “composi¢do” do corpo que cada um deve fazer com
seus histdéricos, seus pontos fortes, suas fraquezas. (Grifo nosso).

Nessa composicao histérica de um corpo-si que se tece nas situagdes de trabalho e
também afina os saberes sobre seu trabalho conforme suas experiéncias, investigar o ensino
como trabalho extrapola as recorrentes discussoes acerca do trabalho docente. Discussdes essas
que, por nao considerarem as demandas reais de trabalho, pressupdem ter ciéncia do que se
passa na escola e assim limitam as possibilidades de melhor conhecer o trabalho para
transforma-lo. Tais vertentes de andlise compreendem o trabalho docente como algo simples,
heterogéneo, previsivel e perfeitamente visivel “de fora” e falham ao tratd-lo de forma
independente, abstraindo da situagdo real de trabalho as problematicas que pretendem discutir.
Amigues (2004, p. 38) tece comentarios sobre tais pontos de vista:

(...) trata-se de julgamentos externos que incidem sobre as formas do fazer do
professor, que ndo sdo estudados por si mesmos e que se desenvolvem em situagdes
reais, que também ndo sdo objeto de uma analise particular. Isso ocorre, sem davida,
porque a atividade do professor e as situagdes de trabalho sdo consideradas conhecidas
pelos que tomam decisdes sobre elas e pelos pesquisadores, ou porque elas sdo

suficientemente conhecidas por eles para que as questdes sobre as prescrigdes, as
praticas efetivas e de formacao possam lhes parecer problematicas.

No mesmo entendimento, Alves (2015) esclarece que estdo em questdo ndo as
credenciais ou “boas intengdes” dos pesquisadores, mas sim o “lugar menor” que a
compreensdo do ensino como trabalho tem ocupado nas discussdes sobre o trabalho, aqui,
especificamente, o trabalho docente. O autor alerta:

Em tal perspectiva, talvez por sua enganadora “visibilidade”, o trabalho ocupa um
lugar menor e resta obscurecido. Isto tem consequéncias de longo alcance, pois
compromete em sua propria base iniciativas de mudangas que poderiam ser

pertinentes para a melhoria do trabalho realizado na escola e, consequentemente, para
a qualidade da educacdo escolar (/bid., p. 3).

Nessa compreensdo, considerar o ensino como trabalho possibilita contemplar as
complexidades das situagdes laborais e destacar o que tem restado obscurecido: as dramaéticas,
o saber e os valores envoltos no trabalho dos docentes em sala de aula que permitem que o
ensino se realize.

A dimensdo dos sentidos e das significacdes atribuidas a situa¢do laboriosa pelos

proprios professores também € algo suprimido em um olhar aligeirado sobre o que fazem esses
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seres industriosos. Na ansia de se generalizar o trabalho docente, a necessaria analise da
composi¢ao e organizagao dos diferentes coletivos de trabalho e de seus sujeitos tao singulares
¢ abafada por perspectivas que, em detalhes muitas vezes desapercebidos, acabam por reduzir
o trabalho de ensinar a uma mera transmissdo de conhecimentos'®, como se a ideia de uma mera
transmissdo dos saberes fosse realizavel se forem considerados professores e alunos em
atividade. Tais “crencas” acabam por velar a atividade docente, como se ndo fosse necessario
pensar para mediar o conhecimento, ou seja, retrabalhar, reelaborar formas de dizer e se fazer
compreensivel, de “sentir” como corpo-si 0 que a turma “pede” de condugdo e mediacdo no
processo de aprendizagem, perceber quantos entenderam ou nao, colocar em perspectiva e ao
mesmo tempo urdir o que precisa ser feito para possibilitar que todos aprendam.

Nessa necessidade de simplificar a andlise sobre o trabalho docente, mesmo sem
querer, cai-se mais uma vez em uma visdo empobrecida do mesmo. Peca-se pelo nado
reconhecimento de que nas escolas circulam historias, debates de normas e valores, decisoes,
dramaticas, usos de si dos trabalhadores, acordos sobre formas de conduzir o oficio, formas
forjadas coletiva e individualmente quanto ao envolvimento politico e a relagdo com o saber.
Porém, o grande desafio da analise ergologica envolve tanto compreender a impossibilidade de
se antecipar o que acontece ¢ a necessidade de “ir ver de perto o real do trabalho” quanto
perceber o potencial formativo existente no encontro de pesquisadores com os trabalhadores.
Esses encontros podem constituir momentos de reflexdes para a reconstrucao dos sentidos e da
significacao do trabalho, ndo por terceiros, mas pelos proprios envolvidos quando se estabelece
uma relagdo ética e dialogica.

O que de fato esta em jogo na analise do trabalho docente, a partir do viés ergologico,
¢ compreender a dramatica dos usos de si do professor como experiéncia vital: o que ele faz,
por que faz e como faz, ou seja, o que ele pde em movimento no que se refere a sua atividade
interior para ensinar € como essas decisoes interferem na autogestdo do seu trabalho.

Assim, alcangar uma melhor compreensdo sobre o trabalho do professor nos lanca a
explorar seus objetivos, suas motivacdes, bem como os sentidos e necessidades envolvidos em
suas acdes, suas emogoes, seus sentimentos, os saberes em aderéncia e desaderéncia implicados
(entre esses podemos citar os conhecimentos cientificos voltados para o ensino e também os
formados pela experiéncia no oficio ao longo dos anos), elementos esses importantes e que se

fazem presentes nas situagdes de trabalho.

15Tal percepgao explicita e extrapola a “concepgao unificalizada da atividade educacional” (SAUJAT, 2004, p. 28).
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Segundo Davezies (2010, p. 262), o objetivo “permite circunscrever o que € preciso
fazer e, para o observador externo, o trabalho resume-se frequentemente a ele”. Isso posto, o
objetivo ndo nos possibilita compreender o engajamento e os motivos do trabalhador, pois o
objetivo restringe-se a uma condi¢do dada e ao que ¢ preciso fazer. Porém, para compreender o
trabalho, € necessario retomar a questao dos motivos do trabalhador, seu engajamento e sua
busca na satisfacdo de uma necessidade. Davezies (2010, p. 163) aponta os motivos, como a
“coloracdo afetiva”, que o trabalhador atribui ao seu trabalho, no sentido de satisfagdo de
necessidades pessoais do trabalhador. Os motivos nem sempre s3o conscientes € enriquecem a
atividade por dota-la de conteudo sensivel.

Todos esses pontos mencionados sdo ativados, “solicitados” ao professor em todas as
microescolhas realizadas e reconvocadas por ele durante todo o tempo em que trabalha, ou seja,
enquanto ensina. O trabalho se enriquece com a experiéncia e nesse movimento “a relacdo com
certas dimensdes do trabalho se aprofundam, os saberes se afinam” (DAVEZIES, 2010, p. 263)
e novas formas de tramar meios, objetivos € motivos sdo agregadas, afinando os saberes do
trabalhador, seu estilo e sensibilidade.

Encarar o ensino como trabalho e o professor como trabalhador, segundo Cunha (2005,
p. 116), envolve “compreender o fendmeno educativo por meio de novas bases teoricas,
evidenciando a dimensdo educativa da experiéncia humana do trabalho apreendido como uma
atividade”. Essa tem sido a preocupagdo de pesquisas que tomam por base a Ergologia para
discutir o trabalho docente. Realizar tal tarefa demanda ampliar a discussdo sobre o trabalho do
professor, compreendendo que analisar a sua atividade requer em si o ato de “considerarmos a
atividade como unidade de anélise da conduta do professor” (AMIGUES, 2004, p. 39).

Amigues (2004) pontua ainda que a Ergonomia de base francesa se apropriou do
conceito de atividade para formular teoricamente as diferencas e a necessaria articulagdo entre
a tarefa e a atividade, bem como a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real. Dessa
apropriagdo, de maneira sucinta, Amigues (2004, p. 39-40) pondera:

A tarefa refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente descrita em termos
de condigdes e de objetivos, de meios (materiais, técnicos...) utilizados pelo sujeito.
A atividade corresponde ao que o sujeito faz mentalmente para realizar essa tarefa,
nao sendo, portanto, diretamente observavel, mas inferida a partir da acdo
concretamente realizada pelo sujeito. Logo, ela remete, classicamente, aos processos

cognitivos, aos calculos mentais ou estratégias a que o sujeito recorre para organizar
os meios que lhe permitirdo alcangar o objetivo da agdo.

No ambiente laboral, a tarefa, isto que Amigues (2004) aponta como o que deve ser

feito, esta ligada ao que ¢ prescrito, solicitado ao professor, prescrito tanto por outros quanto
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por ele'® mesmo, sendo essa ultima uma forma de autoprescrigao do trabalho. J4 a atividade,
algo imprescritivel, € o que reconvoca, por meio do didlogo reflexivo entre os saberes formais
e os da experiéncia, o professor a se colocar frente a prescri¢do, seus valores e saberes, bem
como aos elementos sociais partilhados pelo grupo. Tais elementos contemplam a dimensao
social da atividade, a partilha coletiva de valores, historia, motivos, sentidos e significados, bem
como as ferramentas do oficio. Dessa forma, valores e saberes sdo convocados ao trabalhador
o tempo todo, regulando, de forma industriosa, aquilo que a tarefa ndo ¢é capaz de prever, como
a variacao das condi¢des dadas nos contextos escolares. Sobre isso, Amigues (2003, p. 8)
esclarece:
“A atividade do professor ndo ¢é redutivel a agdo, o estudo da acdo ndo informa
necessariamente sobre a atividade subjacente; elas ndo estdo submetidas as mesmas
restrigdes espaciais e temporais: a a¢ao (a tarefa) ¢ objeto geralmente de uma
prescriciio ao passo que a atividade é imprescritivel, pois esta depende da relacao
que o sujeito instaura entre sua acio e o meio no qual ela se exerce, este ultimo ¢
constituido de “caracteristicas” histoérico-culturais particulares; o meio (de trabalho)

no qual se realiza uma ac¢do ¢ uma fonte de reorganizag¢ao dos processos psiquicos que
a compde, do desenvolvimento da experiéncia etc. (Grifo nosso).

Assim, o trabalho dos docentes ndo se equipara a mera aplicagdo da tarefa porque
demanda o agir industrioso frente ao imprevisivel, as instabilidades do meio. Uma anélise da
tarefa também nao consegue explicitar a atividade, justamente pelas dramaticas que isso implica
quando o professor estd em atividade laboral. No trabalho, o professor gera uma dindmica a
partir das exigéncias solicitadas a ele pelas normas institucionais, ressignifica essas normas a
partir da cultura escolar e a0 mesmo tempo lida com o que o corpo-si pede como arbitragem de
suas capacidades, valores e saberes. Segundo Alves (2015, p. 14), compreender o trabalho dos
professores exige um esfor¢o maior do que simplesmente “observar a tarefa”, demanda uma
analise laboral “a fino”, concebendo o trabalho como algo complexo, o que exige considerar
também o que as prescrigdes nao dizem e que o real demanda.

Apreender o movimento existente entre o que se propde e o que de fato ocorre nas
demandas laborais dos docentes exige refletir primeiramente sobre o quadro mais amplo no
qual se situa essa discussdo, e posteriormente buscar melhor compreender aspectos cada vez

mais especificos e singulares dessa discussdo. Essa ¢ a 16gica de analise proposta a seguir.

2.2 A natureza do trabalho pedagogico e os sentidos do trabalho docente em Paulo Freire

16 Autoprescrigdo, nas palavras de Yves Clot (2007, p. 18), refere-se as “obrigagdes que os trabalhadores se
impdem para conseguir fazer de maneira conveniente o que deve ser feito”.
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Compreender o trabalho do professor alfabetizador demanda apreender também o
papel da Educacdo e da escola, visto que esse trabalho se insere em um quadro mais amplo. As
reflexdes seguintes buscam esclarecer, principalmente com as contribui¢cdes de Paulo Freire, o
que ¢ a Educacdo, qual a fungdo social da escola e as especificidades do trabalho do professor.

Para se atingir tais questdes, este estudo apreende o conceito de Educagao com base
no seu sentido antropoldgico, ou seja, compreende a educacdo como um processo de
humanizagdo da espécie humana. Como consequéncia fundamental desse processo, de “fazer-
se” humano pela indissociabilidade entre o processo de autoconstrucio e o de apropriagdo da
cultura em um mundo humano que nos antecede, tem-se o direito a educacdo, um direito
antropolégico (CHARLOT, 2012, p. 170), embasado em uma condigdo, a condi¢do humana.

Em Charlot (2012), tem-se a problematizacdo antropoldgica de uma questdo
fundamental e também de um desafio contemporaneo: a educacio para a humanidade. Segundo
o autor, ndo se pode mudar a escola sem compreender suas reais tensdes € a forma como os
sujeitos desse espago a enfrentam no dia a dia. Isso indiretamente instiga e convoca a olhar de
perto os sujeitos no espaco da escola, suas histdrias individuais, as singularidades das praticas
pedagogicas e docentes, no intuito de melhor compreender e realgar a questdo das
singularidades e dos sentidos envoltos no verbo educar.

A especificidade do espago escolar ¢ explanada por Charlot (2012, p. 147) ao elucidar:
“a escola ¢ um lugar onde o mundo ¢ tratado como objeto e ndo como ambiente, lugar de
vivéncia”. Mais adiante, Charlot (2012) esclarece que na escola o mundo deve ser tratado como
objeto de pensamento, ou seja, apontam-se aqui peculiaridades do trato com o saber cientifico,
sendo diferente do saber cotidiano por ser consciente, voluntirio e sistematizado. O autor
destaca também a singularidade da atividade escolar, ao constituir determinadas relagdes dos
sujeitos “(...) com o mundo, com os outros, consigo mesmo, com a linguagem, com o tempo”
(CHARLOT, 2012, p.151), aspectos esses que desenvolvem e constituem uma certa forma de
relagdo com o saber.

Charlot (2000) instiga a percepc¢ao de um sujeito que estd sempre em atividade, que 1€
e interpreta o mundo e ndo se constitui um “(...) objeto onde faltam pedacos e cores” (/bid., p.
25), mas sim alguém que se coloca em didlogo cognitivo e desenvolve uma relagdo com o saber,
bem como realiza escolhas com base em valores e saberes, o que a Ergologia conceitua como
estar em atividade.

Paulo Freire (1987, 1997, 1979, 1989, 1996, 2006), ao tratar dos fins da Educagao,
também defende a necessidade da formagao para a autonomia, mas destaca a dimensao politica

desse processo na luta para que homens ndo sejam objeto de outros homens. Essa proposta ¢
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materializada em um projeto de educagdo dialdgico, que aponta caminhos para o “resgate” da
humanidade roubada de oprimidos e opressores. A partir do pensamento de Paulo Freire,
compreende-se o sentido da formagdo humana como possibilidade ontologica do homem em
ser sujeito e ndo objeto de outros homens. Nessa ldgica, mais do que uma proposta de
alfabetizacdo popular, tem-se também uma perspectiva de educacao: a de que € preciso ler de
forma dialogica tanto a palavra quanto o mundo, ou seja, a realidade posta no intuito de
transforma-la.

Paulo Freire reflete sobre a linguagem como uma forma de interacdo dialdgica,
visando a uma transformacdo dos sujeitos, no sentido de provocar a conscientizacao para a
transformacéo social. Dessa forma, tal autor prop6e pensar a educacédo para além dos limites do
que estd posto, e instiga problematizar a alfabetizacdo, a aprendizagem, o ensino e as
experiéncias do trabalho docente.

Nesse contexto, Paulo Freire provoca os educadores a interferirem no mundo através
do comprometimento e da coeréncia de uma préatica educativa dialégica e consciente, para,
dessa forma, realizarem-se como humanos (FREIRE; SHOR, 1987). Nesse sentido, o autor
incita o professor a uma tomada de posi¢do, a uma escolha politica entre formar para a
autonomia ou para a heteronomia. A dimensdo ética do trabalho docente é mais uma vez
levantada quando é destacado o papel social dos educadores como 0s responsaveis pelo
processo formativo de personalidades democraticas.

Freire (1989) denuncia a ndo neutralidade e a a-historicidade do sentido da educagéo
e reafirma que o processo educativo € sempre situado e datado no tempo e no espaco, fato que
apreende as dimenses politicas, econdmicas, sociais e epistemologicas. Dessa forma, pensar
os sentidos da alfabetizacdo, bem como de suas praticas pedagogicas, implica reconhecer
criticamente a sua funcgéo social nos diferentes momentos histéricos.

O sentido da formacdo para Freire (1987, 1997, 1979, 1989, 1996, 2006), ao apontar a
vocacao ontoldgica de humanizacdo, de um ser mais como potencialidade, pontua claramente
a escola como espaco publico e popular, direito de todos. Esse direito deve ser materializado
por meio de praticas pedagdgicas com enfoque na apreensao critica do conhecimento cientifico
mediante relacdes dialdgicas. A luta é por uma escola que estimula o aluno a pensar, a
perguntar, a criar e a desenvolver a consciéncia critica; que se proponha a construir um
conhecimento coletivo, articulando os saberes populares ao saber cientifico, de forma critica,
mediados pelas experiéncias no mundo.

Mas o ideal da educacéo libertadora de Paulo Freire ndo esta restrito a educacao de

adultos, visto que a educacgdo extrapola essa mera classificagdo ao se propor romper com
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praticas pedagogicas que, em sua esséncia, constituem-se assistencialistas, domesticadoras e
deformadoras dos sujeitos. Praticas essas cristalizadas em metodologias que incorporam a
passividade dos educandos através do antidialogo, ou seja, a negagdo de uma pratica educativa
dialogica. O antidialogo, nesse entendimento, constitui-se uma violéncia para com os sujeitos,
negando o carater ético e politico dos fins da educacdo. Como oposicdo a essas ideias, Paulo
Freire traz as contribuicdes de Marx e Gramsci para compreender as origens da dominagéo
classista e as possibilidades de rompimento com essa realidade. Para isso, ele elenca a
conscientizacdo como meio de promover a articulagéo tedrico-pratica visando a superioridade
humana, a humanizacéo.

Nesse entendimento, considera-se necessario formar a consciéncia critica a partir da
singularidade do contexto social do educando, bem como do esclarecimento sobre a situagéo
de opresséo e sobre a tensa relacdo entre oprimidos e opressores. Vislumbra-se assim, desde o
processo inicial de alfabetizacdo, o desenvolvimento da consciéncia critica pautada pela
historicidade e pela compreensdo dos fatos, bem como pela percepcdo dos fatores que 0s
determinam, tendo como ideal uma formagdo humana voltada para a autonomia, para 0
autogoverno (BEISIEGEL, 2008). Paulo Freire nos propde pensar praticas educativas pautadas
por relacdes dialdgicas entre educadores e educandos. Uma educacdo pelo dialogo pressupde a
escuta atenta do outro a quem se diz, € sempre um falar com e nunca um falar para o outro.
Pressup@e assim uma atuacao pedagdgica pensada com todos os sujeitos envolvidos, e ndo pré-
moldada para eles.

A proposta de formacao de consciéncias criticas tem na escola o espaco destinado para
sua materializa¢do. Cabe também a escola, como instituicdo social, ser o espago responsavel
pela socializa¢do do saber sistematizado. Com a funcdo de possibilitar a formulacao das bases
conceituais do conhecimento cientifico ¢ sendo também espago de apropriagdo e criacdo de
cultura, a escola trabalha com saberes, ideias, valores, conceitos, habitos, entre outros elementos
que formam a humanidade em cada ser humano.

Em tal empreitada, emerge a figura de um profissional, o professor, com um papel
social bem delineado: agir sobre a formagdo humana (FREIRE, 1996, p. 5). Entdo, as

especificidades de tal métier serdo tratadas no topico a seguir.

2.1.1- Especificidades do trabalho de ensinar

Adentrando as questdes pedagogicas quanto a forma de materializar tal proposi¢do, a

formagdo escolar constitui-se na articulagdo da apropriagdo do patrimonio cultural e na
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aprendizagem pela atividade intelectual. Assim, o trabalho docente deve ser organizado de
modo que “o aluno se aproprie de conhecimentos que tenham sentido para ele e que, ao
responderem a questdes ou resolverem problemas, esclarecem o mundo” (CHARLOT, 2012, p.
178). Mais uma vez, a questao sobre os sentidos do trabalho de professores e alunos ¢ evocada,
e rememora que ndo sé os professores, como trabalhadores, estdo em atividade, mas também
os estudantes, pois esses também possuem dramaticas sobre o processo de aprendizagem e uma
relacdo sempre singular com o saber.

Compreender como de fato se dd a organizagdo do trabalho docente no espago da
escola demanda envolver também o que se espera desse trabalho. Nesse aspecto, Marta Jiménez
Jaén (1991) contribui para a reflexdo sobre questdes conceituais que os docentes pdoem em
movimento para realizar seu trabalho:

Por mais que o trabalho seja programado, planejado, em consequéncia de forgas
externas, hd uma certa autonomia docente para adaptar métodos, técnicas, introduzir
materiais novos, pensar atividades fora do programa, adequar o ensino a determinados
grupos de estudantes etc., pelo simples fato de o trabalho ser realizado por seres

humanos — professores — com outros seres humanos — alunos. Isso garante que muitas
decisdes, pelo menos como possibilidade, sejam inalienaveis (JAEN, 1991, p. 82).

Nesse sentido, como o trabalho do ensino assume caracteristicas proprias, a analise
sobre o exercicio profissional do magistério invoca a necessidade de destaque para o professor
e a forma de sua atuag@o no ensino. Para isso, ha vasta produ¢do académica, com diferentes
abordagens acerca do trabalho docente, tratando de temas como: a competéncia profissional, o
saber, o saber-fazer, a dindmica do exercicio profissional e os conhecimentos mobilizados e
constituidos ao longo da experiéncia profissional (CUNHA; ALVES, 2012). Saujat (2004)
aponta que o fazer docente possui abundante literatura sobre o tema, porém, as dimensdes desse
trabalho (como a cognitiva, afetiva, didatica, social, historica, cultural, entre outras) sdo
estudadas separadamente por diferentes disciplinas, como a psicologia, a linguistica e a
sociologia. Saujat (2004) ainda esclarece que muitas pesquisas sobre o ensino foram elaboradas,
mas que pouco se sabe sobre o ensino como trabalho:

[...] estamos em face de um paradoxo: atualmente, o ensino €, sem duvida, o trabalho
mais estudado, tdo grande é o nimero de pesquisas que lhes sdo consagradas, mas nao
sabemos quase nada do ensino como trabalho. Esse paradoxo ¢, contudo, apenas

aparente: com efeito esses estudos foram desenvolvidos at¢é o momento fora dos
quadros e das tradigdes de pesquisa da analise do trabalho (/bid., p. 19).

Pontuou-se, ao longo dessa discussdo, que a forma fragmentada de pesquisar sobre o
trabalho produz, consequentemente, andlises fragmentadas que pouco contribuem para se

compreender a complexidade das multiplas dimensdes postas em jogo durante o trabalho do
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professor. Assim, € necessario considerar o estudo sobre o trabalho docente como uma unidade
de andlise da conduta do professor. Porém, compreender o trabalho dos docentes como uma
unidade de analise requer pensar o tema com autores que compreendam o ensino a partir da
nogao de atividade, e nesse sentido a op¢do por Amigues (2004) é pertinente.

Para Amigues!’ (2004), alguns elementos constituem o trabalho do professor: ¢ uma
atividade “direcionada e instrumentada”. E direcionada aos alunos, a instituicdo escolar, aos
pais, aos outros profissionais ¢ de maneira extensiva a sociedade. E também uma atividade
orientada por objetivos proprios, instrumentada por técnicas profissionais constituidas e
partilhadas ao longo da histéria e da cultura do oficio pelo género profissional.

Segundo Souza-e-Silva (2003, p. 346-347), essa partilha de um oficio, o género social
do oficio ou o género profissional referem-se “as ‘obrigacdes’ das quais participam aqueles que
trabalham para poder trabalhar, muitas vezes apesar de tudo, muitas vezes apesar da
organizacao prescrita do trabalho”. Elas sdo, dessa forma, medidas prescritivas que os proprios
trabalhadores de um oficio se impdem para agir, que “¢, de algum modo, a parte subtendida da
atividade, aquilo que os trabalhadores de um dado meio conhecem, esperam, reconhecem,
apreciam; o que lhes ¢ comum e o que os retne sob condigdes reais de vida; o que eles sabem
e devem fazer sem que seja necessario reespecificar a tarefa cada vez que ela se apresenta”.

Esse compartilhamento de saberes laborais estd presente no género do oficio. Sobre

isso, Clot e Faita (2000, p. 12-13) esclarecem:

Eles sdo os antecedentes ou os pressupostos sociais da atividade atual, uma memoria
impessoal e coletiva que da o seu conteudo a atividade pessoal em situagdo: modos
de se portar, modos de se dirigir ao outro, modos de iniciar uma atividade e de termina-
la, maneiras de conduzi-la eficazmente ao seu objeto. Essas maneiras de levar as
coisas e as pessoas em um determinado local de trabalho formam um repertério de
atos convencionados ou inapropriados que a historia desse meio reteve. Essa historia
define as expectativas do género que permitem suportar - em todos os sentidos do
termo — os inesperados do real. Para mobilizar o género do métier, ¢ também
necessario se colocar no "diapasdo profissional". E poder se dispor, em todos os
sentidos da palavra.

17 Esclarece-se aqui, brevemente, a diferenca conceitual do termo atividade para a Ergologia e a perspectiva
apontada nos estudos de autores como Amigues (2004) e Clot e Faita (2000). Estes autores retomam o conceito de
atividade em Leontiev para tratar da tematica trabalho. Para a Ergologia, a no¢do de atividade nem sempre
contempla objetivos definidos ou até mesmo conscientes para o sujeito. J& em Leontiev (base conceitual da
discussdo posta por Amigues (2004) e Clot e Faita (2000), a atividade ¢ definida como “processo impulsionado e
orientado por um motivo, pelo que tal ou qual necessidade se encontra objetivada” (LEONTIEYV, 1984, p. 210).
Mesmo com tal diferenga conceitual, optou-se por trabalhar com tais autores pela contribuigdo que os mesmos
apresentam na discussao.

18 A traducdo ¢ de responsabilidade da autora do presente estudo.
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Nesse sentido, os géneros profissionais agem como uma memoria impessoal e coletiva
do oficio e transmitem, ao longo da historia, particularidades, um repertério de atos, valores e
procedimentos bem peculiares a certa categoria profissional. Entre eles, podemos destacar: a
maneira de se portar, vestir e se relacionar, a linguagem propria do métier nos espagos de
trabalho, bem como de conduzir uma agao (iniciar, dar andamento, encerrar) para alcangar um
objetivo.

E o género do oficio que oferece aos trabalhadores pressupostos de conduta e o
repertdrio de atos pertinentes para cada situagao laboral (CLOT; FAITA, 2000). Sendo assim, o
género carrega em si a historia e a cultura de determinada profissdo, as quais os trabalhadores
vao ao longo de suas experiéncias no oficio particularmente se apropriando e ajustando-as
conforme suas necessidades e tragos individuais, ¢ coletivamente interferindo no sentido de
contribuir para tecer a historia de sua profissao.

Sobre esse métier, Freire (1996) aponta algumas exigéncias ao professor como saberes
fundamentais para o exercicio da docéncia. Na seguinte metafora, ele explicita o que
Canguilhem (2001) aponta como a capacidade humana de compor o seu meio e ser normativo,
denunciando um vivente que, em oposi¢do a inércia, ao patologico, estd em atividade
normativa. Dessa forma, o professor ensina, aprende e lapida seus saberes no ato profissional.
E nesse movimento de “dodiscéncia — docéncia e discéncia” (FREIRE, 1996, p.15) que o
profissional se forma e ¢ formado. Vé-se entao:

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao uso do fogao,
como acendé-lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com
certos riscos mesmo remotos de incéndio, como harmonizar os diferentes temperos
numa sintese gostosa e atraente. A pratica de cozinhar vai preparando o novato,
ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que
ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes
como o do dominio do barco, das partes que compdem e da fun¢do de cada uma delas,
como o conhecimento dos ventos, de sua forca, de sua diregdo, os ventos, € as velas,
a posic¢do das velas, o papel do motor e da combinagao entre motor e velas. Na pratica

de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses saberes (/bid., p.11;
grifo nosso).

Entre os conhecimentos e valores inerentes a docéncia, exigem-se, segundo Freire
(1996, p. 16), rigor quanto ao comprometimento ético, pesquisa € aprimoramento para
“conhecer o que ndo conhego”, respeito aos diferentes pontos de partida e saberes prévios dos
educandos, o exercicio da criticidade, a corporificacdo da palavra pelo exemplo, a rejei¢ao a
discriminacdo, uma reflexdo critica sobre a pratica, competéncia profissional,
comprometimento, saber escutar, dialogar e tomar decisdes conscientes. Porém, Freire (1996)
ndo aponta tais requisitos como uma condi¢do imposta a priori para ser educador, mas como

elementos necessdrios para o despertar da consciéncia do inacabamento e do potencial
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formativo que isso convoca os educadores, como seres historicos, humanos, “gente que lida
com gente e ndo coisas” (/bid., p. 16).

Toda essa complexidade de um trabalhador que se ressignifica e ressignifica seu
trabalho ndo coaduna com a imagem de um mero executor de um algo plenamente pensado,
prescrito e gerido “de fora” por outros. O trabalho docente ndo ¢ de forma alguma uma profissao
menor, facil. E dadas as suas especificidades em cada espaco escolar, ndo nos cabe elaborar a
figura de um trabalhador médio, estereotipado na figura de mero repassador de informagoes.
Analisar o trabalho dos docentes implica considerar que ele possui, como qualquer trabalhador,
uma historia inscrita em um corpo-si, algo ressignificado sempre “localmente”. Nesse sentido,
¢ uma histdria sempre singular, rica em dramaticas de uso de si.

Para alcancar o objetivo geral desta pesquisa, foi necessario também situar a discussao
mais atual sobre a alfabetizagdo no Brasil. As analises apontam um evidente desenvolvimento
tedrico da tematica e buscam compreender como o debate académico tem impactado o trabalho
dos professores alfabetizadores. A seguir, serd desenvolvida uma concisa andlise acerca de tal

discussao.

2.3- O trabalho do alfabetizador nos anos iniciais da Educacio Fundamental: um diilogo

com a literatura

A discussdao sobre a alfabetizacdo no Brasil tem se constituido ao longo dos anos,
porém, ganhou maior evidéncia a partir da década de 1980. O periodo foi marcado pela
expansao dos cursos de pos-graduacgdo, fato que impulsionou o desenvolvimento de pesquisas
sobre o tema. Outro fator de influéncia foram as mudangas nas préaticas sociais de comunicagao,
que, aliadas ao desenvolvimento de novas tecnologias, apontaram a necessidade de elaboragdo
de novas propostas e materiais pedagogicos voltados para a alfabetizacdo. Naquele momento
historico, tornou-se necessario dominar a leitura e a escrita para a inser¢do no mercado de
trabalho, com o objetivo de garantir um nivel basico de leitura e escrita para operar com a
tecnologia que adentra o processo produtivo.

No relatério Alfabetizacdo no Brasil - O estado do conhecimento®®, Soares e Maciel
(2000) apresentam um panorama do desenvolvimento da produg¢do cientifica ao analisar teses

e dissertagdes sobre o tema no periodo de 1961 a 1989. O documento aponta que o tema foi

19 Mesmo com documentos mais atuais, optou-se por destacar esse trabalho pelo rigor cientifico e a contribui¢do
singular na especificidade da discussdo. E um trabalho de referéncia, reconhecido e retomado por todos os
trabalhos que se propdem a discutir a tematica da alfabetizagdo.
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explorado por diversas dareas/campos/disciplinas do conhecimento, como a Pedagogia,
Psicologia, Linguistica, Didatica, Histéria, Psicolinguistica, Neurociéncia. Tais pesquisas
revelam a complexidade desse fenomeno educativo e exploram diferentes enfoques, conceitos,
referenciais teoricos e metodologias de pesquisa. Uma vasta producdo foi realizada colocando
em discussao as concepg¢des de meétodos de alfabetizacdo, bem como a formacao do
alfabetizador e a andlise de propostas didaticas.

O avanco na discussao teorica sobre o tema produziu mudangas radicais na discussao
conceitual nos ultimos setenta anos. Essas mudancgas partem do entendimento da alfabetizagao
como processo mecanico de decifracdo de um codigo escrito para a compreensao de praticas de
leitura e escrita que se fundem a partir da necessidade de interacdo e atribui¢do de sentidos
sobre o ato de ler e escrever para os sujeitos que estdo se alfabetizando. A incorporacdo da
discussdo de linguagem como dialogia e as contribuicdes de Bakhtin (2002, 2003)
proporcionaram a compreensdo da necessidade de se formar sujeitos leitores e produtores de
texto, tecidos nas relacdes reais de interlocugdo. Sujeitos que, concomitantemente, apropriam-
se do sistema de escrita alfabética, elaboram e ampliam seus sentidos sobre o mundo e as
pessoas.

Dessa forma, tem-se um avango presente na superacao da proposicéo de atividades
com foco nas habilidades mecéanicas de codificacdo e decodificacdo (realizadas apenas como
exercicio, sem a finalidade de uso real) para atividades em que o texto ganha a centralidade do
trabalho pedagdgico, estruturando o desenvolvimento das préticas de linguagem a partir dos
eixos: oralidade, leitura, escrita e analise linguistica/semiética. O foco do trabalho com o texto
é compreendido aqui como interacdo social, a partir do desenvolvimento de producdes com
autoria, sempre direcionadas a um “outro”, em interlocucéo efetiva entre leitor e escritor.

Em tal propositura, ja ndo se sustentam as praticas de leitura e escrita em turmas de
alfabetizacdo atreladas a aprendizagem de habilidades minimas, como a escrita do nome proprio
e a leitura apenas como a decodificagdo de pseudotextos fragmentados, com o objetivo de
explorar e memorizar determinados conteudos linguisticos para, posteriormente, encarar a
crianca como capaz de produzir textos. Na concepcao discursiva de alfabetizacdo, “(...) ndo ha
dois processos, mas um mesmo processo significativo que tem inimeros avangos ou resultados,
incluindo o dominio do alfabeto quase que como uma consequéncia necessaria” (GOULART
et al., 2017, p. 9). Tais autoras também evidenciam o empobrecimento de praticas de leitura e
escrita que dissociam a apropriacdo dos aspectos notacionais da lingua com os aspectos

discursivos, € nesse ponto até mesmo a discussao posta pelo letramento se faz inconsistente.
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Apesar de tais avangos teoricos em um recorte de 30 anos de producao académica,
varias pesquisas que analisam a empiria evidenciam que a pratica docente pouco mudou,
mantendo didaticas tradicionais quanto a forma e ao contetido da alfabetizagdo (OLIVEIRA,
2013; CORREIA, 2013; RESENDE; GERKEN, 2013; ALBUQUERQUE; MORALIS;
FERREIRA, 2008). Compreender esse processo ¢ algo interessante, pois extrapola a analise
superficial sobre o solitario trabalho do alfabetizador em sala de aula e pode dar visibilidade a
forma como as politicas publicas educacionais (referentes a valorizagao profissional, formagao
inicial e continuada, articulagcdo dos coletivos de trabalho, suporte pedagogico e prescri¢des
elaborados por secretarias de educagao, entre outros) sao implementadas no Brasil ao longo dos
anos. Possibilita também perceber como os resultados das produgdes académicas sao
apropriados por essas politicas.

Nesse contexto de significativas mudangas tedricas quanto a discussdo sobre a
alfabetizacdo, optou-se por identificar e analisar as producdes acerca da alfabetizagdo
veiculadas pela entidade de maior representatividade cientifica na pesquisa em Educagdo no
Brasil, a Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio em Educagio (ANPEd)®. Tal
recorte da producdo cientifica se justifica pelo reconhecimento da ANPEd como entidade que
retine um grande nimero de pesquisadores e grupos de pesquisa para publicizar discussdes e
pesquisas.

Seré apresentado, a seguir, um quadro recente sobre o debate e a produgdo cientifica a
respeito da alfabetizacdo no Brasil, destacando a analise de pesquisas apresentadas na ANPEd
que dizem respeito ao trabalho realizado pelos alfabetizadores, ou seja, como os mesmos
realizam o trabalho de alfabetizar, como se apropriam da discussdo tedrica especifica sobre a
alfabetizagdo, quais entraves e possibilidades encontram para realizar o ensino da leitura e da

escrita.

2.3.1- Concepgoes de alfabetizagdo no Brasil: breve panorama historico

“As palavras tém franja”, segundo Bakhtin (2002), possuem historia, sdo construgdes
sociais que, ao longo do tempo, se modificam, mudam de sentido, se transformam, se
reinventam, se potencializam ou se esvaziam, e sdo sempre carregadas dos “fios” historicos,

econdmicos e sociais de determinado periodo, ou seja, ndo se pode analisar a evolu¢do de um

20 A ANPEA - Associagdo Nacional de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educagdo - é uma entidade sem fins lucrativos
que congrega programas de pos-graduagao stricto sensu em educagdo, professores e estudantes vinculados a esses
programas e demais pesquisadores da area.
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conceito sem considerar o contexto historico, social e econdmico que o envolve. Assim, o
conceito da alfabetizacdo ¢ um termo que se ressignificou ao longo do processo historico, pois
“(...) cada época e cada circunstancia historica dao novos sentidos a esses verbos” (FERREIRO,
2009, p. 13). Dessa forma, a alfabetizagdo nao pode ser pensada de forma abstrata, uma vez que
a reflexdo sobre esse conceito implica sempre delimitar um recorte de tempo e espaco
especifico.

Recuando um pouco no tempo historico, € possivel compreender a importancia da
leitura e da escrita nos dias atuais. No contexto da Reforma Protestante, por volta do século
XVI, a fungao social da leitura e da escrita era possibilitar o acesso a textos biblicos e familiares,
e 0 ato social de escrever estava ligado a assinar o nome. A finalidade implicita de ler e escrever,
naquele momento historico, carregava a necessidade de garantir o minimo necessario no que se
refere a leitura e a escrita para se ter “acesso a palavra de Deus”. A partir daqui leitura e escrita
nao se dissociam.

No século XVIII, contexto da Revolu¢ao Francesa, a escola ptblica foi destinada para
0 povo, e esse processo de aprender a ler e escrever, que até entdo tinha apenas uma dimensao
individual, constituiu-se como processo coletivo, envolvendo pequenos grupos de pessoas, em
um espago historicamente situado como local para aprender, ¢ com um delimitado tempo e
espaco para alfabetizar. Nesse momento, “(...) os textos religiosos foram substituidos por textos
morais, patrioticos ou de utilidade para a sociedade” (CAGLIARI, 2007, p. 56) e o ritmo da
aprendizagem era ditado nao pela especificidade do contexto dos educandos, mas pelo material
didatico e as cartilhas.

O contexto historico do final do século XIX no Brasil, com o descontentamento
perante as reformas educacionais e a influéncia do pensamento educacional da Escola Nova,
constituiu-se a base para reivindicar a alfabetizagdo como um direito de todos. A incorporagao
da ideia de alfabetizacao para todos gerou uma demanda de ensino para a classe popular atrelada
a necessidade de educar para o desenvolvimento econdmico.

O século XX ¢, pois, o responsavel por difundir a alfabetiza¢do em “larga escala”. Essa
massificagdo impulsionou o mercado de livros didaticos e programas especificos para a
alfabetiza¢do. Porém, com a massificacdo do processo, problemas até entdo invisiveis viraram
pauta de discussdo: grande nimero de alunos por sala, poucos professores capacitados para tal
fungdo, métodos e cartilhas que ndo “conseguiam” alfabetizar a todos.

Com a organizagdo republicana da instrugdo publica a partir da ultima década do
século XIX, vé-se o inicio do movimento de escolarizacao das praticas de leitura e escrita, bem

como o processo inicial de ensino dessas praticas atrelado a questio dos métodos de
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alfabetizacdo (MORTATTI, 2000, p. 41). Como se buscava solucionar o problema da
alfabetizacdo, criaram-se métodos mais rigidos, completos e detalhados, impressos em cartilhas
com inumeras edi¢des e venda de milhares de exemplares. Aqui se tem um marco historico
importantissimo da alfabetizacdo das massas: a propagacao das cartilhas de alfabetizacdo, um
peculiar tipo de livro didatico que carrega em si 0 método a ser seguido, a matéria a ser ensinada
de acordo com o programa oficial estabelecido. Dessa forma, a cartilha vai se consolidando
como um instrumento de concretizacdo dos métodos propostos, bem como ‘(...) de certas
silenciosas, mas operantes, concepgoes de alfabetizagdo, leitura, escrita e texto, cuja finalidade
e utilidade se encerram nos limites da propria escola e cuja permanéncia se pode observar até
os dias atuais” (MORTATTI, 2000, p. 41).

E o que era para ser uma solugdo se transformou no maior problema da alfabetizagao:
a substitui¢do da agdo personalizada do professor (envolvendo sua competéncia, seus saberes e
sua experiéncia ao conduzir o processo e intervir onde os métodos ndo conseguiam ultrapassar)
pelo uso das cartilhas. Cagliari (2007, p. 59) esclarece que “(...) as cartilhas eram fruto de
experiéncias individuais bem-sucedidas. Supunham-se que seu método, fruto daquelas
experiéncias, servia para todo tipo de aluno, em todos os lugares e em todas as situacdes de
ensino e de aprendizagem”. E aqui se tem uma questao interessante, pois, em uma situagdo real
de ensino em turmas de alfabetizagdo, indo além das situagdes com alunos ideais previstas pelas
cartilhas, as poucas atividades elencadas para o desenvolvimento de uma certa habilidade
envolvendo a competéncia de leitura ou escrita sempre demandam o trabalho de um professor
que complemente a sequéncia proposta da cartilha de acordo com o real desenvolvimento da
turma.

Dessa forma, grande énfase foi dada a padronizagdo dos métodos na ansia de
homogeneizar o ensino das formas de ler e escrever. Nao se considerou a possibilidade da
existéncia de experiéncias nao exitosas, pois os ritmos de aprendizagem dos sujeitos sdo
heterogéneos, as pessoas nao aprendem da mesma forma, ao mesmo tempo e do mesmo jeito.
E, ao longo de processos tdo singulares, sempre coube ao professor, mediante seus
conhecimentos técnicos e linguisticos, identificar, analisar e propor solucdes também
singulares.

A partir de 1890, o movimento histdrico sobre as escolhas de métodos de alfabetizagdo
no Brasil perpassou inicialmente a escolha de métodos baseados no processo de soletracdo e
silabagdo para desenvolver a competéncia de leitura (ensino de letras, silabas, palavras e frases
com nivel crescente de dificuldade), e a escrita se restringia a atividades de copia, ditado e

formacao de frases com foco na ortografia e desenho correto das letras. Ja no inicio do século
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XX, as cartilhas passam a se basear no método de marcha analitica (processos de palavragdo e
sentenciacdo) e passam a considerar a necessidade de adaptar o ensino as necessidades
biopsicologicas da crianca. Desde 1930, aproximadamente, as cartilhas passam a se basear em
métodos mistos (analitico-sintético e vice-versa). Mas a disseminacdo dos testes ABS, de
Lourenco Filho (testes que se propunham aferir a maturidade para o aprendizado da leitura e da
escrita), e de “periodos preparatorios para a alfabetizacdo” acabam por dar um lugar menor a
questdo do método, evidenciando que o “como ensinar” estava subordinado a maturidade da
crianga, ou seja, as questdes de ordem didatica passam a ser subordinadas as questdes
psicologicas. E, mesmo com nova roupagem, mantém-se intocada a concepgao instrumental de
ensino da leitura e escrita (MORTATTI, 2000, p. 42-46).

Na década de 1980, o pensamento construtivista e o interacionista sobre o processo de
alfabetizacdo questionam a pertinéncia e a validade de métodos e cartilhas voltados para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Porém, sobre isso, Mortatti (2000, p. 47) percebe um
intrigante paradoxo: O questionamento sobre as cartilhas acabou por produzir cartilhas com
versoes “construtivistas”, “socioconstrutivistas” e “sociointeracionistas”. Mas essas cartilhas,
segundo Silva (2004), ndo obtiveram boa aceitacdo por parte dos professores. Segundo a
pesquisadora, os dados revelam que se em um primeiro momento as escolas tendem a escolher
os livros com propostas de alfabetizagdo tidas como mais atuais, em um segundo momento,
tendem a substitui-los por livros que trazem propostas proximas aquelas pertencentes aos
métodos das cartilhas tradicionais de alfabetizagao.

Ao longo desses quase 130 anos, os métodos de alfabetizacdo se atualizaram e
consequentemente as cartilhas também. Foram alterados os temas tratados e o suporte dos
materiais. Na discussdo académica, houve significativo avango na discussdo linguistica,
especialmente na vertente da andlise do discurso e da teoria da enunciagdo, ideias que
fundamentam autores como Geraldi (2011) e Smolka (2008) a refletirem sobre outras
possibilidades de alfabetizar. Porém, permanece ainda no trabalho docente, bem como nas
cartilhas e livros didaticos para a alfabetizagdo, a ideia arraigada de uma sequéncia rigida, com
passos predeterminados para se alfabetizar, o que desvela concepcdes implicitas de
alfabetizacdo, leitura, escrita, linguagem e lingua. Mortatti (2000, p. 50) esclarece que, nesse
aspecto, pouco foi mudado:

Diferentemente do que aponta Forquin, no que se refere a histoéria da alfabetizagdo no
Brasil, a selecdo cultural escolar (o que se tem valor educativo, de acordo com certa
escala e juizo de valor) sofreu poucas variagdes “com a €poca, ideologias politicas ou
pedagogicas dominantes” (op. cit., p.160), prevalecendo certos aspectos constantes

tidos como universais e constitutivos de uma cultura escolar, para cujo
engendramento, transmissdo e perpetuagdo, tem-se, aliada ao conservadorismo
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cultural da escola ¢ do professor, a contribuicio fundamental da cartilha de
alfabetizagdo.

Se as praticas alfabetizadoras pouco mudaram ao longo dos anos, os dados do Censo
Demografico Brasileiro? apresentados pelo IBGE evidenciam a ampliacdo historica do
conceito de alfabetizagdo e das necessidades sociais que demandam certas habilidades aos
alfabetizados. Enquanto o Censo Demografico Brasileiro de 1940 aponta o conceito de
alfabetizado como quem declarasse saber ler e escrever (ler e escrever o proprio nome), o Censo
de 1950 amplia o conceito e passa a considerar a necessidade de saber ler € escrever um simples
bilhete (a exigéncia se torna mais complexa e exige o exercicio real sobre a leitura e a escrita).
O Censo Demografico de 2010 reafirma esse entendimento ao considerar que:

Considerou-se como alfabetizada a pessoa de 5 anos ou mais de idade capaz de ler e
escrever um bilhete simples no idioma que conhecesse. Foi considerada analfabeta a
pessoa de 5 anos ou mais de idade que aprendeu a ler e escrever, mas que esqueceu

devido a ter passado por um processo de alfabetizacdo que nao se consolidou, ¢ a que
apenas assinava o proprio nome (IBGE, 2010, p. 13)%.

Essa discussdo sobre o que se concebe como alfabetizacdo passa a integrar o sentido
politico e nao somente técnico de aprendizagem da leitura e da escrita. As contribui¢des de
Paulo Freire ressaltam que as escolhas didaticas sobre o como alfabetizar sempre carregam,
mesmo que de maneira implicita, uma defesa politica sobre uma proposta de educacao e de que
homem se pretende formar (PEREZ, 2008).

Paulo Freire (1989) ja defendia a alfabetizagdo como um ato politico que extrapola o
entendimento de codificar e decodificar o signo. Em tal perspectiva, a alfabetizagdo afirma-se
como um exercicio critico de leitura da palavra e ampliagdo da leitura de mundo em prol da
libertagdo de todos os homens, para que ndo oprimam ou se deixem oprimir por outros homens.
A leitura da “palavramundo” refere-se a um processo de reflex&o sobre os determinantes em
que o sujeito estd imerso e as possibilidades de acdo nessa realidade a partir da tomada de
consciéncia. Nesse sentido,

(...) aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulacéo
mecanica de palavras mas numa rela¢do dindmica que vincula linguagem e realidade.

Ademais, a aprendizagem da leitura e a alfabetizac¢do sdo atos de educacdo e educagdo
é um ato fundamentalmente politico (FREIRE, 1989, p.7).

ADisponivel em: <https://www.ibge.gov.br/estatisticas-novoportal/sociais. Acesso em: 31 mar. 2018.

22Disponivel em:
<https://ww?2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/resultados_preliminares/conceitos _definicoes.p
df>. Acesso em: 31 mar. 2018.


https://www.ibge.gov.br/estatisticas-novoportal/sociais/educacao
https://ww2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/resultados_preliminares/conceitos_definicoes.pdf
https://ww2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/resultados_preliminares/conceitos_definicoes.pdf
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O que esté por tras dessa perspectiva € a preocupacao com os sentidos e a significacao
dos sujeitos e que a partir desses lemos o mundo, a realidade, ou seja, a escolha dos temas
geradores para alfabetizar estava carregada de sentidos politicos. Brito (2011, p. 66) esclarece:

(...) aprender a ler e escrever na escola deve, portanto, ser muito mais que saber uma
norma ou desenvolver o dominio de uma tecnologia para usa-la nas situagdes em que

ela se manifesta: aprender a ler e escrever significa dispor do conhecimento elaborado
e poder usa-lo para participar e intervir na sociedade e, assim, ser no mundo e na vida.

Essa preocupagao com os sentidos também ¢ apropriada pela linguistica quando essa
aponta que sdo os sentidos que nos regem ao usarmos a lingua falada, e da mesma forma a
escrita, pois ndo aprendemos primeiro os sons da lingua para depois falarmos. Geraldi (2011,
p. 14) esclarece que as criangas “(...) falando tomam consciéncia do continuo discretavel dos
sons [fones] e mais tarde deles extraem também o sistema fonoldgico da lingua”. Dessa forma,
a alfabetizagdo ndo se limita simplesmente a compreensao do sistema de escrita, uma vez que
envolve também o dominio dos aspectos discursivos.

Evidenciamos aqui que contetido e forma sdo indissocidveis, € um nao pode ser
evidenciado em detrimento de outro, visto que a escrita € significacdo e a0 mesmo tempo uma
convenc¢do de normas para alcangar “o outro” na interagdo, que s6 tem sentido se partir de
situacdes reais e necessarias de comunicagdo. Nesse sentido, apropria-se da linguagem escrita
ndo somente pela leitura e muito menos pelo treinamento, mas sim por um trabalho constante
e articulado, envolvendo a leitura, a escrita, a oralidade e a andlise linguistica.

O contexto social e politico, a partir da década de 1980, ¢ espago para a retomada da
problematizacdao da alfabetizacdo no Brasil. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky langam a obra
Psicogénese da Lingua Escrita (1986), destacando reflexdes sobre a aprendizagem da leitura e
da escrita como elabora¢do mental, um processo construido por um sujeito que aprende. A
discussao foi um avanco para a época e permeou a ideia de um processo de alfabetizagdo como
apropriacao e construcao da linguagem escrita pela crianga sendo um processo individual e ndo
aquisicdo de um cddigo escrito com base apenas na memorizagdo de grafemas. A discussao
apresenta-se interessante, porém, ndo considera a dimensao social do processo de apropriagao
da escrita. Talvez isso tenha se dado pelo referencial tedrico utilizado pautar-se pelas ideias de
Piaget.

Em 1988, Ana Luiza Smolka (2008) ganha destaque ao retomar a concepg¢do
interacionista de linguagem discutida por Jodo Wanderley Geraldi desde o inicio da década de
1980, e também por discutir trés concepgdes distintas de aprendizagem que geram impacto nas
concepgdes de ensino da leitura e escrita, e influenciam as praticas pedagogicas, gerando

distintas compreensdes sobre o processo de alfabetizagao.
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As concepgdes sao as seguintes: a concepcao mecanicista, que concebe a lingua como
um sistema fixo e uma aprendizagem pautada pela copia, memorizacao e repeticdo de um
modelo (através de métodos); a psicogénese da lingua escrita, que considera o processo de
hipdteses e reflexdes sobre a escrita pelas criangas mas que negligéncia o fato de essa
construg¢do do conhecimento ser social € ndo somente individual; e a concepgao discursiva que
articula a funcdo social a elaboracao cognitiva do sujeito, como uma construgao conceitual com
sentido para os alunos, em uma construcao dialodgica e discursiva, na qual se aprende a escrever
escrevendo e a ler lendo.

Assim, as praticas de leitura e escrita na escola ganham sentido ao terem necessidade
real de uso, nao sendo um processo etapista no qual primeiro se memoriza e realiza copia de
palavras, ou se 1€ para depois escrever, mas se constituindo um processo de apropriagdo do
sistema de escrita pela necessidade de enunciagdo na qual as produgdes individuais (textos ou
enunciados) estdo situadas em determinado contexto e dirigidas a um interlocutor.

As contribui¢des de Smolka (2008) sdo significativas para a discussdo mais atual sobre
o0 assunto, pois, a partir de Bakhtin e Vygotsky, a autora traz, para a alfabetizagdo, a dimensao
social das praticas de leitura e escrita, ou seja, que todo esse processo de apropriagdo do codigo
escrito ¢ um processo de elaboragdo cognitiva e conceitual, carregado de sentido para os sujeitos
que interagem na e pela linguagem.

O conceito de competéncia discursiva em Bakhtin (2002, 2003) contribui para a
discussdo sobre a alfabetizacdo ao viabilizar a compreensdao acerca do funcionamento e a
producao dos diferentes discursos sociais, que, quando apropriados pelos educandos, os fazem
sujeitos de seu proprio texto (textos escritos, orais e multimodais) e ndo somente meros
repetidores de ideias. Essa dimensdo autoral articula a necessidade de variadas situacdes de
leitura e escrita pelas criancas.

A logica basica de estruturacao das ideias de sentido e significado para as producdes
textuais?® dos educandos contemplam: O que eles produzem? Qual a finalidade desse texto?
Para quem ele serd produzido? Como esse texto deve ser produzido e qual o género textual
apropriado para isso? Assim, a autora retoma as ideias de Paulo Freire e a questdo da
dialogicidade, da constru¢do de sentido e da necessidade de partir da realidade, ou seja, do
contexto dos educandos. Considera-se aqui o conceito de texto como uma unidade de sentido e

significado. Dessa forma, o texto nunca sera um amontoado de frases sem interlocu¢do. E 0

ZEntende-se que texto é uma unidade de sentido e significado, um enunciado visando a uma interagdo social.
Dessa forma, o texto nunca sera um amontoado de frases sem interlocugao.



83

foco do trabalho com o texto em tal perspectiva € a interacdo social, a partir do desenvolvimento
de produgdes com autoria, sempre direcionadas a um “outro”, em interlocucao efetiva entre
leitor e escritor.

A escrita em uma proposta interacionista de alfabetizagdo constitui-se uma forma de
expressdo “para fora”, ou seja, escrevo sempre pressupondo “um outro”, alguém a quem
manifestarei ideias, informacgodes, intencdes, crengas e sentimentos a partilhar. Para escrever ¢
necessario ter o que dizer (necessidade de ampliar o repertorio de leituras), pois, se faltam as
ideias, a informagao a ser compartilhada, faltam palavras e a finalidade da escrita em expressar,
comunicar e interagir, nao se efetiva (SMOLKA, 2008).

A leitura, nessa perspectiva, tem como direcionamento formar um sujeito leitor que
ndo apenas decodifica palavras, mas as interpreta e reconstréi o sentido e as intengdes do autor
do texto (texto encarado aqui como multimodal: oral, escrito, imagético, entre outros). Destaca-
se aqui a centralidade da leitura que envolve a compreensao ¢ nao somente a decodificacao
porque o objetivo ¢ trabalhar a partir de textos, pois as palavras separadas das coisas perdem
seu sentido, inexistindo ai a interagdo social. Assim, mais do que ampliar o repertorio, o foco
do trabalho ¢ também a interpretagdo e a reconstrug¢ao de sentido sobre o que estd sendo lido.

O conceito de letramento ganha destaque no cendrio educacional nacional na década
de 1990 com os estudos de Magda Soares (1998, 2004a, 2004b, 2004c, 2010). Essa autora
compreende que alfabetizacdo e letramento sdo processos diferentes, interdependentes e
indissociaveis, sendo que:

(...) a entrada da crianga (...) no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses
dois processos: pela aquisicao do sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo —
e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura

e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento (SOARES,
2004a, p. 14).

Soares (2004a, p.15) justifica a permanéncia do uso dos dois termos, alfabetizagdo e
letramento, a partir da alegagdo de que sdo processos com naturezas diferentes, com
conhecimentos e habilidades especificas e também formas de ensino diferenciadas. Nesse
sentido, Soares (2004a, 2004b, 2004c) entende alfabetizagdo como apropriacao do sistema de
escrita, o que envolve o desenvolvimento de habilidades psicolédgicas, psicolinguisticas,
sociolinguisticas e linguisticas para ler e escrever. Isto posto, a autora concebe a necessidade de
o conceito de alfabetizagdo estar articulado ao conceito de letramento, ou seja, o processo de
alfabetizar (adquirir as convengdes do cddigo escrito) deveria ser desenvolvido no contexto de
préaticas sociais de leitura e escrita. Em trabalhos mais recentes, Soares (2010, p. 61) confirma

seu posicionamento quanto a manutencao do uso dos dois termos em sua produgdo, embora
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reconheca que o termo letramento tenha ganhado uma multiplicidade de significados e vertentes
de discussdo. Porém, o que se mantém, em sua analise, ¢ a diferenca entre esses dois processos,
que, para ela, constituem-se processos diferentes, com formas distintas de aprendizagem, mas
de modo simultaneo e interdependente.

Geraldi (2011) problematiza tal discussao posta por Soares (1998, 2004a, 2004b,
2004c) sobre alfabetizacao e letramento, e aponta a necessidade do questionamento sobre o que
se tem como demanda social de leitura e escrita na sociedade. A partir disso, o autor destaca a
necessidade da nao reducdo do processo educativo a uma mera resposta frente as demandas
sociais existentes, como, no caso, o letramento se propde ao “(...) responder adequadamente as
exigéncias e demandas sociais do uso da leitura e da escrita” (GERALDI, 2011, p. 6). Para esse
autor, a discussdo posta pelo letramento esvazia a dimensdo politica e cultural, a producao
discursiva da linguagem. A critica de Geraldi (2011) ao discurso do letramento ¢ que alfabetizar
ndo se restringe a aprender o cddigo, a codificar e decodificar palavras, visto que ndo dé para
dissociar a fung¢ao social e o sentido politico da alfabetizagdo. Para esse autor, aprender a ler e
escrever tem um sentido mais amplo, assim como para Paulo Freire, o que significa dispor do
conhecimento elaborado para participar e intervir socialmente, sendo esse um processo
complexo.

Nao se trata aqui apenas de uma batalha por terminologias. O que a vertente de anélise
do letramento faz ¢ negar a tradi¢do freireana. E, nesse sentido, “a alfabetiza¢do ndo pode ser
reduzida a uma tecnologia ou técnica de leitura e escrita. Ser uma pessoa letrada ndo significa
ser alfabetizada, no sentido que Paulo Freire dava ao termo” (GADOTT]I, 2011, p. 12). Em uma
analise rigorosa do conceito, Geraldi (2011) aponta que o termo letramento gaseificou-se,
tornando-se desnecessario por se referir “(...) a estado ou condi¢do; a habilidade e aptiddes; a
processo; a uso de habilidades de leitura e escrita” (/bid., p. 9), ou seja, fala de tudo e de nada
ao mesmo tempo. O conceito de letramento, segundo Geraldi (2011), ainda propde um “nivel
pragmatico” de leitura e escrita para a maioria da populagdo, fato que ndo demanda uma
formacao intelectual para todos como pauta de demanda.

J4 a discussdo sobre a linguagem escrita, Galuch e Sforni (2009), a partir da
perspectiva historico-cultural, retomam o conceito de atividade em Leontiev (1983) para
apontar a apropriagdo da linguagem escrita como uma aprendizagem conceitual, uma
elaboracdo que envolve a reflexdo, a analise e a generalizacdo, processos mentais
imprescindiveis para a apropriacao conceitual. Na organiza¢do do ensino pelo professor, as
autoras apontam que os objetivos devem estar relacionados a questdo dos motivos dos

educandos, e que a apropriagdo da escrita ndo € algo espontaneo porque exige a mediagdo
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intencionalmente organizada, desenvolvendo fungdes psiquicas superiores como a atengao
arbitraria, a memoria logica e o pensamento abstrato.

Toda essa rica discussdo acerca da alfabetiza¢do provoca a reflexdo sobre como os
professores tém se apropriado disso € como isso repercute, ou ndo, em suas praticas
pedagogicas. Percebe-se que, ao longo dos anos, o “duelo dos métodos” (CAGLIARI, 2007, p.
59) e o uso de cartilhas e livros didaticos tanto ndo resolveram os problemas da alfabetizagao
(pois métodos fixos ndo apreendem as especificidades de aprendizagens dos diferentes sujeitos)
quanto trouxeram um grande problema para a educacdo ao substituir a atividade personalizada
dos professores, “ao os colocarem de lado” e lhes retirarem a competéncia sobre esse saber
especifico.

O posicionamento teérico da presente pesquisa coaduna a compreensao dialdgica da
linguagem como forma de interagdo a partir de uma concepgao enunciativa discursiva. Tal fato
baseia-se nos estudos de Bakhtin (2002, 2003, 2006) e suas contribuigdes para a discussao
académica mais atual sobre o ensino de linguas, ao conceber a lingua como um conjunto de
praticas sociais e de linguagem situado na historia por meio das diversas esferas de
comunicag¢do da atividade humana. Consequentemente, se a lingua se constitui nas interagdes
humanas com a finalidade da comunicagao, uma proposta de alfabetizagao, nessa perspectiva,
precisa considerar os contextos reais de linguagem para desenvolver as praticas de linguagens
necessarias para a participa¢do do sujeito nessa dada sociedade. Dessa forma, a oralidade, a
leitura, a escrita, a producgdo textual e a analise linguistica/semiotica estdo a servico do uso
significativo da linguagem.

A partir dessa perspectiva, compreende-se o processo de alfabetizagdo na articulagdo
entre a apropriagdo do sistema de escrita alfabética, os usos sociais da escrita e a amplia¢ao do
discurso. Assim, consequentemente, aproxima-se da defesa de alfabetizacdo proposta por
Geraldi (2011), Goulart et al. (2017) e Smolka (2008), autores que, a partir da teoria da
enunciagdo e da filosofia da linguagem em Bakhtin (2002, 2003), compreendem que a
experiéncia da alfabetizag¢do deve ocorrer a partir do convivio com bons materiais escritos que
circulam socialmente, de diferentes géneros textuais, sobre os quais se pode partir para ampliar
o conhecimento cientifico, desenvolvimento esse que ¢ papel da escola. Isso evidencia a
necessidade da condug¢do de propostas formativas para os anos iniciais da educacdo
fundamental a partir de proposi¢cdes que produzam sentidos e significados para as criangas
perante o conhecimento, bem como a necessidade de se encarar a linguagem escrita como uma
apropriacdo conceitual, ética e politica, para que os educandos tenham a possibilidade de

desenvolver o cunho politico sobre o conhecimento. Também se aponta aqui a necessaria
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compreensao da alfabetizacdo como uma agao politica em Freire (FREIRE; MACEDO, 2013),
cuja leitura da palavra implica na leitura da palavramundo.

O termo palavramundo refere-se ao compromisso politico de recuperar a humanidade
do oprimido, materializado em uma proposta que ndo dicotomiza a relacdo entre leitura do
mundo e leitura da palavra, desde o contato inicial do educando com as praticas alfabetizadoras.
Dessa forma, a leitura da palavramundo é um processo de reflexdo sobre os determinantes em
que o sujeito estd imerso e as possibilidades de acdo nessa realidade a partir da tomada de
consciéncia. Nesse sentido,

(...) aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulacédo
mecanica de palavras, mas numa relagdo dinadmica que vincula linguagem e realidade.

Ademais, a aprendizagem da leitura e a alfabetizacdo sdo atos de educacéo e educagéo
é um ato fundamentalmente politico (FREIRE, 1989, p.7).

A alfabetizacdo tem a proposicdo de ser emancipadora ao buscar a leitura da
palavramundo, pois, além das palavras, é necessario também ler e compreender a realidade para
transforma-la. Nesse movimento, a significacdo do ato de ler ganha sentido para o
alfabetizando, uma vez que parte da consideracao da realidade desse sujeito. Sujeito esse que,
tendo consciéncia de sua histéria e das relacbes de poder determinadas historicamente,
desenvolve uma visdo politizada, ou seja, uma compreensao rigorosa dos fatos, apreendendo
suas determinac@es e contradicOes historicas. Para gerar esse nivel de esclarecimento, justifica-
se uma alfabetizacdo que transcenda a mera apreensdo do codigo escrito e se reinvente como
ato filoséfico e politico para diminuir a distancia entre a praxis e o discurso.

Nesse sentido, é necessario que as praticas alfabetizadoras enxerguem além dos muros
da escola, que direcionem o olhar para os sujeitos e comecem a considerar os educandos que
recebem diariamente. O sentido da formacdo humana, para Freire, amplia 0 nosso olhar ao nos
incitar uma relacdo dialégica com as criancas que alfabetizamos, bem como a assumirmos a
responsabilidade pela formagéo politica e ética com e por elas.

Nessa logica, é necessario que o movimento formativo no espago escolar comece a
partir da escuta das criancas que se recebe na escola, para, a partir dai, organizar suas
proposicles, o planejamento, as intervencgdes e a avaliacdo do trabalho pedagdgico. Assim,
deve-se considerar quem sdo essas criangas com as quais se trabalha, como elas aprendem,
como se pode ensina-las, como construir um ambiente alfabetizador com essas criancgas, e como
articular um curriculo que garanta desde o primeiro ano da educagdo fundamental o
desenvolvimento das habilidades de falar, ouvir, ler e escrever presentes nas praticas de
linguagem. E isso mediante um contexto cheio de sentido para os educandos, que perpasse 0

trabalho das diferentes areas do conhecimento, possibilitando a aprendizagem linguistica deles.
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A educacdo como ato politico evoca a necessidade de um posicionamento critico por
parte dos educadores, no sentido de ter praticas pedagdgicas cada vez mais coerentes com a
proposicao politica que defendem. Nesse movimento humanizador, educandos e educadores se
formam como humanos, ambos sdo sujeitos nesse processo, e tomam para si um projeto comum
e solidario de libertacdo das relacdes sociais de opresséo.

A alfabetiza¢do nao se limita a uma técnica neutra sobre um dominio do codigo escrito,
no qual cabe apenas adaptar os sujeitos as exigéncias sociais que lhes s3o postas. Pensar a
alfabetizagdo é sempre buscar significag¢des e a construcdo de sentidos para os sujeitos imersos
no processo: educadores e educandos que se apropriam da linguagem. Tem-se aqui a
consciéncia da dificuldade de materializacao dessa proposta por varias questdes que tém se
apresentado historicamente no Brasil por meio das pesquisas na area: limitagdes das condigdes
de trabalho e organizagdo dos coletivos docentes, da formagdo inicial e continuada, das
proposi¢goes de politicas publicas, do fosso existente entre as prescricdes do trabalho em
alfabetizacdo que, na maioria dos casos, ndo considera o real da dindmica desse trabalho na
escola.

Portanto, a defesa é por uma intervengdo docente sistematica, continua e presente,
elaborada a partir das experiéncias prévias dos alunos, e ndo fundamentada em uma organizacao
metodoldgica linear e fechada, produzida por assessorias educacionais. Isso justifica a atual
escolha por diferentes formas de mediagao e a nao adogao de um método de alfabetizacao, pois
os métodos constituem-se caminhos fechados, homogéneos, que nao “dao conta” das
imprevisibilidades de situagdes de aprendizagem dos sujeitos que sdo recebidos nas salas de
aula. Essa breve discussdo posta instiga a compreensao sobre o que as pesquisas que tratam do

tema da alfabetizagdo revelam. E esse assunto serd discutido a seguir.

2.3.2- A atualidade da produgdo cientifica sobre alfabetizagdo: o que as pesquisas veiculadas

pela ANPEd revelam?

2.3.2.1- Elementos metodoldgicos da analise

Uma investiga¢ao interessada no delineamento de um estado da arte em determinada
area precisa se ater, segundo Romanowski e Ens (2006, p. 38), a quatro pontos fundamentais:
1- aos temas mais focalizados; 2- & forma de abordagem do tema escolhido; 3- a forma de
abordagem metodologica empregada; 4- as reais contribui¢des e a pertinéncia da publicagao

para a area.
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Sendo assim, a partir dessas consideragdes, realizou-se um mapeamento sobre a
producao teorica da alfabetizagdo elaborada até entao, apontando o que foi produzido, o quanto
foi produzido, quais os temas e as abordagens teodricas, quais os autores de base que referenciam
os estudos, quantos sdo os trabalhos de campo e quais avangos e lacunas podem ser
identificados no conjunto desses trabalhos.

Para tal feito, as publicacdes apresentadas sdo as consideradas relevantes no contexto
das pesquisas em educagdo, com o recorte temporal no intervalo entre 2000 e 2017, perfazendo
um total de 17 anos. Esse escopo da investigacdo compreende todos os trabalhos de todos os
grupos de trabalho disponiveis no site da ANPEd?*, pois os trabalhos apresentados antes dos
anos 2000 ndo estao disponiveis. Tem-se, portanto, com a consideracdo desses 17 anos de
estudos e pesquisas apresentados na ANPEd, um conjunto de trabalhos bastante significativo
do que se fez e do que se faz no Brasil em relagdo ao tema da alfabetizagao.

O banco de dados consultado restringiu-se inicialmente & Biblioteca da ANPEd®, por
compilar as principais producdes académicas, em que se optou pela categoria “Trabalhos”, por
contemplar pesquisas tedricas e empiricas que evidenciam elaboragao teorica e rigor conceitual
de analise. As discussoes apresentadas estavam contidas nos seguintes GTs: GT04-Didatica,
GTO05-Estado e Politicas Educacionais, GT06-Educagdo Popular, GT08-Formacao de
Professores, GT(09-Trabalho e Educacdo, GT10-Alfabetizacao, Leitura e Escrita, GT13-
Educacdo Fundamental, GT 18-Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas, GT20-Psicologia da
Educacao, GT22-Educag¢ao Ambiental, GT23-Género, Sexualidade ¢ Educacao.

ApOs a coleta de dados da pesquisa no banco de dados da ANPEd, buscou-se realizar
posterior leitura integral dos trabalhos, através de consulta & versdo completa, por meio do
banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)?.

Como etapas de construgdao desse levantamento, buscou-se: identificar os trabalhos,
elencando como descritor a palavra-chave “alfabetiza¢do” e realizar o acesso e a leitura dos
trabalhos, o resumo de cada trabalho e o preenchimento em tabela catalogando a numeracao, o

GT a que pertence, o ano, o titulo, os autores, breve relato e a identificacdo dos principais

24 A ANPEA - Associagio Nacional de Pos-Graduacio e Pesquisa em Educacio - é uma entidade sem fins lucrativos
que desde 1978 congrega programas de pos-graduacdo stricto sensu em educagdo, professores e estudantes
vinculados a esses programas e demais pesquisadores da area. Ela tem por finalidade o desenvolvimento da ciéncia,
da educag@o e da cultura, mediante os principios da participagdo democratica, da liberdade e da justiga social.

% Disponivel em: <www.anped.org.br>. Acesso em: 2 set. 2018.

% Disponivel em: <bdtd.ibict.br>. Acesso em: 2 set. 2018.
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autores que constituem a base teodrica. Posteriormente, foi feita a categorizagdo para analise,
bem como a andlise quantitativa e qualitativa dos dados.

A base de dados da ANPEd disponibilizou acesso a 135 trabalhos para o descritor
“alfabetizacdo”. O critério de analisar toda a produgdo que envolve como descritor o termo
alfabetizacdo foi intencional por abarcar uma visao panoramica sobre o que se produziu na
Educacao de Jovens e Adultos, nas analises relacionadas a alfabetizacdo nos anos iniciais da
Educacdo Fundamental e em espagos escolares ou ndo. O quadro abaixo apresenta os temas
encontrados, a quantidade de trabalhos e seu respectivo percentual sobre o conjunto da

producao analisada.

Quadro 1 - A alfabetizacdo nos trabalhos da ANPEd e seus temas privilegiados

Tema Quantidade de trabalhos Impacto no total da
envolvidos producéo analisada
Alfabetizacdo, leitura e escrita em instncias |15 trabalhos 11,1%
alternativas (abrangendo espagos ndo escolares:
assentamentos, trabalho especifico com povos
indigenas, redes sociais, zonas rurais, etc.);
Alfabetizacdo no espaco escolar, como apropriagdo |63 trabalhos apresentados 46,6%

cultural e também habilidades de leitura e escrita;

Formagcéo inicial ou continuada do alfabetizador; |9 trabalhos investigando a|8,8%
formacéo inicial e 3 trabalhos a
formac&o continuada

A alfabetizagdo de adultos (questdo que ganha tema |11 trabalhos envolvidos 8,1%
préprio ao se apresentar com problemas peculiares e
caracteristicas prdprias, merecendo assim um estudo

especifico);

Alfabetizacdo e avaliacdo de sistema de ensino; 6 trabalhos a partir desse |4,4%
subtema

Anélise de conteldo de materiais didaticos para |19 trabalhos 14,0%

alfabetizacdo, do impacto de politicas publicas na
alfabetizacdo e de documentos orientadores sobre
praticas de alfabetizacéo;

Alfabetizacdo e a articulacdo curricular; 5 trabalhos 3,7%
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Mapeamento, analise e discussdo de conceitos e/ou |4 trabalhos 2,9%
trabalhos cientificos que versam sobre o tema.

Fonte: SOUZA (2018). Tabela elaborada a partir da analise de dados da ANPEd.

As pesquisas, em sua maioria, ttm como foco a andlise sobre o ensino (46,6%),
recorrendo ao espaco escolar para compreender o processo de alfabetizagdo como apropriacao
cultural e também das habilidades de ler e escrever. Poucos s3o os trabalhos que se dedicam a
mapear somente a discussao teorica sobre o tema e a se deter a analises sobre as pesquisas da
area (2,9%).

Os textos fazem referéncia a algumas caracteristicas das pesquisas que podem ser
agrupadas da seguinte forma:

. Pesquisas que buscam aprimorar fundamentos teodricos ou mapear estudos referentes a
alfabetizacdo (9 trabalhos — 6,6% da produgio);

. Investigacdes que vao a empiria para coletar dados sobre o fazer docente (107
trabalhos — 79,2%);

. Estudos predominantemente documentais, que focam na analise de conteudo de
materiais didaticos para alfabetizacdo, documentos orientadores de Secretarias de
Educagao e do impacto de politicas publicas no campo da alfabetizagao (19 trabalhos
—14,0%).

Portanto, os dados evidenciam que grande parte dos estudos analisados, quase 80%
(79,2%), compreende pesquisas de natureza empirica. Por outro lado, o campo ¢ singular e
poucas pesquisas sdo de natureza tedrica (6,6%).

No recorte temporal analisado, foram produzidos 3 trabalhos no GT04-Didatica, 1
trabalho no GTO05-Estado e Politicas Educacionais, 1 trabalho no GT06-Educacao Popular, 3
trabalhos no GT08-Formagao de professores, 123 trabalhos no GT10-Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita, 3 trabalhos no GT13-Educacdo Fundamental, 6 trabalhos no GT 18-Educacdo de
Pessoas Jovens e Adultas, 2 trabalhos no GT20-Psicologia da Educacao, 1 trabalho no GT22-
Educagdao Ambiental, 1 trabalho no GT23-Género, Sexualidade e Educag¢dao. O GT que mais
produziu trabalhos entre os anos de 2000 e 2017 foi o GT10, especifico da tematica referente
a Alfabetizagao, leitura e escrita (123 trabalhos).

O quadro abaixo mostra a relagdo de produgdes sobre o tema Alfabetizagao nos GTs

da ANPEd, por ano:
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Quadro 2 — Produgdes sobre o tema Alfabetizagcdo nos GTs da ANPEd, por ano

Producdes sobre o tema Alfabetizacao nos GTs da ANPEd, por ano

=3 — N o <t e © o~ o0 o o — o en < " o o~
S = S S S S S o S S — — — — — — — —
S S S S S S S S S S S = o S S S = =
N N a N N N N N IS IS IS N N IS I I Q Q
8 1 0 0 18 |0 13 |17 |18 |0 0 0 17 |19 |0 25 10 0

Fonte: SOUZA (2018). Tabela elaborada a partir da analise de dados da ANPEd.

O quadro 2 evidencia que 2015 foi o ano com maior apresentagdo de trabalhos (25),
seguido de 2013 com 19 trabalhos, 2004 e 2008 com 18 trabalhos, respectivamente (vide tabela
de producdes por ano).

Encontraram-se trabalhos com focos diversos, envolvendo procedimentos com vistas
na aprendizagem e ora no ensino. As andlises versam sobre a alfabetiza¢do de criangas no
sistema escolar regular, a alfabetizagdo de jovens e adultos, o processo de alfabetizacdo em
instancias alternativas (como assentamentos, povos indigenas, redes sociais, espagos nao
escolares envolvendo zonas rurais), a alfabetizagdo como apropriagdo cultural e também das
habilidades de leitura e escrita, a formagdo inicial e continuada dos professores, bem como
trabalhos envolvendo a temdtica da avaliagdo de sistema, politicas educacionais para a

formacgdo docente, andlise de materiais didaticos voltados para a alfabetizagao, entre outros.

2.3.2.2- Principais discussdes apresentadas nas pesquisas

Dos trabalhos que investigam a Alfabetizacao e constam do banco de dados da ANPEd
a partir do descritor “alfabetizacdo”, a discussdo envolvendo o ensino escolar esteve presente
em 76 trabalhos com pesquisas sobre 0 modo como os professores desenvolvem o trabalho
docente, enfocando a oralidade, a leitura e a escrita como objetos didaticos. A maioria dos
trabalhos, como Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), Correia (2013), Costa-Maciel e
Barbosa (2012) e Fernandes (2007), parte de uma perspectiva de alfabetizacdo como
apropriagdo cultural e também das habilidades de leitura e escrita. Essa compreensdo faz
desaparecer, das categorias de analise, temas como a prontiddo para a alfabetizacao, dado que
ainda era encontrado no estado do conhecimento elaborado por Soares e Maciel (2000) e que

compareceu naquele estudo em 16 pesquisas.
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A especificidade da alfabetizacdo no espacgo escolar retine pesquisas que caracterizam
os elementos constitutivos e os que interferem positivamente na pratica do alfabetizador, bem
como as relagdes entre as praticas de ensino e o sucesso/fracasso escolar. Entre as pesquisas
que analisam a alfabetizacdo no espacgo escolar, todas elas (100% dos trabalhos) escolhem
escolas publicas (municipais e estaduais) para realizarem suas analises, em detrimento de
escolas particulares.

Os resultados desses trabalhos apontam a inseguranca e a falta de clareza das
professoras sobre o que deve ser ensinado nos anos iniciais de escolarizagdo, principalmente no
trabalho com a oralidade como objeto didatico. Os estudos encontrados no banco de dados da
ANPEd revelaram também procedimentos de ensino mais tradicionais, estando entre esses 0s
estudos de Vieira e Guarnieri (2007), que apontam alguns aspectos que aparecem nas pesquisas
e se referem aos comportamentos e posturas dos professores, dificultando o €xito nas praticas
alfabetizadoras:

(...) dificuldade em manter o controle da classe; relagdo professor-aluno baseada na
chantagem e castigo; desconsideragdo dos conhecimentos dos alunos; procedimentos
repetitivos e mecanicos, com predominio de copia e ditado, que impedem a construcdo
dos conhecimentos pelas criangas; ideia de homogeneidade e imaturidade dos alunos

para aprender; recursos limitados; e contetidos mal dosados e sem sequéncia
(VIEIRA; GUARNIERI, 2007, p.11).

Essa énfase nas praticas alfabetizadoras mostra que a discussdo sobre a alfabetizagdo
no Brasil tem avancado para além da “disputa sobre métodos de alfabetizagdo”, buscando
questionar, a partir de uma andlise acerca do trabalho docente, o que de fato constitui e
determina o processo de alfabetizagdo na sala de aula. Porém, as pesquisas também apontam
que a reelaboragdo do conceito de alfabetizagdo provocou

(...) ndo uma mudanca na concep¢do dos professores, mas uma sintese, nem sempre
coerente, entre ideias ja estabelecidas e as orientagcdes construtivistas, o que parece
confirmar que a qualificacdo intelectual ndo promove automaticamente uma agao
pedagodgica eficaz. O construtivismo possibilitou o enriquecimento das atividades
pedagdgicas, mas, também, resultou em professoras que se apropriaram do discurso,

mas ndo conseguiram desenvolver uma pratica coerente, a0 mesmo tempo em que
abandonaram os métodos tradicionais (/bid., p.13).

A andlise dos discursos e das efetivas praticas dos professores tem evidenciado a
manutengdo de praticas docentes que dao seguranca aos professores e estdo ancoradas em
experiéncias escolares anteriores a formagao educacional, apontando distor¢des entre o trabalho
prescrito e o trabalho real em sala de aula. Porém, mudangas de perspectivas tedricas também
adentram as escolas, segundo os estudos de Silva (2012) e de Vieira e Guarnieri (2007), e

evidenciam a pouca seguranca por parte dos professores em trabalhar com novas perspectivas
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de alfabetizacdo. E isso repercute negativamente na pratica dos alfabetizadores por equivocos
de compreensao conceituais que interferem na didatica do ensino (SILVA, 2012). A apropriagao
do sistema de escrita alfabética no primeiro ano do ensino fundamental e o uso de atividades
diferenciadas voltadas para essa apropriagdo também foram uma proposi¢ao bem explorada no
conjunto de trabalhos ligado ao tema.

No que se refere a discussao mais atual sobre a alfabetizagdo, autores como Geraldi
(2011), Smolka (2008) e Goulart et al. (2017) defendem a perspectiva discursiva de
alfabetizagdo. Tais estudos surgem a partir da teoria da enunciacdo aliada aos estudos do
discurso baseados na psicologia de Vygotsky e na filosofia da linguagem de Bakhtin e fazem
criticas as perspectivas que pretendem separar o aspecto discursivo do notacional, ou seja, as
dimensdes que envolvem contetdo e forma no ensino da leitura e da escrita.

A contribuicdo de tal perspectiva aponta de maneira clara que nao existem dois
processos (alfabetizar e letrar - como elucida a perspectiva do letramento), mas um so, que deve
ser significativo para os sujeitos que se colocam em situagdo de intera¢do pela linguagem oral
e escrita, apropriando-se, a0 mesmo tempo, da forma e conteudo da linguagem escrita, na qual
o dominio do alfabeto se da de forma articulada com os sentidos para a leitura e a escrita,
constituindo-se assim quase como uma consequéncia necessaria.

Entre os trabalhos relacionados a caracterizacdo do professor, sua formagao e os
sentidos que se atribuem para o trabalho docente, a discussdo proposta por Resende e Gerken
(2013) destaca-se por buscar apreender os sentidos e as significacdes constituidos do fazer
docente e a importancia de politicas de formagdao profissional. A abordagem teorico-
metodologica inscreve-se na Psicologia Histérico-Cultural e nos estudos sobre Nucleos de
Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006 apud RESENDE; GERKEN, 2013). Nesse mesmo
trabalho, Resende e Gerken (2013) verificaram que foram utilizadas as categorias da Ergonomia
francesa contemporanea de Yves Clot (2007), como “gé€nero” e “estilo”, para compreender e
revelar a complexidade da atividade de trabalho dos docentes, apreendida por meio dos sentidos
construidos sobre as praticas das alfabetizadoras. A pesquisa conclui que existe fragilidade na
proposi¢ao de politicas publicas, bem como no direcionamento dos programas de formagdo em
efetivar mudancas na sala de aula.

Os estudos sobre o trabalho do alfabetizador apontam ainda a necessidade da
proposicao de politicas publicas para a educagcdo que considerem os sujeitos na situacdo de
trabalho, os professores, ou seja, “os trabalhadores do terreno”. Nesse sentido, as prescrigdes
sobre o trabalho docente devem considerar a real necessidade de formacao continuada desse

profissional (situagdo que ndo ¢ apreendida pela aplicacdo de questiondrios, mas demanda
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observar, perceber o que falta), principalmente quanto as questdes técnicas especificas, como
os conhecimentos linguisticos que deverdo ser usados no dia a dia profissional. Outro ponto a
ser considerado na formulagdo das prescri¢des refere-se ao conhecimento da realidade de cada
escola, da escuta atenta do que o trabalho pede.
Cagliari (1999), renomado linguista brasileiro que discute a tematica da alfabetizagao,
posiciona-se a respeito da necessaria formagao especifica do alfabetizador:
Os cursos de formagao de professor tém se preocupado muito com outros aspectos da
escola, dando muitas vezes um valor indevido aos aspectos pedagogicos,
metodologicos e psicologicos. Como educador, o professor precisa ter uma formagéo
geral, e esses conhecimentos s@o basicos. Como professor alfabetizador precisa ter
conhecimentos técnicos solidos e completos. [...] para ensinar alguém a ler e escrever,

¢ preciso conhecer profundamente o funcionamento da escrita e da decifragdo ¢ como
a escrita ¢ a fala se relacionam (/bid., p. 130).

Cagliari, ao longo de suas obras, vem defendendo a necessidade de um suporte
pedagdgico ao alfabetizador, a partir da proposi¢do de uma formacdo linguistica para o
professor que trate do modo “como a linguagem ¢ e como ela funciona” (CAGLIARI, 2007).
Esse fato possibilitaria explicitar a forma como os conhecimentos linguisticos sobre o ensino
da lingua sdo fundantes para que o professor saiba o que e como ensinar.

No que se refere as proposi¢oes didaticas envolvendo os eixos que orientam o ensino
da lingua portuguesa (oralidade, leitura, escrita, analise linguistica), o trabalho de Costa-Maciel
e Barbosa (2012) realiza um estudo do modo como professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental em Recife compreendem e desenvolvem a pratica de linguagem Oralidade. Os
resultados apontaram a falta de clareza sobre o que deve ser ensinado nos anos iniciais de
escolarizagao.

Na perspectiva do letramento, Souza e Cardoso (2012) apontam alguns elementos
importantes para se compreender a atividade das alfabetizadoras com exitosos resultados. Entre
esses elementos, ressaltam-se: as expectativas positivas em relagdo a aprendizagem dos alunos,
o uso de textos desde o processo inicial de alfabetizagdo, a capacidade de trabalhar com turmas
heterogéneas, o uso do tempo em sala de aula, o compromisso com a aprendizagem dos alunos
e a busca constante pelo conhecimento. Nas referéncias teoricas para a pesquisa, tém-se: Magda
Soares (1998, 2003, 2004, 2012), Jaqueline Moll (1996), Bernard Schneuwly (2004), Eliana
Borges Correia Albuquerque (2005), Angela Kleiman (1995), Anne-Marie Chartier (2006).

Oliveira (2013) analisa as praticas de ensino destacando que as atividades propostas
pelos professores refletem uma concepgao de linguagem e de ensino de lingua etapista, na qual
o aluno s6 pode ser visto como leitor e produtor de textos ao fim do processo de alfabetizagao.

No mesmo entendimento, Correia (2013) percebe como a concepcao de leitura das professoras
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influencia suas praticas. A pesquisadora pontua também que as professoras analisadas ainda
nao concebem a leitura como atribui¢ao de sentido em praticas culturais, refor¢ando a ideia de
treino e ato de pronuncia. Esclarece também que faltam as professoras uma compreensao mais
aprofundada sobre o processo de aquisicao da leitura, sendo necessarios investimentos pontuais
na formacao delas.

Essa falta de compreensdo sobre o objeto de ensino também ¢ apontada por Arena
(2006), cuja pesquisa, a partir de autores como Goes (2000), Bakhtin (2003) e Cardoso (2002),
pontua a necessidade do ensino da lingua materna como uma préatica discursiva. O pesquisador
coletou dados sobre o desempenho das criangas em processo de alfabetizagdo e tece
comentarios a respeito da necessidade de um fazer consciente, que domine a compreensao da
natureza da lingua e seus usos e, ainda, as condutas metodoldgicas para se ensinar.

Na tematica “alfabetizagdo e avaliacdo de sistema”, destaca-se a pesquisa de Villas
Boas (2006), que, a partir de referenciais tedricos como Freitas (2004), Fernandes (2003) e
Perrenoud (2000), analisa as orientacdes gerais sobre as praticas avaliativas adotadas pelo
Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) no DF. Alguns desafios postos sdo apontados para a
avaliagdo em alfabetizagdo, que, nos documentos norteadores, t€ém sido orientados de forma
vaga, como: um trabalho organizado em Ciclos que ¢ fragmentado e ndo atende as
especificidades dos educandos, o pouco envolvimento € o compromisso com a aprendizagem
de todos, necessidade de reagrupamentos constantes e dindmicos, € confusdes conceituais
quanto a avaliag¢do ser vista como um instrumento € ndo como um processo.

Em relacdo a dindmica do trabalho docente e as estratégias dos professores para
aprender a exercer a profissdo, sdo levantadas algumas problematiza¢des no trabalho de
Monteiro (2004), que se constituem pertinentes como elementos para se pensar a formacao
continuada para alfabetizadores no inicio de carreira. Entre eles, destacam-se: Como
aprendemos a ser professoras € com quem? O que € preciso saber para ser professora? O que
os alunos precisam saber para aprender a ler e a escrever? O que eu, enquanto professora,
preciso saber e fazer para que eles aprendam a ler e a escrever? Mas, além dessas questdes, a
autora consegue avangar na discussdo e desenvolver sua tematica a partir da ideia de que ha
elementos muito especificos no trabalho do professor que vao além da discussdao de sua
necessidade de formacgao continuada:

Aprender a ser professor vai além de contetidos e métodos abordados em programas
de formacao. Ha uma aprendizagem de carater institucional em que se sobressaem as
relagdes sociais. Essas relacdes impoem desafios quanto a forma de interagir com o
outro, quanto a capacidade de coordenar pontos de vistas diferentes, enfim, pde em

evidéncia outros conteiidos: os preconceitos, os juizos, as crengas, a dignidade, o
respeito, a justiga, a solidariedade e a cidadania. Varios estudos sobre a formagdo do
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professor, nos ultimos tempos, t€ém a escola como o locus de investigagdo e tém
contribuido para que se conhegam os processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional docente numa perspectiva colaborativa entre pesquisadores e professores.
No entanto, ha aspectos da aprendizagem docente que podem escapar ao olhar do
pesquisador por fazerem parte das historias secretas da escola (MONTEIRO, 2004, p.
2).

Nessa perspectiva, o trabalho do professor ¢ tido como um trabalho humano que
carrega o peso da normatividade, dos saberes, dos objetivos, das especificidades dos coletivos
de trabalho e dos processos. A autora rompe com uma perspectiva mais normativa e moralizante
de analise da docéncia e avanga na discussao ao considerar e ressaltar o que os professores
realmente fazem, a experiéncia docente, o que ela exige do sujeito e seu potencial formativo.
Para isso, s3o utilizados referenciais como Tardif (2000), Tardif e Raymond (2000), Freire
(1994, 1996), Imbernén (2001), Larrosa (2002) e Perrenoud (1993). A analise de materiais
didaticos para alfabetizagao e o impacto de politicas e documentos orientadores sobre praticas
de alfabetizagdo sdo tematicas de pesquisas e se reportam a Andlise do Discurso como
metodologia para se compreender as sutis intencionalidades dos documentos. A concepcao de
leitura dos materiais ¢ uma categoria de andlise bastante recorrente nas producdes, € o
referencial teorico aponta autores como Bardin (1997), Foucault (2006), Bakhtin (2006),
Chartier (1994, 2007).

No decorrer da andlise, grande parte das pesquisas analisadas do periodo de 2000 a
2017 tem se embasado nos estudos de Magda Soares (2008) e somente nos ultimos anos
percebe-se a incorporagdo da perspectiva discursiva nas pesquisas a partir da discussdo proposta
por Smolka (2008).

Analisa-se aqui que as pesquisas sobre alfabetizacdo t€ém avancado ao destacar a
pertinéncia da analise sobre o trabalho do alfabetizador, situando-o como trabalho humano, uma
atividade organizada a partir de uma identidade formada tanto perante o coletivo da escola
quanto a organizacao social, sendo essa experiéncia a mobilizadora de diversas competéncias e
saberes profissionais constituidos ao longo da profissdo. Dessa forma, tem avancado uma
perspectiva que visa meramente comparar se o trabalho real acompanha o prescrito, ou seja, o
que os professores deveriam ou ndo fazer. Ampliou-se o olhar para perceber sobre quais
condigdes o trabalho do alfabetizador ¢ realizado.

As pesquisas sobre a alfabetizacdo, principalmente os que enfocam o trabalho com
criancas no ensino fundamental, tém discutido, mesmo que em poucas producdes, a partir das
contribui¢des da linguistica e dos estudos sobre a lingua em Bakhtin (2003), a constituicao de
um sujeito leitor e autor de discursos, constituido na e pela linguagem. Portanto, a escolha de

abordagens diferenciadas para o trabalho pedagdgico com a oralidade, a leitura e a escrita, nos
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anos iniciais de escolarizagdo, supera, dessa forma, um ensino etapista da alfabetizagdo, que
desconsidera e silencia professores ¢ alunos.

Percebe-se que o conjunto dos trabalhos analisados ora enfoca a analise do ensino e da
aprendizagem sobre a constru¢do das habilidades linguisticas para a apropriagdo do sistema de
escrita alfabética, ora uma discussdo mais ampla acerca do trabalho docente, com foco na
fragilidade da formagao inicial, bem como na necessidade de formagao continuada. Nao foram
identificadas pesquisas que contemplassem a discussdo da alfabetizagdo articulada ao debate
curricular, apontando se os diferentes componentes curriculares estdo sendo trabalhados nos
anos iniciais da educacao fundamental.

O foco do trabalho docente do alfabetizador, no primeiro ano da educagdo
fundamental, a partir dos dados apresentados nas pesquisas, ainda tém evidenciado preocupagao
com a apropriagdo do sistema de escrita alfabética em detrimento de praticas de leitura, escrita
e oralidade que trabalhem tanto os aspectos notacionais da lingua quanto os aspectos
discursivos, o que, em uma perspectiva discursiva, pode apontar a inseguranga € pouca
familiaridade para planejar o trabalho na alfabetizagdo que contemple tais praticas de
linguagem.

Tal pratica denuncia uma proposta de alfabetizacdo que ainda carrega marcas de uma
concepgao estruturalista — Teoria da Comunicagao. Os estudos nessa vertente concebem o ato
de ler como “decodificar”, no qual primeiro € necessario que o aluno se aproprie da estrutura
da norma padrdo de escrita para depois, em um outro momento, ser capaz de produzir textos.
Essa forma de compreensdo sobre a leitura e a escrita desconsidera fatores como: o
extralinguistico, a historicidade, o contexto de producao das atividades de escrita.

Também ndo foram pontuadas de maneira articulada as interferéncias das condi¢des
de trabalho sobre o que as alfabetizadoras fazem e muito menos sobre as dramaticas dos usos
de si implicadas nessas situacdes de trabalho. Igualmente, ndo foi explicitada a organizagdo do
trabalho pedagogico pela escola como possibilidade de favorecer ou interditar a atividade dos
professores. Todas essas questdes envolvem compreender o ensino como trabalho e tirar
consequéncias disso, tal como convida uma instigante literatura sobre o trabalho docente,
infelizmente com pouca penetracao nos estudos sobre a alfabetizacao.

Muito se tem pesquisado e apontado as lacunas na formacao do alfabetizador, apontado
os saberes linguisticos que ele ndo domina para alfabetizar, as davidas e insegurangas em
relagdo aos procedimentos a adotar. Percebeu-se a preocupacdo em pesquisar s€ 0 que O
alfabetizador faz ¢ o que deve ser feito segundo determinada teoria. Mas ndo se percebeu, no

conjunto dos trabalhos, destaque para a compreensdo sobre a forma como ele organiza o
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trabalho pedagogico, o motivo das escolhas que ele realiza, a razdo de adotar o discurso de
determinada perspectiva de alfabetizagdo e em seguida até negéd-lo nas proposicdes de
atividades.

Parece existir, no trabalho do alfabetizador, algo opaco, complexo e contraditério, a
defesa de um discurso sobre novas formas de alfabetizar que nao ¢ efetivada nas atividades
propostas. Mesmo com o desenvolvimento da discussdo tedrica nos cursos de formagao
continuada, persiste, na “realidade da sala de aula”, um professor que, de forma camuflada ou
até inconsciente, ainda defende uma determinada concepgao de linguagem e de ensino de lingua
superada como discussdo. Isto € intrigante: sdo os professores denunciando e trabalhando a
partir do que de fato acreditam funcionar de forma eficaz ao ensinar.

Para se alcancar o principal objetivo da presente pesquisa, que € o de melhor conhecer
o que fazem, por que fazem e como fazem esses professores alfabetizadores em um meio
especifico, buscar-se-4 compreender e analisar a especificidade do trabalho docente de uma
alfabetizadora, trabalhadora em uma das escolas da Rede Municipal de Educagao de Goiania,

estado de Goids. Sobre isso, versa o capitulo a seguir.
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CAPITULO 3: DO TRABALHO PRESCRITO NA PROPOSTA POLITICO-
PEDAGOGICA AO TRABALHO REAL NA ESCOLA CAMPO DE PESQUISA

Todo o trabalho feito “como foi mandado” ¢ sempre, também, um trabalhar de outra

maneira”
(DI RUZZA; SCHWARTZ, 2003, p. 5).

Este capitulo analisa o trabalho de uma professora alfabetizadora no intuito de melhor
compreender sua atividade laboral. Na andlise das prescri¢des, serdo apontados alguns dados
sobre a alfabetizagdo na Rede Municipal de Educacdo de Goiania, elementos que podem
apontar uma particular forma de organizar o trabalho pedagdgico para toda a rede de ensino no
ano de 2018. Também serdo apontadas as atuais prescri¢des da SME feitas para o trabalho do
alfabetizador, e no que se refere a analise do trabalho docente: algumas especificidades da
escola-campo da pesquisa, da vida e do trabalho da professora participante e de seu percurso
profissional. O intuito ¢ melhor compreender o contexto da atividade laboral: as demandas
profissionais, as condi¢gdes de trabalho, bem como os valores, saberes e os sentidos atribuidos

ao trabalho pelo trabalhador.

3.1- A RME Goiania: elementos administrativos e pedagodgicos, carreira docente e

proposicio para a organizaciao do trabalho pedagégico

Conhecer a forma como o trabalho ¢ organizado em uma rede de ensino pressupde a
consideragdo de um breve diagndstico sobre a gestao desse trabalho em rede: Como o ensino ¢
organizado para toda a Rede de Ensino? Quantas pessoas estdo envolvidas no atendimento
educacional, ou seja, qual € o quantitativo de escolas, de alunos matriculados e de professores
envolvidos? Como se organiza a carreira dos docentes nessa rede de ensino? Quais proposi¢des
organizam o trabalho pedagdgico nas escolas? Tais questdes ndo definem a relag¢do local que o
trabalhador estabelece com o seu trabalho, porém, revelam questdes estruturais quanto a forma
como se concebe a organizacao do trabalho para as escolas dessa rede de ensino. Essas questdes
serdo apresentadas nesse momento.

A RME Goiania em 2018 era composta por 364 instituicdes que envolviam espagos
como Centro Municipal de Educacao Infantil - CMEI, Centro de Educacdo Infantil, Escolas
Especiais, Escolas e Centro Municipal de Apoio a Inclusdo — CMAI Tais locais foram

responsaveis pelo atendimento de 102.971 educandos (criangas, adolescentes, jovens e adultos).
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Quanto as escolas, tinha-se o total de 172 institui¢des, envolvendo escolas da RME, escolas
com convénio total e escolas com convénio parcial. Essas 172 instituigdes tiveram 81.461
alunos matriculados no ano de 201827, e ofertavam, para a Educagdo Fundamental da Infincia
e Adolescéncia, a seguinte quantidade de turmas por Ciclo:

. Ciclo I: 1.116 turmas, sendo 384 turmas do agrupamento A, 353 turmas do

agrupamento B e 356 turmas do agrupamento C;

. Ciclo II: 1.015 turmas envolvendo os agrupamentos D, E e F;
o Ciclo III: 385 turmas contemplando os agrupamentos G, H e L.

As institui¢des educacionais estdo organizadas em cinco unidades descentralizadas da
Secretaria Municipal de Educa¢ao de Goiania, que constituem, segundo as disposi¢does do
Regimento Interno da SME (Decreto n.° 1981, de 8 de julho de 2016), as Coordenadorias
Regionais de Educacdo-CREs. Essas sdo unidades subordinadas diretamente a Diretoria
Pedagogica (DIRPED) da Superintendéncia Pedagogica (SUPED), encarregadas de promover
e acompanhar a execucdo da Proposta Politico-Pedagégica da SME nas institui¢cdes
educacionais, atuando nas diversas regides do municipio, com o objetivo de descentralizar o
atendimento as institui¢des educacionais ¢ a comunidade.

As Coordenadorias Regionais de Educacdo da SME de Goiania sdo: Coordenadoria
Regional de Educacdo Brasil Di Ramos Caiado - com 70 instituicdes, compreendendo 33
escolas, 36 instituigdes que oferecem exclusivamente atendimento a educagdo infantil e 1
CMALI; Coordenadoria Regional de Educacao Central - com 70 institui¢des, compreendendo 33
escolas e 37 instituigdes que oferecem exclusivamente atendimento a educagdo infantil;
Coordenadoria Regional de Educacao Jarbas Jayme - com 79 institui¢des, compreendendo 41
escolas e 38 instituicdes que oferecem exclusivamente atendimento a educagdo infantil;
Coordenadoria Regional de Educagdo Maria Helena Batista Bretas - dispde de 72 instituigdes,
entre elas 33 escolas e 39 instituigdes que oferecem exclusivamente atendimento a educagdo
infantil; Coordenadoria Regional de Educacdo Maria Thomé Neto - possui 68 instituigoes,
compreendendo 32 escolas, 35 instituicdes que oferecem exclusivamente atendimento a

educacao infantil e 1 CMAL

2T A data de 2018 é destacada em todos os dados apresentados nesta pesquisa e ndo valem para o ano de 2019, visto
que o quantitativo de turmas e consequentemente o numero de educandos e profissionais em cada Ciclo mudou.
Em 2019, houve o remanejamento de turmas e a RME Goiania recebeu da Seduce o total de 6 Escolas de Tempo
Integral, e também incumbiu o atendimento de algumas turmas dos anos finais da educagdo fundamental (Ciclo
IIT) para o Estado, dado seu regime de parceria entre estados e municipios previsto em Lei para realizar o
atendimento educacional.
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Como fruto dessa descentraliza¢do, tem-se a realizacdo do acompanhamento do
trabalho administrativo e pedagogico das escolas in situ. Para esse acompanhamento, um
professor lotado na CRE, que desempenha a funcdo de apoio técnico-pedagogico, realiza as
orientacdes necessarias para a implementacao das Propostas Politico-Pedagogicas da Educacao
Infantil, Educa¢ao Fundamental da Infancia e da Adolescéncia ¢ Educag¢ao de Jovens e Adultos.
No ano de 2018, para realizar o acompanhamento especifico das instituigdes da SME que
atendem a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, as CREs dispunham do total
de 46 apoios técnico-pedagogicos.

Quanto ao numero de professores na RME de Goiania, tem-se o total de 6701
professores (4738 pedagogos e 1963 professores de areas especificas). Do total geral, 2618
(39%) profissionais sdo filiados ao Sintego?®. O percentual de 39% de professores filiados
parece ser baixo em um primeiro olhar, mas, se comparado com as taxas de sindicaliza¢do dos
trabalhadores ocupados em 2017 no Brasil (14,4%), ou especificamente quanto ao percentual
relacionado a categoria de profissionais do setor publico brasileiro (incluindo estatutdrio e
militar) no mesmo ano (27,3%)?°, ainda assim a representatividade dos professores da SME
sindicalizados ¢ maior.

A representatividade do Sintego, especificamente quanto aos professores da RME
Goiania, pode estar relacionada tanto a condicdes objetivas de trabalho no setor publico quanto
ao perfil ideolédgico e de escolaridade dos profissionais. Sobre isso, elenca-se como provaveis
causas os seguintes fatores: propensa politiza¢do por possuirem formagdo em nivel superior e
possivel conscientizacdo sobre a fungdo estatal junto a sociedade. A isso podem se aliar
caracteristicas como um perfil mais critico e engajado de trabalhador, a necessidade de
organizagdo da categoria a fim de melhor reivindicar direitos, bem como a estabilidade do
cargo, que pode estimular o pleito sobre o empregador estatal.

Mas e os outros 61% de professores da RME que nao sdo filiados? O que isso pode
revelar a presente pesquisa? Supostamente pode indicar um descrédito do sindicato quanto a
representatividade perante o corpo docente, bem como apontar dificuldades na relagio entre o
sindicato e os professores e a necessaria revitalizacdo da agdo sindical. Essa constatagdao ¢
evidenciada por Almeida (2000), quando destaca a func¢ao social do sindicato, ao lado da escola,
como o0 “espaco de construcao do sujeito coletivo e, a0 mesmo tempo, de sua manifestagdao”

(ALMEIDA, 2000, p. 3). Porém, essa autora também pontua a dificuldade dos sindicatos em

28 O Sintego ¢ o Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo de Goias.

2 Fonte dos dados relativos as taxas de sindicalizacio, segundo o IBGE.
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incorporar outros modos de relagdo com os professores, possibilitando-lhes ter experiéncias
politicas que de fato contribuam para a formagao da identidade profissional do educador. Imerso
em tantas limitagdes, o desafio posto ao sindicato da categoria ¢ enorme e implica a retomada
de sua func¢ao e significacdo social.

Quanto ao quadro de profissionais dessa Rede de Ensino, dos 6701 professores da
RME, 5116 (76,34%) sao professores efetivos e concursados, em face de 1585 professores
(23,65) que possuem contrato temporario de trabalho. O percentual de 76,34% de professores
concursados demonstra que a SME buscou, pelo Gltimo concurso de professores (2016),
diminuir ainda mais o rodizio excessivo de professores ¢ a instabilidade das equipes escolares,
fato que impacta consideravelmente a qualidade do trabalho realizado. Entre os elementos
positivos, pode-se destacar que, nessa rede de ensino, os professores concursados possuem
formagdo continuada em servico em um centro de formagdo proprio e podem acessar
prerrogativas postas no Plano de Carreira. Direitos aos quais um professor de contrato precario
nao tem acesso, pelo tipo de vinculo estabelecido com a administragao publica.

A partir desse quadro de profissionais, a RME, no ano de 2018, atua no Ciclo I com o
total de 1776 pedagogos, ja no Ciclo II tem-se o total de 1093 pedagogos atuando em sala de
aula. No Ciclo I, o foco do trabalho do pedagogo ¢ a alfabetizagdo, j4 os pedagogos lotados no
Ciclo II buscam consolidar o processo de alfabetizagdo, bem como trabalhar com os
componentes curriculares até o agrupamento E (equivalente ao 5° ano da Educagdo
Fundamental). Os professores de educacgao fisica lotados nas escolas atendem os educandos dos
Ciclos I, I e II1, e ainda as turmas de educagao infantil que estdo presentes em algumas escolas.
J& os professores de areas especificas ministram somente o componente curricular para o qual
estdo habilitados nos Ciclos II e III, de acordo com critérios de lotagdo estabelecidos pela SME.
No Ciclo III, nao se tem a lotacdo de pedagogos, pois a atuagao desses esté restrita ao Ciclo I e
I

Os professores da RME de Goidnia possuem um estatuto proprio, denominado
Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania (Lei Complementar
n.° 091, de 26 de junho de 2000). Esse documento regulamenta as atividades especificas da
carreira docente, bem como estabelece normas relacionadas aos direitos e deveres dos
professores. Tal regulamentagdo da profissdo no municipio de Goidnia € anterior a Resolugao
CNE/CEB n.° 2/2009 e ao Parecer CNE/CEB n.° 9/2009. Esses documentos constituem-se
orientagdes acerca da questdo dos planos de carreira e da remuneracdo do magistério da

educagdo basica brasileira, e baseiam-se na legislagdio do Fundo de Manutencao e
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Desenvolvimento da Educagao Basica e Valorizacao dos Profissionais da Educacao — Fundeb,
e na Lein.’ 11.738/08, que fixa o piso salarial dos professores da educagdo basica.

O Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania ¢ um
documento que avanga em relacdo a algumas garantias aos professores, como nos casos de
licenga-aprimoramento. Porém, pode avancar mais, principalmente no que se refere a
progressao da carreira docente. Em suas disposi¢des, no art. 3°, tem-se a constitui¢ao do cargo
de Profissional da Educacdo, estruturado em classes, segundo os niveis de formagao exigidos.
De forma sintética, entre os direitos assegurados ao servidor do magistério, segundo o art. 4°,
tém-se:

Art. 4° - A Prefeitura de Goiania, por intermédio da Secretaria Municipal de Educagéo,
deve assegurar ao servidor do Magistério:

I. ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II. aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

III. remunerag@o condigna;

IV. progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na avaliagdo do
desempenho;

V. liberdade na organizacdo da comunidade escolar, com valorizacdo do magistério
participativo;

VI. condigdes adequadas de trabalho;

VIL. outros direitos e vantagens compativeis com a profissdo (GOIANIA, 2000, p. 2-
3).

No que se refere a disposi¢ao da lotagdo dos professores da RME nas escolas
(concursados ou em regime de contrato temporario), esses profissionais sao lotados apenas em
uma escola e cumprem sua carga horaria apenas em um turno mediante contratos de 30 horas,
podendo ter complementagdo de carga horaria para 40h, preferencialmente na mesma escola no
contraturno. Se for comparada essa forma de organizar a carga horaria e a lotagdo dos
professores na RME de Goiania com a Rede Estadual de Educagdo, pode-se verificar as
diferencas. A Rede Estadual de Educacdo realiza a modula¢do dos professores utilizando o
critério da contabilizacdo da carga horaria total assumida pelo profissional, o que impacta a
possibilidade de cumprir a jornada de trabalho em diferentes escolas.

No caso da RME de Goiania, essa forma de organizar a carga horaria do professor em
apenas uma escola tem sido proveitosa para o profissional em termos de deslocamento entre os
locais de trabalho. A maioria dos professores dessa rede de ensino realiza dobra de carga horaria
no contraturno ou trabalha em outras redes de ensino. Tal forma de organizar a carga horaria
afeta também indiretamente a satde e a qualidade de vida e de condi¢des de trabalho do
professor, além de possibilitar maior envolvimento do professor com o coletivo de profissionais

da escola onde esta lotado.
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Na RME de Goiania, a jornada de trabalho dos professores pode envolver periodos de
30, 40 ou 60 horas semanais. Nesse ultimo caso, o profissional possui dois contratos ou
acréscimo de carga horaria. Um contrato de 30 horas corresponde a um turno do dia, o de 40
horas equivale a um turno do dia e mais dois dias de atendimento ao educando no contraturno.
Quem trabalha 60 horas enquadra-se na realidade de possuir dois contratos ou acréscimo de
carga horéaria de 30 horas.

Dentro da carga horaria semanal de trabalho, 30% da carga horaria do docente ¢
destinada ao que os documentos orientadores da SME denominaram de Horario de Estudo.
Porém, nos tltimos trés anos, o termo foi substituido por Atividades Inerentes & Docéncia®.
Para realizar a alteracdo, alegou-se a auséncia de clareza por parte dos professores sobre suas
atribuicdes nesses momentos, pelo fato de o mesmo se referir somente a horario de estudo se
ele ndo esta destinado somente aos estudos, envolvendo também outras tarefas necessarias ao
trabalho docente. A intengao ao mudar a nomenclatura foi demarcar que esse momento precisa
contemplar tarefas extraclasse que extrapolem apenas momentos destinados ao estudo.

Quanto a questdo salarial, a Lei que rege o plano de carreira e a evolugao salarial dos
professores da Rede Publica Municipal de Goiania encontra-se no Estatuto dos Servidores do
Magistério Publico do Municipio de Goiania®l. A contrapartida monetaria pelo trabalho
realizado apresentava como vencimento basico, no ano de 2018, para um professor com jornada
de 30 horas o valor de R$ 2.298,47; para 40 horas R$ 3.064,63 e para 60 horas R$ 4.596,85.
Como projecao em uma carreira organizada em niveis, os professores tém uma carreira com
mobilidade vertical na qual se tem a incorporagao por titularidade (30% para pds-graduado com
cursos de 1.080 horas, 40% para mestres ¢ 50% do valor do salario-base, de acordo com a
progressao horizontal, para os doutores) e também a mobilidade horizontal (que se realiza pela
passagem entre diferentes referéncias no mesmo nivel: A, B, C, D, e assim sucessivamente).
Ao final da carreira, seguindo a mobilidade horizontal, o professor tem, respectivamente, o
vencimento basico de R$ 4.030,39 para um contrato de 30 horas, R$ 5.373,85 para 40 horas e
RS 8.060,77 para 60 horas.

%0 O termo Atividades Inerentes & Docéncia engloba ndo somente um momento destinado ao estudo do professor,
mas também para realizar outras tarefas extraclasse, como: Momentos de orientagdo com o professor coordenador,
planejamentos em pequenos grupos ou individuais, o atendimento aos educandos (individual e/ou pequenos
grupos), atendimento aos pais e a comunidade, o registro das aprendizagens e demais documentagdes pedagogicas
dos educandos, formag@o em contexto dentro da propria instituicdo e formagao continuada oferecida pela Geréncia
de Formagdo - GERFOR.

31 Lei Complementar n.° 091, de 26 de junho de 2000.
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O Estatuto dos Servidores do Magistério (GOIANIA, 2000) aponta que se pode
acrescer ao vencimento dos professores as seguintes vantagens pecuniarias: adicional de
titularidade, gratificacdo de regéncia de classe (30h: R$ 468,28; 40h: R$ 624,37; 60h:
R$ 936,56), auxilio-locomogao (30h: R$ 383,64; 40h: R$ 511,52; 60h: R$ 767,28), adicional
noturno (25% calculado sobre a remuneragdo da hora trabalhada a partir das 22h) e gratificacao
pelo exercicio de atividades de pesquisa, capacitagdo e técnico-educacionais especializadas
para o profissional da educagdo que exerce atividade de pesquisa e capacitagdo vinculada a
Geréncia de Formacao dos Profissionais da Educagdo — GERFOR. Nessa rede de ensino, o
professor alfabetizador ndo tem vantagem pecuniaria especifica por desempenhar essa fungao,
apenas recebe a gratificagdo por regéncia de sala de aula, como os demais professores lotados
na escola em situagdo de regéncia.

O levantamento dos dados acima possibilita tornar mais claro e compreensivel o
quadro mais amplo da organizagdo na qual o trabalhador docente estd inserido, bem como
evidencia que o trabalho da professora analisada estd também situado em um nivel macro (uma
rede de ensino), e ndo somente no nivel micro (uma escola). Também aponta a historia dessa
rede de ensino e uma particular forma de estruturar o ensino, a carreira e a profissdo docente no
municipio em questdo. Sao as condi¢des gerais para o trabalho nessa rede de ensino que poderao
evidenciar a forma como as politicas de valorizagao, formacao continuada, entre outras, sao
estabelecidas e impactam o dia a dia da profissdo, bem como, implicitamente, dizem sobre o
nivel do reconhecimento social da profissdo. Compreende-se que uma concepcao ampliada do
contexto em que o trabalho docente ¢ organizado pode clarificar reflexdes e proposi¢des sobre
o tema. Tais informacgdes configuram-se em elementos a serem considerados para se perceber
a forma e ainda a carreira, a valorizagdo profissional, entre outros aspectos que impactam
indiretamente a conducgao do trabalho.

Quanto a discussdo sobre a carreira docente na educacao basica, Gatti (2012) aponta
que a valorizagdo profissional perpassa a elaboracdo do plano de carreira relativo a docéncia.
Nesse sentido, a RME Goiania avangou por reformular tal documento no ano de 2000, algo
central na discussdo sobre as condi¢des de trabalho dos professores, que se constituem um
desafio consideravel para as politicas educacionais. Segundo a autora,

(...) eles, efetivamente, refletem o reconhecimento social e politico desses
profissionais [...]. Esse reconhecimento se estende, também, as exigé€ncias que
contemporaneamente sdo feitas aos professores, as quais deveria corresponder uma
situacdo de trabalho, salario e perspectiva de futuro condizentes. O valor atribuido a
um setor de trabalho estd intrinsecamente ligado as suas condi¢des de exercicio, que
geram atribuigdes sociais de reconhecimento valorativo. Ndo sdo os discursos que

criam valor social, mas, sim, as situagdes. E, aqui, temos alguns problemas (GATTI,
2012, p. 90-91).
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Ao suscitar a questao da valorizacgao social dos docentes, Gatti (2012) também pontua
a questao do reconhecimento social da profissdo e da luta politica pela afirmacao da identidade
especifica dos professores. No mesmo entendimento, Paiva (2006) aponta a questdo da
valorizagdo como algo atrelado a questdo do reconhecimento social da identidade especifica de
determinado grupo com a luta pela afirmacao da diferenciagao da categoria profissional.

Ao partir de uma analise que considera o professor como um trabalhador, com uma
funcao social essencial, nada mais l6gico do que evocar a necessidade do reconhecimento social
dessa categoria que realiza um trabalho primordial, devendo assim ter remuneragao compativel
com tal relevancia, pois “(...) o reconhecimento dos docentes da educagdo basica como
profissionais essenciais ao pais passa pela oferta de carreira digna e de remuneracao condizente
a formagao deles exigida e ao trabalho que ¢ deles esperado” (GATTI, 2012, p. 95). Porém, ¢
na analise comparativa da remuneracao docente com outras profissdes que se pode mensurar o
nivel de reconhecimento social desses trabalhadores.

Um professor que trabalha 40 horas na RME Goiénia possui remuneragdo basica de
R$ 3.064,63. Essa remuneragdo se encaixa no que a RAIS®*? aponta como a remuneragio média
do trabalhador brasileiro no final do ano de 2017, uma vez que o valor nacional apontado pela
RAIS ¢ de R$2.973,23. Porém, do ponto de vista territorial, a remuneragdo média da regido
Centro-Oeste ¢ de R$3.521,86 ¢ a do estado de Goias é de RS 2.616,93, excluido aqui o critério
de escolaridade. Sendo assim, ¢ um salario razoavel se comparado com o conjunto dos
trabalhadores brasileiros que, frente ao peso da informalidade, recebe pelo seu trabalho uma
remunerac¢ao significativamente baixa.

Entretanto, se forem comparados esses dados pela RAIS, a partir do critério
escolaridade, a remuneragdo média de um trabalhador que possui o ensino superior completo,
no ano de 2017, foi de R$ 6.071,71%%. Adotando esse critério, ha uma disparidade entre os
rendimentos por nivel de escolaridade entre tais professores e os demais trabalhadores com
ensino superior completo. E, em certas circunstancias, os professores dessa rede de ensino
chegam a receber remuneragao inferior a de trabalhadores brasileiros com bem menos anos de

escolaridade.

32A RAIS - Relagiio Anual de Informacdes Sociais é um relatorio de informacdes socioecondmicas solicitado pelo
Ministério do Trabalho e Emprego brasileiro as pessoas juridicas e outros empregadores atualmente. Foi criada
em 1975 com o objetivo de suprir as necessidades de controle da atividade trabalhista no pais e, ainda, no
provimento de dados para a elaboragdo de estatisticas do trabalho e a disponibilizacdo de informagdes do mercado
de trabalho as entidades governamentais.

33 Fonte: Ministério do Trabalho e Emprego/RAIS (deflacionado a precos de dezembro/2017 pelo INPC/IBGE).
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Essa analise comparativa confirma os estudos desenvolvidos por Alves e Pinto (2011),
ao apontarem que os professores apresentam um rendimento médio significativamente menor
quando se comparam profissionais com nivel de formagdo equivalente. O estudo também
pontua que os professores compdem o grupo de ocupacgdes com menores rendimentos entre as
ocupagdes de nivel superior no grupo de profissdes assemelhadas. As constatagdes podem
explicar a baixa atratividade e procura da carreira docente pelos jovens.

A questdo pecunidria ¢ algo importante na discussdo sobre carreira e valorizacdo
docente, mas ndo ¢ o unico elemento a ser considerado. E necessario pensar em outras questdes
que compdem a valorizagdo profissional de modo a possibilitar meios para o desenvolvimento
profissional do trabalhador. Dentre elas, cita-se a necessidade de um acompanhamento do
profissional ao longo da carreira. Esse ¢ um assunto complexo, sendo necessario construir
carreiras docentes com diferentes niveis de responsabilidade e percurso de carreira construido
ao longo do tempo. Alia-se a isso o fato de a valorizagdo profissional também pressupor
condicdes de trabalho ¢ uma carreira atrativa, e com reconhecimento social, no sentido de ser
“aos olhos da sociedade” algo que se faz em um lugar adequado, digno, com boa estrutura. Tais
pontos sdo apenas suscitados aqui e, por sua importidncia ¢ complexidade, merecem ser
desenvolvidos em outros estudos.

Quanto as outras questdes funcionais que envolvem o trabalho do professor nessa rede
de ensino, podem-se elencar os deveres que lhe sdo incumbidos pelo Estatuto dos Servidores
do Magistério Publico do Municipio de Goidnia (GOIANIA, 2000) e os apontados
posteriormente pelo Regimento Escolar das Escolas Municipais de Goiania (Resolugdo CME
n.° 144, de 29 de setembro de 2004) (cf. Anexo II).

Tanto o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goidnia
(GOIANIA, 2000, p. 15-16) quanto o Regimento Escolar das Escolas Municipais de Goiania
(GOIANIA, 2004, p. 16-17) realizam prescri¢des do trabalho do professor da RME de forma
geral, atendo-se a questdes mais administrativas, visto que orientacdes pedagogicas sdo
prescritas em documentos especificos. Em um primeiro momento, no ano de 2000, percebem-
se a necessidade e o movimento de estabelecer direitos e deveres garantidos em um estatuto do
magistério. Em 2004, data em que o documento Regimento Escolar das Escolas Municipais de
Goiania (GOIANIA, 2004) entra em vigor, percebe-se a inclusio de um “olhar mais
pedagdgico” para as questdes ditas administrativas. Percebe-se isso até mesmo no uso de termos
“mais pedagogicos”, no sentido técnico, buscando de fato demarcar as fungdes de cada sujeito

no espago escolar.
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Com a finalidade de prescrever o trabalho das escolas delimitando suas escolhas
politicas e pedagogicas para o ensino fundamental, a Secretaria Municipal de Educagdo de

13 o0 documento

Goiania tem elaborado, ao longo dos anos, para a educacdo fundamenta
Proposta Politico-Pedagégica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia.
Esse documento, a partir da organizagdao em Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano
(ano de 1998), teve quatro versdes produzidas, a saber: a primeira versao da Proposta Politico-
Pedagobgica para a Educacao Fundamental da Infancia e da Adolescéncia “Escola para o século
XXTI” (Resolugdo CEE n.° 266, de 29 de maio de 1998) apresenta o projeto inicial de
implantacdo da organizacao em Ciclos. Posteriormente, tem-se a Proposta do ano de 2004
(Resolugao CME n.° 214, de 9 de dezembro de 2004), em seguida o documento aprovado em
2008, com prorrogacdao em 2011 (Resolugdo CME n.° 240, de 17 de dezembro de 2008,
prorrogada pela Resolugdo CME n.° 128, de 29 de agosto de 2011) e a versao que esta em vigor
desde 2016 (Resolugdo CME n.° 128, de 21 de dezembro de 2016).

Segundo a LDBEN n.° 9394/1996, lei que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional, as redes de ensino tém autonomia para se organizarem, nos termos da referida lei.
Essa liberdade delegada propiciou a RME de Goiania, no ano de 1998, alterar a sua forma de
organizacdo da educacdo fundamental, baseada até entdo na seriagdo. Dessa forma, de um
regime seriado passou-se a organizar o ensino em Ciclos de Forma¢do e Desenvolvimento
Humano com o objetivo de sanar problemas que podem ocasionar o fracasso escolar do aluno.

Uma organizagdao em Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano tem alguns
principios basilares, como a flexibilizagdo de tempos e espagos. A PPP de 2016 (GOIANIA,
2016), documento em vigor, retoma tais principios e aponta que entre os principios que a
orientam estdo: “a gestdo democratica, o trabalho coletivo, inclusdo, formacdo integral,
centralidade dos processos educativos nos educandos, respeito aos tempos da vida, aos
diferentes ritmos de aprendizagem e desenvolvimento humano e, ainda, flexibilizacdo de
tempos e espagos” (GOIANIA, 2016, p. 18).

Para orientar o trabalho das escolas, esse documento traz alguns itens inéditos como
um capitulo especifico para a alfabetizagdo, pontuando de forma breve questdes teoricas e
metodoldgicas para a organizagdo do ensino em uma perspectiva discursiva, ou seja, mais

coerente com sua proposi¢ao de aderir a perspectiva historico-cultural, avancando aqui de certa

34 Assim como a Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia, a Educacio Infantil e a Educacdo de Jovens
e Adultos possuem propostas politico-pedagogicas especificas. E mesmo com afinidades tedricas entre essas
propostas, a Rede Municipal de Educago ainda ndo apresenta uma proposta politico-pedagogica unica, da qual se
desmembrem as especificidades das etapas e modalidades de atendimento a Educagao Bésica.
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forma ao que até entdo se encontrava submetido as proposicoes e orientacdes do MEC quanto
a alfabetizacdo. A seguir, sera feita uma andlise de documentos que especificam o que o
professor deve fazer em seu trabalho, isto ¢, as prescricdes do trabalho docente na RME de

Goiania.

3.2- Uma analise das prescri¢oes do trabalho do alfabetizador

Todo trabalho possui dimensdes passiveis de antecipagdo, sendo, de alguma forma
descritiveis, porém, essa antecipagao ¢ genérica porque cada trabalhador lida e gere as
variabilidades das situagdes laborais de forma Unica, singular. Guérin ef al. (2001) esclarecem
que, quando se interroga um trabalhador sobre o seu trabalho, provavelmente ele ird apontar,
como respostas, questdes relativas ao trabalho prescrito e ndo propriamente a atividade de
trabalho e as dramaticas envolvidas para geri-lo. Tal questdo pode ser exemplificada no
contexto do ensino, pois, quando se pergunta a um professor sobre o seu trabalho, ele
geralmente responde que a sua tarefa ¢ ensinar determinado conteudo, passando desapercebido
0 movimento que esse profissional faz para alcangar esse objetivo, as variagdes das condigdes
de execucao, as dificuldades e problematicas encontradas, os desafios postos, entre outros
elementos.

Para realizar o trabalho de ensinar, o professor encontra prescricdes que compilam
condig¢des determinadas de execucao, resultados antecipados e um modelo racional de se pensar
o trabalho que faz a regulagdo externa do mesmo. Aqui se tem o trabalho prescrito, que ganha
contornos diferenciados a medida que € ressignificado pela organizac¢ao do trabalho pedagogico
das escolas e vivido no confronto com os imprevistos e variabilidades do meio no ato de
trabalhar. Dessa forma,

E pensada ndo a atividade, mas a execugio, na medida em que tais principios de
utilizagdo do trabalho humano parecem conduzir a algo tdo bem pensado (digo isso
sem ironia) que ndo enxergamos como se poderia fazer de outro modo. Um
racionalismo arraigado permite imaginar que “é assim: trata-se de pensar o trabalho

no lugar dos outros e assim se ird mais rapido, se produzira mais, etc. (SCHWARTZ,
2007, p. 41).

Porém, ao mesmo tempo em que a tarefa limita e constrange o trabalhador, ela também
o0 autoriza, no sentido de orientar, mas nunca de limitar totalmente o trabalho. Isso porque, nas
situagdes laborais, existe um trabalhador que coloca em cena elementos inéditos da dimensao
individual do trabalho: seus saberes, experiéncias, valores. Nesse sentido, o trabalho realmente

realizado vai tomando dimensdes maiores e as prescrigdes podem se configurar em ponto de
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partida a ser moldado pelo trabalhador a medida que ele comeca a opera-las no plano dos
valores, seja para tentar segui-las ou contesta-las, no sentido de renormalizar seu meio.

Como forma de melhor compreender o impacto das prescrigdes sobre o trabalho de
uma professora alfabetizadora, propde-se, a seguir, a andlise das prescricdes especificas
realizadas por essa trabalhadora, perpassando a PPP da SME e suas orientagdes mais gerais para
o trabalho docente, o PPP da escola e o plano de acdo especifico para a alfabetizacgdo, para,
posteriormente, se perceber como a professora, sujeito desta pesquisa, trata tais

direcionamentos.

3.2.1- A alfabetizacdo na RME Goiania: orientagdes da atual Proposta Politico-Pedagogica

Desde 1998, com a implantagdo da organizagdo em Ciclos de Formagdo e
Desenvolvimento Humano, as politicas da SME Goiania voltadas para a alfabetizagdo foram
desenvolvidas mediante a articulagdo com as politicas educacionais nacionais vigentes e as
acdes da formagdo continuada. Estas ultimas atreladas a formacao de professores proposta pelo
MEC. Uma analise sobre os documentos da SME nos possibilita perceber um amadurecimento
como proposicao de orientagdes para o trabalho pedagdgico.

Percebe-se que, ao longo dos anos, as orientagdes especificas para a alfabetizagao,
objeto de andlise da presente pesquisa, vdo se tornando mais necessarias e claras, com
apontamentos cada vez mais especificos para o trabalho docente, até resultar na elaboragao de
um capitulo especifico na PPP da educacao fundamental de 2016 (documento em vigor).

Uma das possiveis explicacdes para o amadurecimento presente nas discussdes pode
ser em funcdo do fato de que muitos profissionais envolvidos com a temdtica tenham se
dedicado a formacgao continuada, ingressando também em cursos de mestrado, doutorado e pos-
doutorado, tendo acesso a discussdo académica mais atual. O didlogo entre espacos que
propdem as politicas publicas para a alfabetizagdo na SME com os sujeitos responsaveis por
atuar na formagao continuada, e assim indiretamente com professores, tem sido uma das formas
encontradas por essa rede de ensino para tentar articular o trabalho da gestao.

Em 2008, o tema da alfabetizagdo foi tratado nas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia (GOIANIA, 2008). Apresentou-se, no
documento, a perspectiva do letramento como a escolhida pela rede de ensino para conduzir o
processo de alfabetizacdo. Apontaram-se também as especificidades de organizagao do tempo
e do espago para os educandos do Ciclo I. Conforme esse documento, o trabalho pedagdgico

no Ciclo I demanda: uma organizagdo especifica para a faixa etdria dos 6 aos 8 anos; a
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necessidade de autoria nas produgdes textuais; bem como a necessidade da compreensao da
func¢ao social da leitura e da escrita na escola.

A ultima versdo da Proposta Politico-Pedagogica para a Infdancia e a Adolescéncia
(GOIANIA, 2016) busca orientar o trabalho do alfabetizador no sentido de discutir ndo somente
o referencial teorico, mas também apontar especificidades da perspectiva adotada para a
materializacdo do trabalho em sala de aula. Porém, essa tentativa de articulagdo teorico-
metodoldgica foi breve, por se tratar de um capitulo que integra uma proposta de organizacao
do ensino. Assim, percebe-se boa articulagdo entre as orientagdes especificas para a
alfabetizacdo e sua articulacdo com os demais capitulos da PPP, ao explicitar fundamentos e
principios da organizagdo em Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano; organizagao
do trabalho pedagogico considerando a flexibilizagdo dos tempos e espagos, tanto nas escolas
em tempo regular como nas escolas de tempo integral; as escolhas de perspectiva de avaliagao;
e a discussdo curricular.

A PPP de 2016 compreende a alfabetizagcdo como um processo discursivo, concebe as
criangas como sujeitos do processo educativo que possuem direito a infincia ¢ a uma
organizacdo escolar que considere e garanta esse direito, bem como o direito de aprender e se
desenvolver no espaco escolar (GOIANIA, 2016, p. 95-108). O texto evoca autores como Paulo
Freire, Vygotsky e Bakhtin para subsidiar uma proposta interacionista, que considere os
sentidos atribuidos pelos educandos a apropriacdao da linguagem escrita. Nesse sentido, a PPP
de 2016 traz as contribui¢des de Vygotsky (1998) sobre esse processo:

(...) a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6
entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como habito de maos e

dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem (VYGOTSKY, 1998
apud GOIANIA, 2016, p. 103).

A discussdao sobre a escrita como forma de interlocucdo permeia o argumento das
proposi¢des para a materializacdo de meios para alfabetizar as criangas em todo o capitulo que
trata da alfabetizagdo. Aponta também a necessidade de se considerar os aspectos discursivos e
0s notacionais, ndo destacando um em detrimento do outro, mas considerando-os como duas
“faces” importantes do mesmo processo. O documento d4 destaque ao papel do professor,
apontando que o mesmo ¢ o responsavel por propor situagdes de interacdo em sala de aula no
sentido de viabilizar “(...) uma atmosfera de constante interag@o entre os sujeitos e também com
os instrumentos culturais, construindo um ambiente de trocas no qual se efetive a funcdo social
da lingua” (GOIANIA, 2016, p. 105).

Alguns apontamentos metodologicos, mesmo que de forma breve, sdo inseridos no

texto, pontuando a necessidade de escritas espontineas ‘“carregadas de sentido para os
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educandos”, escritas que poderao ser “ponto de partida” para analises sobre a lingua, bem como
leituras que nao podem se limitar a decodificagdo e devem fazer avangar questdes para a
compreensdo dos significados do que ¢ dito. Pontua-se também a necessidade de propiciar um
ambiente alfabetizador com diferentes tipos e géneros textuais. Sobre os aspectos notacionais
da lingua, o documento se aporta em Cagliari (2009 apud GOIANIA, 2016, p. 107) para
explicitar os principais conhecimentos linguisticos necessarios a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética.

Uma breve tentativa de articular os contetidos presentes nos diferentes componentes
curriculares para alfabetizar ¢ iniciada, porém, nao ¢ desenvolvida no texto de forma a se fazer
compreensivel o que de fato se propde como encaminhamento necessario.

Outras orientagdes sobre a alfabetizagdo que tratam da especificidade do trabalho do
professor alfabetizador, do professor coordenador e do apoio técnico-pedagdgico da CRE foram
encontradas em outros escritos, como o documento intitulado Orientacoes sobre a andlise e
utilizacdo dos resultados da avaliacdo diagnéstica da SME (GOIANIA, 2018). O tema da
alfabetizagdo ¢ tratado quando as orientagdes dispostas apontam algumas possibilidades para o
planejamento das agdes a partir dos resultados da avaliagdo de sistema da SME. Tais orientagdes
para o professor sdo elaboradas com base na discussao proposta por Antunes (2003) no tocante
as habilidades que os educandos precisam desenvolver tanto no aspecto discursivo quanto na
analise linguistica/semiotica sobre o que se escreve, a partir da articulagdo entre as praticas de
linguagem necessarias para a apropriagdo da linguagem escrita (oralidade, leitura, andlise
linguistica/semidtica e produgdo textual). O documento aponta o que os educandos devem
consolidar como processo de alfabetizacdo ao final do primeiro ano da educacao fundamental
(agrupamento A — Ciclo I), a partir da perspectiva discursiva adotada por essa rede de ensino.
Também sdo pontuadas agdes necessarias para o planejamento do ensino.

Nas Orientagoes sobre a analise e utiliza¢do dos resultados da avaliag¢do diagnostica
da SME (GOIANIA, 2018) sio formulados encaminhamentos aos diferentes sujeitos
envolvidos indiretamente no suporte ao professor alfabetizador: a equipe gestora da escola, o
apoio técnico-pedagogico da CRE. O que se percebe ¢ a tentativa de orientar e a0 mesmo tempo
formar os profissionais envolvidos direta e indiretamente com a tematica da alfabetizacao.

Um exame sobre as prescrigdes editadas pela SME ao professor alfabetizador em vigor
no ano de 2018 evidencia a preocupagdo em melhor orientar o trabalho do alfabetizador. Ainda
torna evidente a necessidade de reafirmar a dimensao coletiva do trabalho com a alfabetizagao,
o que pode ser observado na realizacdo de apontamentos especificos para o coordenador

pedagdgico e o apoio técnico-pedagdgico da CRE, sujeitos esses responsaveis pelo suporte ao
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professor alfabetizador. O contetdo do documento tematiza os conhecimentos, competéncias e
atitudes esperadas dos professores. Nesse sentido, o professor ¢ colocado como protagonista do
agir prescritivo a quem sao atribuidas responsabilidades no processo de alfabetizacao.

No que se refere a concepcao de alfabetizagdo apregoada pela PPP, sua articulagdo ¢
compativel com a proposta de flexibilizacao de tempos e espacos proposta pela organizagao em
Ciclos de Formagao e Desenvolvimento Humano, que ¢ a op¢ao pela forma de organizar o
ensino fundamental na RME Goidnia. A PPP de 2016 consegue, no capitulo sobre
Alfabetizagdo, pontuar de maneira clara a defesa pela concepcao discursiva de alfabetizagdo ao
destacar que, em contraposicdo a outras perspectivas como a do letramento, ndo ha dois
processos, no sentido de segregar a funcao social da escrita da apropriagdo do sistema de escrita
alfabética. Mas, sim, que existe somente um mesmo processo, no sentido da formagdo de um
sujeito que precisa se apropriar da escrita como linguagem, e isso demanda um trabalho
dialégico com a escrita. Escrita concebida como linguagem, forma de interacdo, na qual a
apropriacdo dos aspectos notacionais da lingua ¢ tida como uma consequéncia necessaria para
a apropriacdo de um sistema simbolico e cultural.

Nesse sentido, Smolka (2008, p. 112) da sustentacdo tedrica a tais proposigdes quando
aponta a possibilidade de a escrita constituir-se em momentos de interlocucao desde os
primeiros dias do primeiro ano da educa¢ao fundamental:

(...) os textos das criangas, dqsde as primeiras tentativas, constituem (e geram outros)
momentos de interlocucdo. E nesse espaco que se trabalham a leitura e a escritura
como formas de linguagem. A alfabetizacdo se processa nesse movimento discursivo.

Nessa atividade, nesse trabalho, nem todo dizer constitui a leitura e a escritura, mas
toda leitura e toda escritura sdo constitutivas do dizer (/bid., p. 112).

Consideram-se aqui pertinentes essas proposi¢des, mas € necessario esclarecer que a
possibilidade de materializar as praticas de linguagem oral e escrita, segundo a perspectiva
discursiva na alfabetiza¢ao, dependera sempre das relagdes de interacao provocadas pelo ensino
e do modo como o professor se coloca na condugdo desse trabalho, algo sempre singular a partir
do viés ergoldgico. No documento, o foco do trabalho na alfabetizacdo € o trabalho com o texto
(oral, escrito, multimodal) como espaco de interlocugdo, a partir de contextos reais de escrita,
de forma que as criangas estabelecam sentidos para se apropriarem do sistema de escrita
alfabética.

Destaca-se ainda que essas orientacdes s6 fazem sentido quando, frente ao trabalho
real dos professores, conseguem considerar as razdes e as causas dos motivos elencados para
se trabalhar de determinada forma e conseguem ser propositivas, no sentido de considerar as

especificidades de cada coletivo profissional que compde as escolas. Sobre a forma como o
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coletivo dessa escola elabora e registra suas proposigdes para o trabalho docente na

alfabetizacdo, segue analise especifica no proximo topico.

3.2.2- A alfabetiza¢do no Projeto Politico-Pedagdgico da escola-campo

No Projeto Politico-Pedagogico-PPP da escola que foi campo para a presente pesquisa,
nao ha um toépico exclusivo acerca da proposta de alfabetizagcdo. O PPP aponta, em linhas gerais,
as formas de organizar o trabalho pedagodgico e a tematica da alfabetizag@o ¢ encontrada apenas
nos documentos anexos: O Plano de Formagao Continuada do Ciclo I e o Plano de A¢ao para
implementar o trabalho em turmas de alfabetizagdo a partir das disposi¢cdes apontadas na PPP
da educacao fundamental.

O Plano de Formacao Continuada elaborado pela escola contempla a tematica da
alfabetizacdo articulando-a ao letramento. Tal achado contraria a perspectiva de alfabetizagao
apontada na PPP da educacdo fundamental, que propde a perspectiva discursiva de
alfabetizacdo. Esse dado pode apontar a falta de clareza sobre as diferengas conceituais entre
essas concepgodes, bem como apontar elementos a serem discutidos nos cursos de formagao
continuada da RME para professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos do Ciclo 1.

Pontuou-se, no Plano de Formagao, a proposi¢ao de estudos de subtemas relacionados

1% ¢ também durante o

com a alfabetizacdo durante um momento do planejamento mensa
horério destinado as atividades inerentes a docéncia. A proposi¢cdo de estudo foi organizada a
partir de perguntas problematizadoras: O que € a alfabetizagdo e letramento? Qual a proposta
da RME para a alfabetizagdo? Como a crianca aprende? Qual a importancia do ludico na
alfabetizacdo? Quais sdo os métodos mais utilizados na alfabetiza¢do, como funcionam e quais
suas vantagens e desvantagens? Como trabalhar com criangas com Necessidades Educacionais
Especiais na alfabetizacdo? Qual a contribuicdo da Educagao Fisica para a alfabetizacao?
Quanto a implementa¢do do Plano de Formagado para o Ciclo I focado no tema da
alfabetizacdo, o0 mesmo se concretizou contemplando encontros tematicos nos momentos de
planejamento mensal. Nesse momento, os professores responsaveis (duplas de profissionais)
pelo desenvolvimento de cada tema realizam suas reflexdes a partir da leitura de um texto ou

do capitulo sobre alfabetizagdo contido na Proposta Politico-Pedagogica da Educacgao

Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (GOIANIA, 2016). Esse ¢ um momento importante

%0 planejamento mensal é o momento em que, uma vez a cada més, o coletivo de professores se reline para discutir
temas importantes e dar alguns encaminhamentos para o desenvolvimento das atividades. E destinado, para esse
momento, um periodo de quatro horas, envolvendo os profissionais que trabalham em um mesmo turno de trabalho.
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para o coletivo ler e discutir o tema, porém, a discussdo enfocou somente o aspecto tedrico e,
desse modo, apontamentos relacionados a formas de materializar essa proposta ndao foram
abordados.

J4 nos momentos propostos para essa formagao no horario destinado as Atividades
Inerentes a Docéncia, percebeu-se que organizar a formacao durante esse momento nao foi algo
promissor ou produtivo para os envolvidos, visto que nesse tempo outros afazeres, como
realizar o planejamento das aulas, a corre¢do de tarefas das criangas, a elaboragdo de fichas ao
final de cada trimestre e a propria falta de outros profissionais, inviabilizaram® a efetivacio de
um momento para que um pequeno grupo de professores se reunisse para estudar, discutir e
ampliar seus conhecimentos sobre um determinado tema. Assim, percebeu-se que a dinamica
do trabalho envolvia outras tarefas e demandas que inviabilizaram uma reunido em pequenos
grupos de professores.

Quanto ao Plano de Ag¢do especifico para a alfabetizagdo, o documento possui boa
elaboracdo e demonstra haver parceria em sua producdo com a Coordenadoria Regional de
Educacdo-CRE ou com a Geréncia de Formacgao-Gerfor. Isso porque a Gerfor atrela a
elaboracdo do Plano de Acdo ao curso de formagdo especifico para o professor coordenador e
a CRE ¢ a institui¢ao responsavel por, posteriormente, verificar/contribuir para a pertinéncia e
adequagdo do Projeto Politico-Pedagdgico (o PPP) da escola frente a Proposta Politico-
Pedagogica da Educagdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia (a PPP). Esse
acompanhamento ¢ considerado produtivo porque ¢ uma forma de realizar tanto o
acompanhamento da formagao quanto o de possibilitar uma aprendizagem real dos cursistas
mediante a reflexdo e problematizagao sobre seu objeto de trabalho.

Porém, a partir do observado, sentiu-se a necessidade de pontuacdes quanto a
organizacao de forma mais detalhada do que pode ser feito, bem como a defini¢dao dos objetivos
para a aprendizagem dos alunos, o papel de cada profissional no processo formativo, a forma
como a escola pode trabalhar para atingi-los, as concepgdes e metodologias de ensino e de
avaliacdo utilizadas. Pontua-se, também, a necessidade de o Plano de A¢ao ser elaborado
considerando o que ¢ factivel de ser realizado no periodo que se dispde, € que seja estabelecido

um planejamento claro que de fato oriente a atuacdo dos diferentes sujeitos envolvidos, bem

%Inviabiliza o andamento do momento formativo, pois, na falta de um professor, um outro que no estiver em
classe deve assumir a sala de aula do profissional ausente, garantindo assim o direito do aluno em assistir as aulas.
Posteriormente, o professor coordenador organiza o horario para que seja reposto o momento de planejamento,
mas em um horario possivel, o que, consequentemente, ndo contemplara a presenga dos demais colegas do mesmo
agrupamento.
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como o acompanhamento e a redefini¢ao das agdes conforme a necessidade ao longo do ano
letivo.

Na discussdo sobre a alfabetizacdo, ¢ imprescindivel que o Plano de A¢do contenha os
seguintes elementos norteadores: para qué? (intencdo), o qué? (contetido cultural), como?
(metodologia), com qué? (recursos didaticos), para quem? (aluno), quando? (tempo), quem?
(professor, coordenador, entre outros), onde? (espago). Desenvolver essas questdes de forma
colaborativa com o coletivo docente pode possibilitar que sejam desenvolvidas questdes
fundamentais para que a comunidade escolar alcance seus objetivos mediante um trabalho
colaborativo e com agdes mais coesas.

Nesse sentido, os apontamentos de Ilma Passos Alencastro Veiga, que tratam da
organizacao didatica da aula, podem também contribuir para a elaboragdo e implementacao do
Plano de Agao ao suscitar a questdo de um trabalho coletivo coeso entre as agdes de professores,
professores coordenadores e apoios técnico-pedagogicos da CRE:

Um dos principais desafios que os docentes vém enfrentando no decorrer da aula é o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo, com agdes mais coesas. A partilha de
experiéncias em equipes estimula o proprio desenvolvimento profissional dos
docentes (...). A organizacdo do processo de trabalho na institui¢do educativa deve

propiciar situagdes de encontro e intercambio entre os professores para quebrar o
isolamento profissional (...) (VEIGA, 2015, p. 270).

A partir da necessidade de que esse trabalho se dé realmente de forma coletiva,
acredita-se que a elaboragcdo do Plano de Ac¢do com tais contribuigdes podera fortalecer a
identidade da escola, no sentido de apontar ndo s6 produtos mensuraveis nas avaliacdes em
larga escala, mas também os processos e a forma como cada coletivo nas escolas pode
ressignificar singularmente os percursos escolares. Portanto, mediante a elaboracdo de um
projeto comum, por meio de um processo que também seja formativo, possibilita-se maior
autonomia para a comunidade escolar.

Também se defende que uma melhor forma de organizar a elaboracdo e o
acompanhamento do Plano de Acdo especifico para a alfabetizagdo seja atrelar a sua criagao, ja
no inicio do ano letivo, a formagao continuada oferecida aos professores coordenadores € aos
professores alfabetizadores. Esse movimento proporcionaria uma a¢do formativa de um fazer
com 0s sujeitos algo que parece bem interessante, o que Bronckart (2009, p.173) conceitua de
procedimentos de analise das praticas para os dispositivos de formagao de professores.

Acgdes essas que possibilitariam a realizacao de trocas de experiéncias e conhecimentos
entre esses sujeitos (professores formadores e professores alfabetizadores), qualificando um

trabalho real no sentido de contemplar problematicas que os professores de fato enfrentam em
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seu cotidiano laboral, buscando assim formas de supera-las. A formagao continuada também
poderia trazer esse proprio documento para ser quinzenalmente revisitado, discutido, ampliado
e redimensionado frente ao que a escola apresentasse como demanda real de dificuldade a ser
superada.

Como projecao pro-forma, o Plano de Acdo parece atender as agdes dispostas na PPP
da SME, mas, como documento a ser de fato utilizado pelos professores e aproveitado pela
escola, necessita de algumas alteragdes para ser realmente algo que colabore para o trabalho
realizado pelo professor coordenador. Nesse sentido, seria necessario detalhar melhor as a¢des
dos envolvidos, destacando o diagnostico inicial dos educandos, as formas de intervengao
propostas pelo professor alfabetizador, a forma do acompanhamento do processo de ensino pelo
professor coordenador, bem como um diagndstico bimestral dos educandos relatando os
avancos € o que as criangas ainda precisam aprender. Isso possibilita ao coordenador ndo agir
como um agente fiscalizador, mas como alguém que conheca o desenvolvimento das
aprendizagens das criangas e contribui no sentido de sugerir ao professor alfabetizador
atividades que sejam relevantes para o ensino.

E fundamental o professor alfabetizador ter acesso e ser participe nio s6 na
“alimentacdo”, mas também na analise e utilizacao dos dados desse tipo de levantamento. E se
for implementado nessa ldgica, o Plano de Acdo para a alfabetizagdo podera se constituir um
valoroso auxilio tanto para o diagndstico das aprendizagens quanto para a autoprescricdo dos
professores envolvendo o planejamento e a avaliacao das aulas.

Acredita-se que possuir um Plano de A¢ado voltado para a alfabetizacao contido no PPP
ja seja um grande avango para proposi¢des de formas de organizar o trabalho pedagogico do
alfabetizador nas escolas. Porém, para que de fato se transforme o trabalho, € necessario realizar
intervengodes pontuais sobre ele, atribuindo um valor de formacao e reflexao as intervencgoes do
trabalhador sobre seu proprio trabalho, e isso pode ser construido junto a formagao continuada
na RME, mas em outros moldes de formacao. Isso porque, em uma perspectiva ergoldgica, s6
se compreende verdadeiramente o trabalho quando os trabalhadores colocam questdes para
intervir sobre ele, transformando-o.

Uma analise ndo somente sobre as prescrigdes, mas também sobre o que de fato se faz
diante das normas, evidencia elementos acerca da forma como o trabalho ¢ organizado e
desenvolvido, bem como os meios sobre 0s quais os profissionais acreditam ser os mais eficazes
para se autogerirem. Nessa perspectiva, tanto uma Proposta Politico-Pedagogica elaborada por
uma rede de ensino quanto um Projeto Politico-Pedagogico elaborado por uma escola, que nao

deem voz nem partam dos anseios e dificuldades reais dos sujeitos trabalhadores, no caso os
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alfabetizadores, correm o risco de nao contribuir para que sejam melhoradas as condi¢des de
trabalho.
Para compreender como essas proposi¢des sdo desenvolvidas, serdo exploradas, a

seguir, as especificidades da escola que se constituiu campo da presente pesquisa.

3.3- A escola-campo, os professores participantes da pesquisa e seus percursos

profissionais: singularidades do espaco laboral

A nocao de trabalho como uso de si por si e por outros adotada pela presente pesquisa
encaminha a discussao sobre o trabalho como uma experiéncia humana, um arbitrar de saberes
e valores perante as normas antecedentes, algo que ocorre sempre de maneira singular e
evidencia que todo homem deseja ser sujeito de suas normas (CANGUILHEM, 2001). Nesse
sentido, o trabalho constitui-se atividade intelectual de um encontro de encontros a gerir, algo
que convoca a historicidade, tanto dos trabalhadores quanto de seus coletivos de trabalho.

Para se compreender o trabalho dos sujeitos desta pesquisa, foi necessario ir ter com
eles, com a finalidade de confrontar os saberes portados e formulados pela pesquisadora com
os saberes daqueles que portam a experiéncia: os trabalhadores, professores alfabetizadores que
integram o coletivo de trabalho de uma escola da Rede Municipal de Educacdo de Goiania.
Dessa forma, apresentam-se, a seguir, elementos que sdo especificos desse coletivo, algumas

especificidades do espago laboral e dos percursos profissionais desses trabalhadores.

3.3.1- Especificidades da escola pesquisada

A escola onde se realizou esta pesquisa integra a Rede Municipal de Educagdo de
Goiania e foi inaugurada em 1985. O nome da escola ndo sera divulgado pela pesquisa, apenas
serdo apontadas caracteristicas para a compreensdo sobre sua estrutura e forma de organizacdo
do trabalho. Sendo assim, a instituicao esta localizada na regido sul da cidade e atende quase
500 alunos nos turnos, exatamente 454 alunos em 2018. Eles sdo atendidos nos turnos matutino
e vespertino, em turmas de Educacdo Infantil e Educagdo Fundamental (Ciclo I e Ciclo II).
Quanto a estrutura de funcionamento, a escola divide seu atendimento em dois turnos:

. Turno matutino: 8 turmas de Ciclo II e 2 turmas de Educagao Infantil — Horario: das
7h as 11h15, com 15 minutos de recreio.
o Turno vespertino: 8 turmas de Ciclo I e 2 turmas de Educac¢do Infantil — Horario: das

13h as 17h15, com 15 minutos de recreio.
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No turno matutino, funcionam dois agrupamentos da Educagado Infantil, uma turma de
quatro anos com 19 criangas € uma turma de cinco anos com 16 criancgas. No turno matutino,
também ¢é atendido o Ciclo II, sendo trés turmas D com 73 alunos, trés turmas E com 71 alunos,
duas turmas F com 62 alunos. No turno vespertino, funcionam dois agrupamentos da Educacao
Infantil, uma turma de quatro anos com 25 criancas ¢ duas turmas de cinco anos com 40
criancas. Ja as turmas do Ciclo I, nesse turno, apresentam a seguinte composi¢ao: trés turmas
A com 54 alunos, duas turmas B com 44 alunos e duas turmas C com 50 alunos.

Quanto ao contexto social das familias atendidas, o cadastro de matriculas aponta que,
entre os alunos, tém-se filhos de funcionarios publicos (20%), trabalhadores com carteira
assinada (50%) e trabalhadores do comércio informal que se consideram autonomos (30%) -
vendedores ambulantes, manicure, costureira, bordadeira, feirante, diarista, lavadeira,
passadeira, entre outros. Dessa forma, as origens sociais das criangas incluem-nas como filhos
da classe trabalhadora.

Quanto aos recursos humanos, trabalhou na instituicdo, em 2018, o total de 71
funcionarios, sendo 70 efetivos e 2 contratos especiais. Especificamente no turno vespertino

(foco de analise desta pesquisa), a composi¢ao do coletivo de trabalho envolveu:

. 32 profissionais efetivos e 2 de contrato provisorio para cobrir licenga por interesse
particular;
. 15 profissionais efetivos trabalharam na parte administrativa;

. 5 profissionais efetivos trabalharam na limpeza e manutencao do prédio;
o 10 professores trabalharam na regéncia de classe no Ciclo I, sendo 8 efetivos e 2 com
dobra de carga horéria;
. 3 professoras trabalharam na regéncia de classe na Educacdo Infantil, sendo os 3
efetivos;
o 2 profissionais efetivos trabalharam na cozinha;
. 5 profissionais efetivos trabalharam no grupo gestor (diretora, secretaria-geral,
coordenadora de turno e 2 coordenadoras pedagdgicas — pelo total de agrupamentos).
A instituicdo analisada conta com 26 professores em fungdo de regéncia de classe nos
dois turnos, exceto os professores que compdem o grupo gestor. Especificamente, nos trés
agrupamentos A — turno vespertino, ha trés professoras regentes e mais uma professora que
compoe o coletivo de professores realizando atendimento em todos os agrupamentos do Ciclo
L.
Quanto as questdes estruturais e de conservagdo do prédio, a escola possui um amplo

espaco de area total e também de area construida. Dos dois blocos destinados as salas de aula,
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somente o do lado da quadra coberta conta com arvores nas laterais. Nesse bloco, mais
arborizado, encontramos as trés salas de aula destinadas as turmas de alfabetizacdao. Esse ¢ um
bloco onde a sensacdo térmica no turno vespertino ¢ mais agradavel, se forem comparados os
dois blocos de salas de aula. Nos dois blocos, as salas de aula estdo equipadas com ventiladores.
Sobre as salas de aulas, essas sdo amplas e possuem janelas laterais do tipo basculante,
ocasionando pouca circulagao do ar com o ambiente externo. No geral, os ambientes sao bem
iluminados, as paredes receberam reforma na pintura recentemente. A sala dos professores e a
sala de leitura contam com ar condicionado.

Ao caracterizar a sala de aula da professora analisada, tém-se cadeiras e mesas para
todas as criangas, o mobiliario de madeira (cadeira e mesa) estd adequado a faixa etéria
atendida, o ambiente ¢ bem iluminado e possui circulagdo de ar pelas janelas laterais e porta da
sala. Destinada a professora, hd uma mesa do modelo de escritdrio (sem gaveta) e uma cadeira
de madeira (do mesmo modelo e altura das destinadas as criangas), cadeira que deveria estar
ajustada ao seu tamanho e peso. A sala de aula conta ainda com dois armarios de ago,
localizados no fundo da sala, onde a professora guarda os materiais pedagogicos. Os professores
do turno matutino raramente usam esses armarios porque atendem também o Ciclo II. Dessa
forma, o uso € quase exclusivo dos professores do turno vespertino. Os elementos que compdem
o ambiente da sala de aula sdo apropriados para desenvolver o trabalho de ensino.

Quanto as questdes de infraestrutura do espago laboral, esses sdo os principais
apontamentos elencados como proveitosos para melhor conhecer as singularidades desse
ambiente escolar. Para dar andamento nas andlises, a partir de agora tratar-se-a dos sujeitos

participantes da pesquisa.

3.3.2- Os sujeitos participantes da pesquisa, seus percursos profissionais e o trabalho de

alfabetizar

Para analisar o percurso profissional das professoras alfabetizadoras que sdao os
sujeitos desta pesquisa, foram apresentadas as trés professoras alfabetizadoras da instituigao.
Tanto o trabalho do professor alfabetizador, por ser o foco da presente pesquisa, quanto a
convic¢do de que uma andlise a fino sobre um grupo restrito de profissionais, a partir do eixo
de andlise elencado, evidenciariam mais elementos para a analise. Assim, realizaram-se
observacOes das aulas, entrevistas e conversas informais durante os horarios destinados a
atividades inerentes a docéncia com as trés professoras regentes das turmas do agrupamento A.

(cf. p. 24-29).
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A anélise de alguns elementos do percurso profissional e de alguns aspectos de cunho
pessoal das trés professoras alfabetizadoras apontou varias aproximagdes. Quanto aos aspectos
da experiéncia de vida que as constituiram como sujeito leitor: as trés, segundo elas relatam,
sdo filhas de pais analfabetos ou semianalfabetos, com pouco espaco destinado a formagao do
habito leitor no ambiente familiar. Porém, nos trés casos, o reconhecimento da familia, tanto no
que se refere a importancia da leitura quanto da necessidade de se dar continuidade aos estudos,
¢ um ponto destacado na fala das trés professoras. Uma delas relata que, entre suas memorias
de seu processo de alfabetizagdo, t€ém-se as marcas de um processo “angustiante”, pois “tinha
que dar conta da ligdo para ndo apanhar em casa ¢ em casa nao tinha ajuda” (Professora 3).
Sobre essa Professora 3, os momentos destinados a leitura eram restritos ao ambiente escolar,
com foco na leitura de materiais didaticos. Ja as demais, mesmo com as dificuldades de acesso,
possuiam em casa um ambiente familiar que lhes propiciavam ouvir histérias no radio, bem
como “ler” as imagens dos poucos livros disponiveis.

Aqui, uma certa forma de relagdo com o saber’’ e com o mundo se revela e vai se
constituindo, relatada no contato inicial com a escola e com o ensino como sendo um “processo
angustiante”, dificil, as vezes até sem sentido e ameagador. A partir disso, uma certa forma de
atividade intelectual vai sendo delineada no percurso da histéria escolar dessas professoras. Isso
evoca retomar as contribui¢des de Charlot (2012), que, ao tratar desse assunto, destaca a
discussdo sobre os sentidos da aprendizagem e a necessidade de se instaurar processos
formativos que possibilitem aos aprendizes estabelecer uma relagdo com o conhecimento que
envolva a constituicao de sentidos, esforco e prazer na aprendizagem.

Quanto a formacao escolar e profissional, todas as professoras sujeitos da pesquisa
cursaram o ensino fundamental e médio em escola publica. Em rela¢do ao ensino superior, uma
das professoras cursou a PUC-Rio, outra a UFG e a terceira professora estudou no curso de
licenciatura parcelada em Pedagogia pela UEG. Todas as trés profissionais trabalhavam durante
a graduacdo em atividades relacionadas diretamente com o magistério nos anos iniciais.
Atualmente, elas possuem titulo de especialista em educacdo e ainda realizaram todas as
formagdes em alfabetizagio oferecidas pelo MEC em articulagiio com a formagio continuada®
da SME-Goiania: Praler, Profa, Pro-Letramento, Pnaic.

O questionamento sobre os motivos da escolha da profissdo apontou questdes postas

37 Conceito desenvolvido por Charlot na obra Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria (2000).

% A SME de Goiénia possui uma Geréncia de Formagdo com Centro de Formagdo proprio. Nesse espago, sdo
ofertados cursos para todos os profissionais dessa rede de ensino (professores, auxiliares de merenda, auxiliares
administrativos, entre outros).
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na discussao relacionada a dificuldade dos docentes como profissionais em assumir/elaborar
sua identidade profissional. Este tema ¢ bem delineado por Hypolito (1997), ao examinar as
especificidades tanto das transformacdes ocorridas nas relagdes do trabalho docente em sua
constitui¢do historica quanto ao processo de feminizacdo do magistério no Brasil. No discurso
das professoras analisadas, destaca-se o seguinte trecho:
Nao foi uma escolha a principio, foram as necessidades. Primeiro eu fiz técnico em
contabilidade e depois eu ndo queria ficar a toa em casa. Depois eu comecei a gostar

e al passou a ser uma vocagdo, passei a fazer por amor. Eu ndo fago s6 porque eu
recebo, fago com amor (PROFESSORA 2).

A fala da Professora 2 confirma um dos apontamentos de Hypolito (1997) quanto ao
perfil docente, segundo o qual muitas vezes se justifica a escolha profissional por uma vocagao
em detrimento de uma escolha profissional pela necessidade de conseguir um trabalho. O
discurso de uma “vocagao” justifica-se historicamente na profissdo docente pela manutencao
das “raizes historicas” da concepgao do magistério como uma vocagao/sacerdocio, tendo como
pano de fundo “razdes politico-religiosas conservadoras e autoritarias” da Igreja (/bid., p. 18).

A concepgdo de escolha por “vocacdo”, ao longo do desenvolvimento historico,
chocou-se com concepgdes mais liberais de organizacdo profissional e autonomia da categoria
profissional. Porém, a concep¢do do magistério como vocagdo/sacerdocio ¢ uma postura
incentivada pela Igreja e suas corporacdes ja de longa data e que ainda se faz presente no ideario
social e em grande parte dos docentes. Kreutz (1986, p. 14), ao retomar essa discussao na década
de 1980, pontua que, entre suas atribuicdes, cabia a atividade docente, segundo a pregagao da
Igreja:

[...] ter vinculagdo com a a¢do educativa na comunidade, tornando-se localmente o
agente principal dessa orquestragdo educativa, vinculando escola e comunidade. Dai
o realce para as fungodes extraescolares. Posto como o guardido da ordem estabelecida,
competia-lhe assegura-la ndo somente pelo ensino, mas especialmente pelo seu
exemplo de vida e pela sua incansavel atuagdo no campo religioso e social. Dai a

concepcao do magistério e suas extensdes de servigo social como uma vocagdo, um
sacerddcio, uma missao.

Sobre esse ‘“‘controle” da instituicdo escolar, a articulagdo entre a busca de
profissionalizagcdo por parte dos docentes (/bid., p. 26), aliada a necessidade estatal de ter o
“controle” da institui¢do escolar e do ensino como forma de se responsabilizar pela educacao
dos cidadaos, acaba por legitimar ao Estado o poder de regular a profissdo docente como quem
emprega, forma e legisla sobre a profissdo dos professores. Espaco esse em que a Igreja perdeu
significativamente seu dominio. Autores que veem o ensino como trabalho buscam romper com

as herancas do discurso de vocagao profissional. Bronckart (2009, p.162), um desses teoricos,
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pontua de forma clara que

(...) o ensino ndo ¢ sacerdocio, mas um verdadeiro trabalho: ndo, os professores nao
sdo “iluminados”, dotados de um hipotético “dom”; ao contrario, sdo trabalhadores
que tém, como os outros, de aprender seu “métier”, de adquirir experiéncias sobre ele
e, assim, tornarem-se profissionais cada vez mais.

Além da visdao do ensino como sacerdocio, outro ponto referente a identidade
profissional chamou aten¢do nas entrevistas realizadas: a questao de uma opg¢ao profissional
exercida como uma escolha de classe e também de género. Fragmentos de falas das professoras
pesquisadas retomam uma evidéncia historica que se tem até a data atual como algo irrefutavel:
o processo de feminizagdo do magistério, principalmente a partir do século XX. Entre as
caracteristicas que permitiram o ingresso maci¢o das mulheres no trabalho docente, t€ém-se:

(...) a proximidade das atividades do magistério com as exigidas para as fungdes de
mée. As “habilidades” femininas que permitem um desempenho mais eficaz de uma
profissio que tem como funcdo cuidar de criangas; a possibilidade de
compatibilizagdo de horarios entre o magistério e o trabalho doméstico, ja que aquele

pode ser realizado em um turno; a aceitagdo social para que as mulheres pudessem
exercer a profissdo (HYPOLITO, 1997, p. 55).

Vé-se a forma como isso ecoa atualmente, e como as “circunstincias’ constituiram-se
como facilitadores na fala das professoras pesquisadas:
- “Néo foi uma escolha, fui fazer magistério para ajudar meu filho nas tarefas. Fiz
outros cursos, mas ndo deu certo e passei no concurso. Fui também merendeira de
escola enquanto eu estudava” (PROFESSORA 1).

- “Eu escolhi pois eu gosto de ensinar e quando eu me casasse poderia trabalhar s6 um
periodo” (PROFESSORA 3).

Essas falas demandam uma retomada da discussd@ao do processo de feminizagdo do
magistério. Processo que nao surgiu do nada, pelo contrario, foi constituido ao longo do tempo
de maneira a ser atrativo também para as professoras pela questdo da inser¢ao no mercado de
trabalho, mesmo que isso apontasse desvantagens, como menores saldrio e prestigio, quando
comparadas com homens na mesma profissao.

%9 arrolam, entre os fatores importantes para a consolidacdo da

Pesquisas académicas
feminizagao do magistério: “o ideario da vocacdo conjugado com as ‘habilidades’ femininas; a
saida do homem desse mercado de trabalho; a possibilidade de salérios iguais [...] a relacao
entre professora e mae” (HYPOLITO, 1997, p. 56). Ou seja, um conjunto de caracteristicas foi
aos poucos naturalizando a vocagdo feminina para tal profissdo. E, entre os “atrativos” para a

profissdo, Bruschini e Amado (1988 apud HYPOLITO, 1997, p. 61) confirmam que era “uma

% Dentre as pesquisas, Hypolito (1997, p. 55) cita os estudos de Saffioti (1979), Novaes (1984), Mello (1987),
Louro (1987, 1989).
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ocupagdo que permitiria conciliar a vida profissional com as tarefas domésticas e familiares,
pois, além das férias escolares, ndo exigiria extensas jornadas de trabalho”. Desse modo,
mediante a fala das professoras sobre suas escolhas profissionais, a conciliagdo com outras
instancias da vida social ainda ¢ uma constante.

A aceitac¢ao feminina de todo esse processo aponta uma ambiguidade: a mulher aceita,
concorda com toda essa submissao hierarquica e horizontal para com o homem na mesma
profissdo, mas também vé o acesso a profissdo como uma forma de proje¢do social, politica e
cultural, ou seja, utilizou-se disso também como um espago de emancipacao conquistado e nao
s6 concedido.

Quanto as memorias sobre a experiéncia do trabalho como alfabetizadoras, as
professoras pesquisadas retomaram que, em suas experiéncias iniciais com a alfabetizacdo, ndo
existia clareza sobre o que deveria ser realizado, sendo necessario “correr atrds” para aprender
o oficio. Nas palavras da Professora 1: “Fui ler, pesquisar, fazer testes para ver o que dava certo
ou ndo”. No que se refere a ter um contato com colegas mais experientes a fim de recorrer para
tirar diividas ou buscar orientagdes especificas sobre a alfabetizagdo, essa mesma professora
aponta que recorria ao coordenador e as colegas, mas que, em sua experiéncia inicial, ela nao
teve contato com alguém que acrescentasse algo de forma significativa aos seus conhecimentos
especificos da tematica.

Ao comparar a atuagdo atual com a experiéncia inicial na alfabetizagdo, a Professora
1 indica que, ao longo dos anos, “a forma de trabalhar sempre muda, sempre tentamos fazer
melhor”. Ja a Professora 2 pontua que muitos foram os conhecimentos agregados ao longo do
tempo no que se refere a sua forma de alfabetizar e aponta uma maneira de trabalhar que se
aperfei¢oa com o tempo:

Mudou a forma de ensinar, passou a ser menos mecanica, passei a acreditar mais na
capacidade da crianca. Aprendia a escolher e a propor atividades que levem a crianga
a refletir sobre a escrita. Também a integrar a participagdo da crianga para discutir um

tema. Passei a dar aulas mais dindmicas, antes s6 passava tarefa no quadro
(PROFESSORA 2).

Isso remete a discussdo ergologica de um saber-fazer do trabalhador constituido na
singularidade de cada situagdo, nas dramaticas postas no curso da atividade. Para Cunha (2005,
p- 2), “a formagdo pode antecipar tendencialmente as situacdes de trabalho, mas € atuando que
o individuo mobiliza seu conhecimento, sua experiéncia € o conjunto das praticas necessarias
a realizagdo do trabalho”.

Quando questionada sobre o que mais foi ampliado como conhecimento profissional

durante esses quase 20 anos de trabalho na educacdo basica, a Professora 1 retoma:
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O professor aprende a ser equilibrado e ndo se cobrar tanto, porque quando vocé ¢é
inexperiente vocé quer resolver tudo e adoece. E importante ndo se abater com os
problemas dos alunos, ndo adianta se cobrar a perfeicdo que vocé adoece. Eu aprendi
isso com a pratica, tive pressdo alta e se eu ndo desse uma “freada” eu ia durar pouco,
dai tive que refletir sobre a minha vida e mudar a forma de fazer as coisas.

A fala da Professora 1 possibilita reflexdes a partir das considera¢des de Schwartz
(2003), quando considera a articulagdo dos saberes que o trabalhador constroi ao longo de sua
experiéncia laboral e o que ele mobiliza para realizar seu trabalho acabam por ultrapassar o
disposto nas normas e prescrigdes. Nesse sentido, conforme Schwartz (2003, p. 25-26), as
prescrigoes sdo insuficientes e o trabalho convoca o sujeito “a criar, a inventar e, por isso
mesmo, a nos reinventar”. Cunha (2006, p. 21) aponta que tal percep¢do do trabalho como
gestdo de variaveis diversas e resolugdo de problemas ¢ algo histérico, e a gestdo sobre “os
furos das normas” pode gerar qualificacdo ao consolidar, criar e recriar saberes, constituindo
experiéncia.

O conhecimento de que nenhum agrupamento de criangas ¢ igual ao outro, no sentido
de pontos de partida diferentes que demandam sempre reorganizacdes singulares na forma de
ensinar, foi um ponto mencionado por essas professoras. E, sobre isso, as trés apontam ser
sempre necessario ao professor “reconhecer que sdo diferentes e que tenho que fazer coisas
diferentes para atender esses grupos” (Professora 1). Segundo Schwartz (1996, 2000), toda
atividade requer uma gestdo singular porque singulares sdo as situagdes historicas e suas
demandas quanto a escolhas a serem feitas. Nesse sentido,

O uso desses conhecimentos intrinsecos ao individuo é denominado pelo autor de “uso
de si”. Nesse ambito, a atividade de trabalho ¢ um lugar de escolhas, de debate de
valores, um espago de possibilidades sempre a negociar, onde ndo existe puramente
execugdo, mas onde ¢ requerido o uso de si tanto “pelos outros” quanto “por si

mesmo”, ¢ o individuo no seu todo é convocado na atividade (LIMA; PETRUS;
CUNHA, 2013, p. 324).

Esse reconhecimento do trabalho como um local de gestdes sempre singulares por
parte do trabalhador evoca-o também como /locus de produgdo de saberes, tanto na atividade
desenvolvida quanto nas relagdes interpessoais que se desenvolvem pela convivéncia entre as
pessoas envolvidas. Nesse sentido, quanto a articulagdo do coletivo de professores do turno
vespertino, a fala da Professora 3 aponta relacionamentos frageis, uma vez que o grupo ao
mesmo tempo que

(...) se une e se motiva para ensinar cada vez melhor aparenta alguns melindres e certa
dificuldade para aceitar mudancas de postura. Percebo que quanto mais tempo de

trabalho o professor tem, mais dificil € ele se abrir para coisas novas (PROFESSORA
3).

O olhar e os julgamentos dos demais membros desse coletivo também impactam o
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trabalho da Professora 2 e novamente as aprendizagens, que se referem a questdoes de formas
de relacionamento com os colegas, sao apontadas como um fator desmotivante para a formagao
da identidade do grupo e do sentimento de pertenca: “Fico triste com conversinhas
desnecessarias entre os colegas. Hoje em dia sou mais tranquila, sei lidar. Antes na juventude
eu ficava acabada” (Professora 2).

Em relagdo ao livro didatico de alfabetizagdo, as professoras afirmam que ele
contribui, mas que “ndo se pode ficar s6 nele” (Professora 2). Essa fala retoma a necessidade
de se refletir sobre métodos e propostas de alfabetizagdo “fechadas”, no sentido de ser utilizado
somente esse tipo de material para o trabalho docente em turmas de alfabetizagdao. No processo
de alfabetizacao, utilizar somente o livro didatico especifico nao ¢ algo recomendado, tampouco
realizado pela maioria dos alfabetizadores experientes. E, mesmo que as professoras nao
conseguissem verbalizar o motivo de suas escolhas, sua experiéncia e as falas dessas trés
alfabetizadoras sinalizam que, ao se trabalhar as habilidades relacionadas as competéncias de
leitura e de escrita das criangas, o livro didatico € falho por apresentar poucas tarefas especificas
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Dessa forma, ¢ um material
incompleto e ineficaz se seguido a risca.

Esse ¢ um saber que as alfabetizadoras partilham e adquirem ao longo da experiéncia
profissional, mesmo sem conseguirem elaborar de forma consciente os motivos de nao
adotarem somente o livro didatico em turmas de alfabetizacdo. Sao saberes constituidos na
atividade de trabalho, na qual as alfabetizadoras conseguem superar as lacunas apresentadas
pelo material didatico, ou abandonar seu uso e gerar novas formas de trabalhar, possibilitando
novos saberes no/pelo trabalho, como no caso da Professora 2. Esse fato pode ser constatado
na pouca quantidade de atividades destinadas a desenvolver a habilidade de identificar as letras
do alfabeto (por volta de quatro atividades na maioria dos livros didaticos que compdem a lista
de indicacdo do PNLD?), de estabelecer a relagio fonema-grafema, de ler e escrever/formar
palavras, entre outras, que gera sempre para o alfabetizador a demanda de complementar com
outras atividades para que as criangas se apropriem de tais habilidades.

Alguns apontamentos das professoras durante conversas possibilitaram a reflexao

sobre a figura do profissional Apoio Técnico-Pedagogico, professor lotado na CRE e

40 O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é um programa do MEC destinado a avaliar e a
disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educagdo basica das redes federal, estaduais, municipais e
distrital e também as institui¢des de educagdo infantil comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos e conveniadas com 0 Poder Publico. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=668id%3D123910option%3Dcom_contentview%3Darticle>. Acesso
em: 17 fev. 2019.


http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=668id%3D12391option%3Dcom_contentview%3Darticle
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responsavel por realizar o acompanhamento das escolas. Algumas criticas da Professora 2 ao
profissional que acompanhava a escola no ano de 2018 deixam bem claro uma certa dificuldade
de relacionamento com esse profissional, no sentido de uma relagdo construida de modo que o
mesmo ndo ¢ tido como do métier pelas alfabetizadoras, ou seja, tido como “uma de nds”,
professoras alfabetizadoras, sobre a qual “reconhecemos e acatamos as proposi¢coes”. No
tocante a essa problematica, a Professora 2 esclarece:
Antes eu vejo que tinha mais proximidade, o outro apoio era mais um do grupo. Essa
nova apoio s6 quer cobrar e exigir papéis. Ela s6 se relaciona com a coordenadora e a
diretora. Quando nés chamamos ela traz respostas, esclarece direitinho, mas ndo
contribui na pratica. No sinto liberdade para ter espago, clima de cooperagdo. Nao é

nada pessoal. Isso ndo interfere no meu trabalho sou indiferente até porque ela s6 vem
de vez em quando para cobrar.

Nesse sentido, percebe-se, na fala da professora, que ela considera importante ser
orientada no aspecto pedagodgico por um profissional que conheca do métier dos
alfabetizadores, até porque a alfabetizagdo é uma demanda prioritaria para a Educagdo
Fundamental. A professora ainda esclareceu que a profissional apoio técnico-pedagogico atual
estava acompanhando a Educacdo Infantil e hoje orienta todas as etapas e modalidades da
escola. Esclareceu ainda que a mesma demonstra pouco dominio sobre as demandas postas e
as dramaticas vividas pelas alfabetizadoras do Ciclo I e por isso “pouco pode contribuir no
trabalho” (Professora 2).

O pouco contato do profissional apoio técnico-pedagdgico, professor que acompanha
a escola, com as professoras também foi um ponto que merece destaque na fala de todas elas.
Porém, percebeu-se que as professoras alfabetizadoras desejam um perfil diferente do
encontrado: alguém que com quem elas possam trocar experiéncias, agregar conhecimentos ao
trabalho, e ndo somente alguém que repassa as prescrigdes ao trabalho elaboradas pela SME.

A partir disso, percebe-se a necessidade de estabelecer critérios para que o
acompanhamento em escolas que atendem o Ciclo I seja realizado, preferencialmente, por
apoios com experiéncia de ensino na etapa ou modalidade em questdo e/ou que possuam
conhecimentos na discussao especifica de seu objeto de orientacdo. E isso demanda também
forma¢do continuada especifica na tematica de alfabetizagdo para os profissionais que
acompanham o Ciclo I e o Ciclo II, independentemente da formacao inicial, ou seja, se
pedagogo ou licenciado em especifico componente curricular. Pois a fungdo do apoio técnico-
pedagogico que acompanha as escolas contempla, além da realizagdo de orientagdes
administrativas, também, e principalmente, as orientacdes pedagogicas. Para que isso ocorra no

sentido de contribuir para o trabalho dos professores, ¢ necessario dominio tedrico e



128

metodoldgico para o planejamento de atividades que se adéquem a Proposta Politico-
Pedagogica da Educagdo Fundamental (GOIANIA, 2016).

Os temas elencados acima revelam alguns pontos sobre os percursos profissionais,
valores, saberes e necessidades laborais apontadas pelas alfabetizadoras pesquisadas,
evidenciando, porém, a forma sempre singular como elas atribuem sentidos ao trabalho. Vé-se,
no proximo item, a forma singular como uma delas organiza o meio de acordo com suas normas

e, ao ser normativo, direciona seus modos proprios de agir, trabalhar e viver.

3.4- O trabalho de uma professora alfabetizadora no primeiro ano da Educacio

Fundamental

O trabalho real ¢ sempre mais amplo que o trabalho prescrito, pois as situagdes reais
de trabalho exigem do trabalhador a convocacao de valores e saberes para gerir as necessidades
do meio. Nesse sentido, as prescricdes apontadas no PPP da escola ou até mesmo as
autoprescrigdes que o professor elabora no seu caderno de planejamento ndo conseguem prever
totalmente e ndo podem antecipar a riqueza das dramadticas envolvidas na condugdo das
situacdes reais de trabalho. Estas situacdes demandam uma gestao sempre singular dos usos de
si do professor, uma vez que requisitam dele gerir o imprevisivel, o inédito, demandando-o a
atravessar contextos, no sentido de, pela sua experiéncia, conseguir generalizar situacdes e
resolver problemas singulares encontrados ao longo da experiéncia laboral.

A seguir, buscou-se analisar ndo somente as agdes de uma professora alfabetizadora,
mas também identificar, em suas verbaliza¢des, o que ela consegue elaborar, transmitir e
verbalizar sobre os motivos e sentidos atribuidos ao seu trabalho. Embora ndo seja possivel
perceber a totalidade dos sentidos dos atos e verbalizagdes da professora, suas explicagdes sobre
0 seu agir permitem tornar mais compreensiveis partes das dimensdes veladas nas situacdes
laborais. Tais relatos possibilitam uma melhor percep¢do acerca dos motivos e sentidos
atribuidos ao trabalho, envolvendo o fundamento de algumas ag¢des, ou seja, o porqué de ela

fazer e como ela faz para gerir suas demandas laborais.
3.4.1- A dimensao coletiva do trabalho
Para realizar seu oficio, o professor faz uso de diferentes fontes de conhecimento: do

patrimonio cientifico, das prescri¢des e dos saberes compartilhados por aqueles que partilham

do mesmo oficio. Nessa dinamica, o docente elabora, ressignifica e modela saberes
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profissionais no e pelo trabalho. Dessa forma, mediante o estabelecimento de uma cultura
profissional ao longo do tempo, as experiéncias obtidas nas situacdes laborais vao se
constituindo em ricas aprendizagens sobre o oficio dos mestres.

Essa logica permite que o docente conduza diferentes elementos que constituem seu
oficio, ou seja, a gestdo de uma sala de aula envolve a organizagao do trabalho pedagdgico
considerando: as prescri¢des e tarefas atribuidas, o envolvimento com o coletivo de trabalho e
a comunidade escolar, a apropriacdo das regras do oficio que possibilitam, ao longo dos anos,
gestos profissionais cada vez mais finos, bem como a utiliza¢do e incorporagdo de ferramentas
que facilitam seu trabalho. Vé-se um pouco mais sobre esses elementos em Amigues (2004).

Entdao, assim como em outras laboragdes, o trabalho docente envolve utilizar
prescri¢des que jamais podem ser desconsideradas, visto que “as prescri¢des ndo servem apenas
como desencadeadoras da agdo do professor, sendo também constitutivas de sua atividade”
(AMIGUES, 2004, p. 42). As prescri¢gdes, como procedimentos concebidos por outros, sdo

constitutivas pelo seu cardter reorganizador®!

do meio de trabalho de professores e
consequentemente de alunos. As prescrigdes propdem, mesmo sem a forga de impor, de certa
forma, os ritmos de organizacdo de conhecimentos, tempos e espacos na escola, pois, embora
se apresentem de forma coercitiva, sdo preceitos vagos que exigem dos professores retoma-los
e repensa-los, reorganizando tarefas e meios no interior de cada instituicdo escolar pelos
diferentes coletivos de trabalho** que a compdem.

Aqui a dimensao coletiva do trabalho na escola, materializada na figura de um coletivo
profissional, ¢ fundamental, bem como a forma como ocorre a mobilizacdo do coletivo de
profissionais (a iniciativa coletiva) “d4 o tom” no trabalho escolar frente as prescricdes (um
tipo de resposta comum dada as prescrigdes externas a escola). Essa demanda nao ¢ um trabalho
restrito a dire¢do escolar se for assumida mediante uma perspectiva democratica de trabalho
coletivo. E mesmo que essa demanda esteja restrita, essa ressignificacdo ¢ forjada de forma
indireta pelos professores, pois ¢ um elemento fundamental do trabalho pedagogico realizar tal

feito. Sobre essa exigéncia, Souza-e-Silva (2003, p. 343-344) explicita que:

“Mesmo que de forma vaga e generalista por ndo apreenderem as especificidades demandadas pela realidade de
cada escola.

42Foi utilizada aqui a ideia de diferentes coletivos de trabalho em vez de coletivo de trabalho da escola, por se
constatar que os coletivos de uma mesma escola, que realizam atendimento regular e ndo em tempo integral, sdo
compostos na maioria das vezes por diferentes professores (dada a carga horaria de trabalho semanal ser de 30h
semanais e 4h por dia). Eles trabalham em diferentes turnos em diferentes escolas (matutino e vespertino, por
exemplo). Dessa forma, por trabalharem em diferentes escolas, raramente se encontram na mesma institui¢@o para
realizarem um trabalho de fato coletivo (no sentido de mobilizagao integral e coletiva in loco).
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A organizagdo do trabalho efetuada pelos professores ¢, assim, uma resposta as
prescri¢des. E também uma atividade dirigida sobretudo aos alunos, mas extensiva
também a suas familias e a sociedade. Entre as prescrigdes e as realizacdes em sala de
aula, os coletivos dos professores exercem, mais frequentemente do que se pensa, um
papel decisivo que pode variar segundo seu carater mais ou menos estruturado, oficial
ou oficioso, permanente ou ocasional. Cruzamento entre o prescrito e o realizado, os
coletivos do trabalho constituem também o suporte a investimentos subjetivos
constantes para responder aquilo que as prescri¢ées ndo dizem e para fazer o melhor
em uma zona de incerteza; esse engajamento pessoal € tanto mais forte quanto mais
ele for sustentado por um coletivo de trabalho. (Grifo do autor).

E esse coletivo quem produz efetivamente as regras de funcionamento da escola, a
partir do que se espera de professores ¢ alunos, dos objetivos mais especificos da instituigao,
das normas de conduta de cada ente da comunidade escolar, da proposi¢ao e materializacdo do
curriculo, bem como de questdes especificas sobre planejamento, condu¢do das aulas e
avaliagdo. Amigues (2004, p. 45) aponta algo elementar no trabalho do professor e que muitas
vezes passa desapercebido: o fato de o trabalho docente ter, em sua esséncia, uma dimensao
coletiva e ndo somente a individual, pois esse oficio, como qualquer outro, pressupde o uso de
ferramentas e procedimentos inseridos em uma cultura, “tradi¢cao profissional”.

Toda essa organizacdo para que “seja feito de forma proveitosa o que se deve fazer” ¢
aprendida pelo professor tanto na convivéncia com os que partilham do oficio quanto em sua
propria experiéncia profissional. Isso constitui o histdrico das situagdes de trabalho, a gestdo
dos inéditos das situagdes laborais e o ato de contornar os problemas que aparecem a partir da
experiéncia. Esses saberes ensinados e aprendidos por aqueles que sdo do métier vao
configurando, ao longo do tempo, as regras do oficio. A partilha dessas regras cria um elo entre
os trabalhadores, em uma dimensdo mais ampla e para além da escola, unindo-os como
pertencentes a uma categoria profissional.

No tocante a essa questdo, parece pertinente o que, a partir da clinica da atividade,
relata Clot (2011) sobre a no¢do de coletivo. Em uma conferéncia especifica abordando o
trabalho docente, o autor pontua a necessidade da produgao de sentidos por parte do trabalhador
a respeito do seu proprio trabalho.

Quanto ao envolvimento dos trabalhadores para a transformacdo das situacdes de
trabalho, o autor enfatiza a indispensabilidade de que os trabalhadores envolvidos se tornem de
fato sujeitos de sua propria transformacgdo e ndo somente objetos transformados por outros. Para
isso, Clot (2011) faz a distingdo entre os conceitos de coletivo e colecdo, e esclarece que essa
disting@o pode contribuir para fazer avancar a discussdo das transformagdes das situacdes de
trabalho quando os trabalhadores envolvidos se tornam participes, dando sua contribui¢ao para
a histéria comum, revitalizando o sujeito que trabalha. Para Clot (2011, p. 3), uma cole¢do

refere-se a “coordenacdo em torno de uma tarefa comum e imposta”, ja um coletivo assume
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uma posicdo em outro patamar: um coletivo nao se define somente pela tarefa, mas se afeta e
compartilha o oficio a ponto de “se poder dizer ao colega: esse nao € o servigo” (/bid., p. 4),
ndo no sentido de culpabilizagdo individual, mas de questdes postas em discussdo e
reelaboragdo no coletivo.

Na escola-campo da pesquisa, encontrou-se um relato interessante abordando a forma
de condugao do trabalho que permite reflexdes sobre a questdo das dimensdes coletivas do
trabalho. Nesse sentido, compreendendo os limites postos por uma percepg¢ao individual acerca
do caso, alguns pontos de tensdo merecem atencdo porque evidenciam a ideia de um coletivo
fragilizado. Em varios momentos de observacao, isso foi percebido. Vé-se, dentre esses

momentos, uma parte da entrevista com a Professora 2, que esboga o fato:

Professora 2 — Eu vejo que cada um tem uma forma de encaminhar o trabalho e mesmo
que todos saibam que a RME trabalha com um certo pensamento, uma certa forma de
trabalhar, existe muito individualismo.

Pesquisadora — Mas por qué? Como vocé identifica isso?

Professora 2 — Ora, ¢ mais comodo ndo implicar, ndo se envolver, deixar quieto, ndo
criar atrito. E também € mais facil trabalhar sozinho.

Pesquisadora — Mas ¢ melhor? Mais produtivo trabalhar assim sozinho?

Professora 2 — Nao, ndo ¢ melhor. Antes eu e minha colega que leciona no outro
agrupamento A tinhamos uma parceria. Nos sentdvamos, discutiamos e faziamos o
nosso planejamento juntas. Dai surgiu melindres da parte dela e ela ndo quis trabalhar
mais assim comigo. Eu ndo me importei porque eu sei o que tenho que fazer, sei criar
atividades para dar conta do que a situacdo do momento pede, eu sei me virar.

Mas quando eu trabalhava 14 na Fundagdo Bradesco ndo tinha esse negocio de
aparecer. Era o nome da escola que estava em jogo, tinha que fazer, nés faziamos pela
escola, ndo tinha espaco para ter melindres. Todo mundo queria que o trabalho saisse
bem feito. Aqui na rede publica, e olha que essa ndo é a primeira escola em que eu
passo, parece que tem uma competicdo, um querer mostrar mais servico do que o
outro, aparecer. As pessoas ndo veem o trabalho como um todo. Por mais que diz que
o aluno ¢ de todo mundo, ele s6 é de todos quando se destaca, quando ele ¢ problema
ele ndo tem dono.

Acho que isso acontece por individualismo, mas também por dificuldade de
relacionamento, pois tem gente em que ¢ mais dificil chegar, ndo tem abertura. J4 com
outras pessoas ¢ mais facil, vocé se envolve e troca ideias, ela melhora a ideia da
gente, voc€ constroi coisas juntos, parece que tem uma sintonia. (PROFESSORA 2).

Esse relato versa sobre uma questdo na qual passam desapercebidas algumas
perspectivas de analise do trabalho docente: a maneira como os profissionais se relinem para
desempenhar um oficio comum. Enfocar tal questdo perpassa o tema da dimensdo social do
trabalho, bem como o que tem provocado sua interdigdo. Ao tratar de interdigcdo, a ideia ¢ se
reportar a forma de organizac¢ao do coletivo que tem sido interditado no tocante a realizacao de
sua finalidade. Nesse sentido, o coletivo ¢ impedido por se fazer apenas cole¢do, um mero grupo
de profissionais em torno de uma tarefa comum, como afirma Yves Clot (2011). Um coletivo
interditado e fragilizado manifesta-se em gestos de individualismo, no “deixar quieto”, em

momentos de silenciamento, de culpabiliza¢des pessoais, na escolha de se trabalhar sozinho por
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ser algo mais “facil”. Isso remete tanto a fragilidade quanto a deflagao do oficio, pois, quando
o siléncio se instala sobre questdes comuns, ja ndo se tem coletivo e sim cole¢do, algo que gera
um enfraquecimento do oficio.

Porém, nessa mesma entrevista, a professora evidencia, em retrospectiva, um certo
orgulho e alegria por um trabalho feito em outra institui¢do onde trabalhou no passado. Isso
permite cogitar a questdo de uma atividade impedida no presente (CLOT, 2007), uma vez que
a professora demonstra ter a nitida impressao de ter consciéncia de que atualmente ela ndo faz
o melhor que ela poderia fazer. E esse “sentimento” sobre o seu proprio trabalho ¢ algo que nao
fica sem peso na vida psiquica das pessoas, pois “ndo temos dois corpos, um para ‘o trabalho’
e o outro para o ‘fora do trabalho’, ¢ 0 mesmo corpo que enfrenta, experimenta-se, forma-se,
gasta-se em todas as situacdes da vida social” (SCHWARTZ, 1996, p. 152).

Na fala da Professora 2, aspectos relacionados tanto as dimensdes coletivas quanto as
dimensdes subjetivas do trabalho fazem-se presentes. E como Yves Clot (2007) ¢ um autor que
discute o trabalho como um espago de construgdo tanto da identidade quanto da saude do
trabalhador, € impossivel nao recorrer a esse tedrico para discutir tais questdes. Em seu discurso,
a Professora 2 rememora, em sua experiéncia laboral na Funda¢ao Bradesco, os engajamentos
daquele coletivo: “Era o nome da escola que estava em jogo, tinha que fazer, nos faziamos pela
escola, ndo tinha espago para ter melindres. Todo mundo queria que o trabalho saisse bem
feito”. Esse desejo coletivo para que o trabalho fluisse, materializado na contribui¢cdo de cada
um para que o objetivo de ensino se realizasse da melhor forma possivel, fala a0 mesmo tempo
de um coletivo e da experiéncia pessoal da professora, na forma como ela conduzia sua
competéncia profissional, na sua capacidade de empenhar para realizar o que ela compreendia
como 0 necessario, no sentimento de utilidade perante seu coletivo. Esses sentidos e
engajamentos perante o trabalho parecem ter se perdido com o tempo, quando comparados com
o atual modo de proceder da Professora 2 em seu atual coletivo de trabalho.

Em face da necessidade de uma “sintonia” posta no discurso da professora, fica
evidente a forma como os valores em comum, partilhados entre os trabalhadores, sdo ricos e
afetam tanto as formas de relacionamento quanto a realizagdo do préprio trabalho e a busca
¢ética pela melhor forma de desempenhar o trabalho, gerada mediante a necessidade de
elaboracdo de um repertorio em conjunto (CLOT, 2011, p. 4), pelos proprios trabalhadores a
partir dos “desafios” postos pelo meio. Nessa partilha do métier, vé-se, a seguir, o que a

professora alfabetizadora em questao incorporou ao seu trabalho.
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3.4.2- Um trabalho que requer uma gestao singular do ensino

O partilhar do oficio entre os trabalhadores une, ao mesmo tempo, memoria coletiva e
instrumentos, o que, “com o tempo, gera uma renovacao nos modos de fazer e pode ainda ser
fonte de controvérsias profissionais. Mas fica disso a constatagdo de que essas regras reinem
gestos genéricos relativos ao conjunto dos professores e gestos especificos” (AMIGUES, 2004,
p. 44). Esses instrumentos de a¢do aproximam-se do que, em outras profissdes, se chama de
ferramentas de trabalho, e no caso especifico da docéncia refere-se a tudo o que foi produzido
por ele e por outros para facilitar o seu trabalho. Entre eles, podem ser citados os manuais,
materiais de apoio, exercicios, o quadro-negro.

Da mobiliza¢do coletiva frente as prescrigdes, os professores redimensionam suas
tarefas e as personalizam para abarcar as especificidades de organizagdo do ensino, demandadas
tanto pela classe (ou agrupamento, turma: a nomenclatura utilizada difere de acordo com a
proposta de organizagdo do trabalho pedagodgico) quanto pelas peculiaridades de cada
educando. Nesse sentido,

A agdo do professor ndo se restringe ao contexto e as interagdes, ela se inscreve em
uma historia didatica da classe, ela participa de sua manuteng¢ao e de sua evolucdo. Os
ajustamentos necessarios se apoiam sobre o “capital” acumulado até o momento pela
classe — assim como sobre a proje¢do desse capital em um futuro proximo ou distante
— o conjunto de conhecimentos adquiridos pelos alunos e suas experiéncias sobre o
modo de trabalhar e de interagir com o saber, com os colegas ¢ o professor. A atividade
desempenhada a cada dia em sala de aula depende das atividades ja realizadas e
daquelas exigidas futuramente. O modo de fazer proprio ao meio-classe instaurado

progressivamente no tempo, da sentido ao trabalho a ser realizado e permite enfrentar
os imprevistos e riscos eventuais (SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 344).

Esse redimensionamento do trabalho ¢ feito tanto em oportunidades que mesclam
planejamento e avaliagdo para a materializagdo do curriculo quanto no préprio momento da
aula. Porém, esse redimensionamento ndo ¢ fragmentado em atos estanques de planejamento,
execug¢do e avaliagdo: a gestdo da classe envolvendo esses trés atos ¢ feita o tempo todo, com
base na historia da interagdo dessa turma com seu professor ao longo da experiéncia de ensino,
o que ¢ chamado de histdria didatica da classe. Em ambas as circunstancias, o professor precisa
avaliar e gerir o andamento do trabalho mediante o seu contato com os alunos, ou seja, “sentir”
como dindmica de um corpo-si a postos para o que a turma precisa para a conducao do ensino.
Essa escuta atenta da fala dos educandos, de suas expressdes corporais e faciais, denuncia a
necessidade de rever algum ponto e aponta o ritmo de trabalho que s6 aqueles professores

experientes em seu oficio conseguem perceber.
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Para realizar essa conducdo, a professora em questdo organiza seu trabalho
considerando aquilo que lhe € prescrito e a especificidade da turma, ou seja, o que o real lhe
demanda: as especificidades do agrupamento singular de criangas que ela recebe todos os anos,
a ponto de guardar atividades de um ano para o outro mas nao conseguir usa-las, visto que as
necessidades das criangas apresentam-se de forma diferente e pedem sempre um arranjo
singular. Sendo assim,

Para organizar o ensino eu vejo os objetivos que devem ser trabalhados, identifico os
contetudos e vou dando sequéncia de acordo com a necessidade das criangas. Se eu
nao considerar o que eles precisam, eles ndo avangam e isso prejudica o ensino, o meu
trabalho ndo flui. Eu preciso trabalhar mais o que elas apresentam ter mais dificuldade,
ndo da para deixar passar em branco. Eu trabalho com o contetido, retomo, avalio se

deu certo e dou sequéncia para conseguir alcangar os objetivos propostos e ter meu
aluno lendo e escrevendo até o final do ano. (PROFESSORA 2).

Em turmas de alfabetizacdo, se o professor ndo se atentar para realizar essa forma de
gestao detalhada pela Professora 2, e realizada a partir de um diagndstico sobre o que as criancas
j& sabem e o que elas precisam aprender (tanto no nivel macro — com a turma toda, ou no nivel
micro - com cada educando), torna-se impossivel alfabetizar uma turma heterogénea ao longo
de um ano. E impossivel pelo fato de as criangas apresentarem diferentes niveis de apropriagdo
da linguagem escrita, o que demanda diferentes intervencdes a ser realizadas em sala de aula.
Tais intervengdes configuram-se em microgestdes do ensino e precisam ocorrer em alguns
momentos com toda a turma, ora em pequenos grupos e também de forma pontual e individual.
Essa ¢ uma forma de gestdo da classe que envolve um exaustivo trabalho com a memoria, a
aten¢do e a concentragdo do profissional.

O trabalho de uma alfabetizadora envolve um gerir ndo s6 dos conhecimentos
adquiridos pela turma no geral, mas também sobre o nivel de desenvolvimento de cada aluno
(o que eles ja sabem e o que precisam aprender). Além de conhecer os alunos e suas
caracteristicas e especificidades de aprendizagem, ¢ necessario que o professor alfabetizador dé
tratamento pedagdgico aos conhecimentos linguisticos relacionados com a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética. Esses conhecimentos distinguem parte do saber proprio dos
alfabetizadores e sdo postos em movimento pelo professor alfabetizador durante todo o tempo
em que ele intervém em sala de aula, passando de carteira em carteira, verificando o andamento
das tarefas propostas, dando continuidade ou retomando o contetido proposto e provocando as
criancas a refletirem sobre as convengdes da escrita, ndo sO pelas tarefas que sdo propostas,
mas, principalmente, pela forma como o professor desenvolve e mobiliza questdes para que

elas reflitam sobre a lingua.
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A distribuicdo do trabalho e a organizagdao do ensino ao longo do ano escolar, do
trimestre, do més, da semana e de cada aula também s3ao uma varidvel importante que a
experiéncia docente vai aprimorando, lapidando ao longo do tempo. Essas rupturas e
continuidades temporais sdo importantes, bem como a retomada de elementos vistos em
aulas/momentos anteriores, o estabelecimento de rotinas, o ensino do uso dos materiais
escolares (lapis, borracha, livro didatico, caderno), o ensino sobre a orientagdo no tempo pelo
uso do calendario coletivo em sala e das no¢des de passado, presente e futuro, o estabelecimento
de combinados com a turma e de espacos para a fala e a escuta atenta entre educandos e
professor. Questodes essas fundamentais quando o exercicio docente ocorre no primeiro ano da
educacao fundamental.

No caso especifico da alfabetizacdo, varias ferramentas auxiliam o professor em seu
trabalho: o uso de jogos de letra/imagem para explorar a consciéncia fonoldgica, o alfabeto
movel para trabalhar a relagdo fonema/grafema das palavras, o uso de pequenos textos que os
alfabetizadores recortam de revistas e jornais para disponibilizar na sala como material de
leitura, banners/cartazes com historinhas e letras de musicas populares, sequéncias de
ordenagdo logico-temporal de histdrias classicas infantis, textos fatiados para o trabalho com a
leitura e a segmentacdo, e o tradicional alfabeto (e suas diferentes categorizacdes graficas as
quais as criangas recorrem frequentemente enquanto estdo se alfabetizando) presente em
praticamente todas as salas de alfabetizacao, entre outros.

Nas turmas de alfabetiza¢do, independentemente do método ou perspectiva de
alfabetizacdo, a autogestdo do trabalho pelo alfabetizador envolve elementos como: a
necessidade de possuir conhecimentos linguisticos sobre o processo de alfabetizacdo, como a
relagdo fonema/grafema promovendo atividades que instiguem as criangas a refletirem sobre a
lingua; a capacidade de trabalhar ao mesmo tempo com diferentes niveis de apropriagdo da
escrita.

Também ¢ salutar a habilidade de conduzir as atividades em sala de aula de modo a
desenvolver a memoria, a atengdo, o raciocinio 16gico e a concentragdo das criangas que, no
primeiro ano da educacdo fundamental, t€m o seu contato inicial com o ambiente escolar.
Mediante a experiéncia com o ensino em turmas de alfabetizacdo, o professor alfabetizador
adquire a habilidade de produzir materiais didaticos alinhados as necessidades das criangas e
articulados a temas que despertem o interesse; amplia a sua percep¢ao sobre as necessidades
individuais dos alunos e consequentemente consegue projetar intervengdes pontuais a ser
realizadas de forma imediata ou a posteriori, contempladas no planejamento das aulas. A

experiéncia também indica a necessidade de se estabelecer um trato mais proximo com as
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criancas ¢ com a familia, de modo a cultivar boas relacdes que culminem no objetivo da
aprendizagem do educando e consequentemente no €xito do ensino.

Esses elementos retratam modos de fazer dos alfabetizadores, bem como apontam a
riqueza das situagdes de trabalho, da experiéncia viva do trabalho dos docentes que lecionam
no primeiro ano da educagao fundamental. Apontam também a dimensao social do trabalho de
alfabetizar: um trabalho elaborado a partir de uma cultura profissional, uma vez que as fontes
dos saberes e conhecimentos dos docentes sdo tecidas ao longo do tempo, de modo que o
professor aprendiz (iniciante em seu oficio) nunca chega “limpo” de saberes e representagdes
sobre a docéncia, até porque, como aluno, ele ja teve um contato, um juizo sobre a atuagao dos
que partilham esse oficio. Porém, ¢ somente pela experiéncia na condugdo de uma classe que
se tem uma marca, um registro de saberes bem privativo dos professores experientes no oficio:

o conhecimento “trabalhado” para conceber e gerir o processo de ensino.

3.4.3- Os modos de fazer que evidenciam a experiéncia de ensino

Todo trabalho envolve uma aprendizagem dos elementos especificos e compartilhados
por aqueles que vivenciam saberes e valores de uma mesma profissdo. Nesse sentido, o trabalho
da professora analisada ressalta alguns saberes e valores que as alfabetizadoras dessa escola
cultivam e compartilham entre si. E mesmo se tratando de uma cultura compartilhada, destaca-
se aqui que o trabalho dessa professora compde um arranjo totalmente original porque € proprio
do vivo recompor o seu meio. Nesse “curriculo” compartilhado e tecido a muitas maos em um
género profissional, a presente pesquisa confirma a impossibilidade de desagregar os saberes,
valores e competéncias na analise do trabalho, pois apreende que, nas situagdes laborais, ha um
corpo que “sente e vigia, que adere a, e seleciona, parametros variaveis da situacao”
(SCHWARTZ, 2014, p. 262). Veem-se, a seguir, alguns pontos que merecem destaque na
analise do trabalho dessa docente que confirma tais hipdteses.

O trabalho do professor alfabetizador envolve alguns ensinamentos aos educandos que
extrapolam a simples resposta do “ele apenas ensina a ler e a escrever” e contempla, para além
disso, o ensino do que fazer e de como se portar no ambiente escolar. Dessa forma, o que fazer
e o como fazer coisas da rotina do trabalho escolar constituem-se um desafio posto ao professor
alfabetizador ao longo do ano letivo, contemplando também o ensino sobre procedimentos para
abrir cadernos e livros, ler e escrever da esquerda para a direita e de cima para baixo, respeitar

os limites da linha do caderno, utilizar a sequéncia de uso das folhas do caderno, manusear
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livros didéaticos e literarios de maneira sequencial e nao salteada, zelar pelo material escolar de
uso individual, manipular objetos como a tesoura e a cola, entre outros.

Essas agdes incorporadas a rotina do alfabetizador muitas vezes sdo realizadas de
forma sutil, ndo perceptiveis inicialmente aos olhos de um observador inexperiente na tematica.
Porém, sdo ensinamentos que interferem no processo de alfabetizacdo, visto que muitas das
habilidades citadas acima influenciam o desenvolvimento de habilidades relativas a aquisi¢ao
do sistema de escrita, como a ampliacdo da percep¢do de porcdes do texto, habilidades que
desenvolvam o comportamento leitor, a fluéncia e rapidez na leitura, bem como procedimentos
e modalidades de leitura (ROJO, 2002). Vé-se um relato que exemplifica o exposto:

No primeiro més de aula, a professora elogia um menino que estd com a “tarefa
bonita”. Tarefa bonita para ela ¢ uma tarefa limpa, em que a folha ndo contém marcas
de dobras nas laterais, ou seja, ¢ a tarefa de uma crianga que ja domina alguns saberes
sobre como manipular os objetos escolares. Os demais alunos neste momento olham,
no intuito de ver e tentar copiar, insinuando na expressao facial o desejo de tentar
agradar a docente. Ao mesmo tempo, ela passa pelas mesas para checar e ensinar quem
ainda ndo da conta do tracado da letra bastdo. Quando uma crianga ndo consegue
tracar a letra, a professora pega na mio da crianga para mostrar a dire¢do e o tragado
correto. Nesse instante ela diz: “para escrever eu preciso prestar atengao e ter muito
capricho”. Em seguida, ela ajuda outra crianga inclusive a segurar o lapis. Aqui se tem
a manifestagdo de um valor e o compartilhamento desse valor para com as criangas: o
capricho para realizar o que ¢ proposto ¢ algo a ser ensinado e acaba por delinear uma

certa forma de fazer as coisas nessa sala de aula (PROFESSORA 2, caderno de campo,
2018).

A forma de fazer as coisas nessa sala de aula ¢ delineada desde os primeiros dias de
aula. Apropriar-se do modus operandi do trabalho escolar como aluno ¢ algo que a professora
alfabetizadora vai ensinando aos poucos, durante todo o ano letivo. Porém, durante os trés
primeiros meses de aula (janeiro, fevereiro € marco), as alfabetizadoras relatam maior cansaco,
bem como a necessidade constante de colocar um “ritmo de trabalho” para melhor conduzir a
turma. Isso porque € clara a necessidade de contemplar as particularidades das criangas, que
nao chegam da mesma forma ao espaco escolar, pois algumas ja tiveram contato com a
educagdo infantil enquanto outras sé tiveram acesso ao convivio familiar.

Aqui se identifica uma forte mobilizacdo do corpo-si na realizagdo de uma complexa
gestao sobre o trabalho de ensino, na qual o corpo-si se mobiliza de forma completa. Na gestao
da sala a nivel macro e ao mesmo tempo nas especificidades de cada crianga, na necessidade
de desenvolver o curriculo, na condugdo dos atos de planejar — intervir — avaliar, as professoras
alfabetizadoras sdo solicitadas nos aspectos fisico, cognitivo, afetivo, gerindo uma inteligéncia
no trabalho, buscando sempre equilibrar a preservacdo de sua saide com a realizagdo de um

trabalho de qualidade.
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Em certa ocasido, a Professora 2 tracava as letras no quadro-negro € a0 mesmo tempo
verbalizava o nome das letras e, posteriormente, olhava para as criangas para perceber se elas
estavam acompanhando o que estava sendo realizado, no intuito de “fazer com [que] eles”
voltassem para ler as silabas apontando toda a palavra escrita. Nesse momento, a Professora 2,
mesmo sem destacar o objetivo implicito de sua a¢do, ensinava as criangas varias habilidades
necessarias para a leitura e a escrita: a dire¢ao da escrita (da esquerda para a direita, de cima
para baixo), que se escreve com letras (com um repertorio fixo e finito), que se pode registrar
as coisas que se falam e também se pode ler o que se escreve. Ensinar tais questdes refere-se a
realizar um trabalho sobre os contetdos curriculares que nao ¢ explicitado nos documentos
oficiais direcionados aos alfabetizadores, mas que deve ser explicitado por um alfabetizador
experiente, caso contrario as criangas nao se alfabetizam.

Sobre esse saber, as normas antecedentes apenas solicitam que a Professora 2
desenvolva a habilidade de “apropriar-se do sistema de escrita alfabética” (Notas de campo,
2016, p.78). Mas ¢ a professora alfabetizadora que autoprescreve a necessidade de ensinar: a
diferenga da escrita alfabética de outras formas graficas como desenhos, a necessidade de
conhecer o alfabeto e a natureza alfabética do sistema de escrita, a relagdo fonema/grafema,
entre outras. Questoes essas que ela se dedica a ensinar praticamente durante todo o ano letivo
e que, dependendo dos conhecimentos prévios das criangas com o mundo letrado, podem
demorar mais ou menos.

Aqui a nocdo de “vazio das normas”, discutida por Schwartz (2007), ¢ ressaltada e
aponta aspectos que escapam a prescricao e devem ser “preenchidos” pelo trabalhador. Nessa
discussdo, evidencia-se um vivente em atividade, pois € justamente sua inventividade e a
“correcdo” feita pelos trabalhadores as normas que singularizam o trabalho, fazendo-o local. E,
para alcangar o objetivo posto ao seu trabalho, a forma como se alcanga o resultado exige da
alfabetizadora que ela “costure” vinculos diferentes dos pressupostos nas prescrigoes,
requerendo dela uma atuagdo na qual “o individuo mobiliza seu conhecimento, sua experiéncia
e o conjunto das praticas necessarias a realizacdo do trabalho” (CUNHA, 2007, p. 2). Dessa
forma, o que precisa ser feito, a tarefa, aparece nas prescri¢cdes, mas as particularidades do
ensino de uma determinada classe s aparecem durante o contato do professor com essa classe
e o levantamento do que especificamente ele sabe e o que precisa aprender.

Tomar decisdes assertivas perante o historico da turma em questdo ¢ um saber que o
professor alfabetizador aprende com o tempo, de acordo com as experiéncias com o ensino a

que ¢ exposto. Em diversas oportunidades, a Professora 2 reporta-se aos saberes que ela
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adquiriu ao longo de sua experiéncia profissional, sempre destacando a sua importancia, como
no trecho a seguir:
Eu tive uma boa formagdo, mas eu tive que aprender a alfabetizar alfabetizando.
Sempre fui muito curiosa, fazia muitas atividades para que as criangas aprendessem

com mais facilidade. Correr atrds e me aperfeigoar foi muito importante
(PROFESSORA 2).

Essa “sabedoria” apreendida na experiéncia, no exercer do oficio, exemplificada na
conducdo da turma pelo olhar, pelo tom de voz, pela proposi¢do pertinente de formas e
estratégias para ensinar, manifesta-se na capacidade do trabalhador em ter o histérico de uma
situacdo laboral, bem como na habilidade em contornar os problemas que lhe aparecem. E nisso
¢ necessario retomar Canguilhem (1990) e seus esclarecimentos, quando afirma que o proprio
do vivo é compor o seu meio e ser normativo perante ele.

Sobre as demandas que o real requer da professora, ela relata: “Quanto menores, mais
dependentes!! Quando eles ndo conseguem tragar as letras eu preciso ajudar”. Assim, em
diversos momentos, ela pega literalmente na mao de quem ndo dé conta e ensina o movimento
correto e continuo da escrita cursiva. Essa ¢ uma atividade cansativa para as criangas nos
primeiros meses em uma turma de alfabetizacdo, uma vez que as maozinhas delas doem e as
capacidades de atencdo e concentragdo no que € proposto sao pouco desenvolvidas. E assim a
docente passa de carteira em carteira, varias vezes, andando e conferindo o que as criangas
estavam fazendo.

Quanto a alegacdo da demanda de um acompanhamento constante sobre o trabalho dos
alunos por parte da alfabetizadora, essa se deve ao fato de os mesmos serem ainda muito
dependentes do professor nos primeiros trés meses de aula nas turmas de alfabetizagdo.
Segundo a docente, “no inicio eles querem muitas coisas a0 mesmo tempo, além disso a atencao
e a concentracdo sdo pouco desenvolvidas”. A necessidade de ensinar as criancas a organizar o
pensamento e desenvolver uma sequéncia loégico-temporal em torno de fatos e acontecimentos,
bem como retomar o que deve ser feito, também ¢ um objeto de ensino da alfabetizadora. Além
disso, sdo demandas de uma alfabetizadora ensinar as criangas se expressarem da oralidade para
a escrita, compreenderem que existem momentos para falar, ouvir e discutir especificamente
um assunto a ser tratado, a necessidade de respeitar o colega, aprender a usar o caderno,
manipular corretamente os livros, entre outras. E isso envolve uma gestdo constante dos
aspectos psicologicos, afetivos, cognitivos, tanto da turma como um todo quanto das
particularidades de cada crianga, pois diferentes sdo os sujeitos e, consequentemente, as

intervengoes a ser realizadas. Sobre essa gestao, a professora diz:
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Primeiro tem que montar os combinados com eles e fazer valer a regra. Eu sei qual é
0 meu objetivo a longo prazo. Eles nio conseguem “pegar” tudo de uma vez, é
preciso retomar sempre. Quando uma crianca ¢ caladinha, insegura e imatura eu ja
sei que o meu tempo com ela vai ser diferente, eu preciso além de ensinar a ler
trabalhar isso também, tenho que deixé-la segura para ndo afetar no desenvolvimento
dela. Ja com outros eu tenho que pegar firme porque ja os conheco (...). E assim com
o tempo vocé vai percebendo o jeito de cada um. Eu sei porque conheco meus alunos,
esse ¢ 0 meu trabalho, eu tenho que perceber o jeitinho de cada um e tentar
desenvolver para o bem. Porque ao contrario isso também atrapalha o meu trabalho.
Eu mexo é com gente! E isso faz vocé desenvolver os meninos pois vocé ja sabe o
que cada um precisa. Com o tempo vocé aprende a lidar com as turmas de forma
que seja bom para eles e bom para vocé também. Vocé vai ficando esperto. E isso
¢ de cada professor, cada um vai vendo o que funciona com ele ou ndo. O que é
vidvel, porque tem coisas que vocé sofre e ndo funciona. Por que as vezes o que
funciona para mim néio funciona para vocé. (PROFESSORA 2; grifo nosso).

Aprender a perceber o outro, a apreender o historico de uma situagdo e desenvolver a
habilidade de ‘“contornar os problemas” encontrados no percurso, a compreender a
singularidade do aluno a que se deseja ensinar e desenvolver estratégias de ensino com base
nesses conhecimentos, regulando diferentes necessidades de ensino, foram saberes percebidos
no trato com essa professora em diferentes ocasides. Isso propiciou a pesquisadora perceber o
ato profissional do trabalho da alfabetizadora em diversas situagoes.

A capacidade de percepgao e de intervengdo docente sobre os problemas inesperados
refere-se a um aprendizado elaborado e retrabalhado pelo corpo-si dessa trabalhadora ao longo
de sua experiéncia com a docéncia. E isso envolve uma arbitragem constante sobre os objetivos
do trabalho de ensino, os meios disponiveis e os empregados por essa trabalhadora para facilitar
a tarefa a si mesma, com a finalidade de atingir os objetivos propostos, ou seja, conseguir
alfabetizar seus alunos ao longo de um ano letivo.

Para Schwartz (2014, p. 263), “hé toda uma ‘composicao’ do corpo que cada um deve
fazer com seus historicos, seus pontos fortes, suas fraquezas”. Algo que perpassa o aspecto
bioldgico, historico e singular, que se infiltra de forma original no mundo dos valores (Idem).
Esses indicios apontados nos fragmentos da fala da professora, e elencados acima,
exemplificam a complexidade envolvida no trabalho, a maneira como ela gere o historico da
turma e de cada aluno por meio da sintese de dados sensoriais incorporados ao trabalho.

Porém, na relagdo entre o homem e seu meio, o ato de trabalhar envolve uma
aprendizagem quanto ao valor de autopreservacao da saude fisica e psiquica do profissional.
Em alguns momentos, a professora analisada demonstra arbitrar sua satde laboral, impedindo
uma sobreposicao total do meio sobre sua capacidade normativa:

Tem horas que vocé tem que chamar a atencao do aluno, mas néo pode ficar fazendo
isso o tempo todo porque senido vocé cansa e adoece. Eu aprendi a elogiar perto

dos outros colegas deles e a chamar a atengdo em momentos mais particulares. Assim
eles valorizam vocé e te escutam, se sentem valorizados. Se vocé expoe o aluno perto



141

dos demais ele entende que vocé ndo gosta dele e quer expd-lo. Eu aprendi isso com
a E., uma coordenadora que eu tive, ela nunca expde o professor perto dos outros,
mas depois ela chama no particular e conversa. Depois eu vi que isso deu certo com
varios alunos que eu tive, inclusive com o C. da turma F. Eu pegava no pé dele, ele
era um mala, e ndo queria nada. Um dia eu parei para pensar e achei que ele poderia
fazer algo contra mim. Mudei minha atitude, parei de expd-lo perante os colegas,
conversei em particular com ele. Quando vocé conversa em particular eles escutam
porque se sentem valorizados. Ele melhorou quando eu melhorei com ele, passei a
me sentir até mais aliviada. Ele comecgou a participar e mudou o comportamento
(PROFESSORA 2; grifo nosso).

Dentre as especificidades do que precisa ser ensinado na alfabetizacdo, um exemplo
comum e recorrente € o ato de a professora mostrar o tracado de cada letra em algum material
escrito ou até mesmo no quadro-negro e depois identificar a letra no varal das letras e/ou no
mural de palavras da sala. Ao realizar esse ato, a professora também explicita, mesmo que nao
verbalmente para as criangas, a funcao do varal das letras e do mural de palavras como um
quadro de apoio visual ao qual elas podem recorrer quando necessario. Até isso ela precisa
ensinar para que as criangas tenham mais autonomia na realizacdo do que lhes ¢ proposto. Em
turmas de alfabetizagdo, esse recurso didatico de apoio visual para consulta ¢ algo comum a ser
elaborado pelo professor alfabetizador, visto que facilita o seu trabalho e, em termos técnicos,
refere-se a um recurso didatico que pode se transformar em um “mediador semidtico auxiliar
para sua atividade de escritura” (NOGUEIRA, 2017, p.78). Esta autora explica a utilidade desse
recurso em salas de alfabetizagao:

Poderiamos, entdo, dizer que o recurso ou instrumento didatico ¢ um mediador
semiodtico proposto pelo professor com o objetivo de controlar e desenvolver
determinados processos psiquicos (atividade interpsiquica); esse elemento mediador
se transforma em recurso ou instrumento técnico-semiotico quando € apropriado pelo
aluno e se converte em meio interno para regular a propria atividade (atividade
intrapsiquica). Em sala de aula, portanto, um recurso didatico pode, ou ndo, assumir

para a crianga a fungdo de recurso técnico-semidtico, a depender de como ela se
apropria daquilo que é apontado nas relagdes de ensino (NOGUEIRA, 2017, p.79).

Tal recurso pode possibilitar formas de trabalho que tomem a escrita como um objeto
de conhecimento. Porém, ¢ necessario esclarecer que somente a intencionalidade da mediagao
e a forma com que o professor trabalha com esse recurso € que possibilitardo a crianga refletir
sobre a escrita e atribuir significado a esse recurso técnico semiotico. Ou seja, ndo adianta ter o
recurso se ndo houver um professor que consiga utiliza-lo e propor essa mediacdo para as
criancas. Um importante ponto no trabalho com esse tipo de recurso ¢ possibilitar que as
criancas participem do processo de elaboracdo do material que sera exposto, bem como
aprendam a consultar as informagdes registradas até que elas consigam consulté-las de maneira
autonoma. Sem essa relagdo estabelecida pela crianga, pouco serve organizar uma sala de

alfabetizacdo “linda”, com varios estimulos visuais.
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Ler e escrever exigem a mobilizacao de processos cognitivos por parte dos aprendizes.
Nessa logica, todas as fungdes psiquicas e psicomotoras sao requeridas a um corpo-si que
aprende a ler e a escrever, como: “prestar aten¢do, reconhecer, recuperar da memoria
informagdes relevantes para interpretar e compreender, modificar, memorizar novas
informacdes, identificar problemas e resolvé-los” (PAULA; LEME, 2003, p. 91). O
desenvolvimento desse processo pela crianga implica na competéncia técnica do professor para
desenvolver tais elementos, evocando desse profissional um amalgama de conhecimentos sobre
a linguagem em geral, a lingua portuguesa e, em particular e profundamente, sobre o
funcionamento da escrita e sua relacao com a fala.

A competéncia técnica do alfabetizador ainda demanda a esse profissional elementos
como uma certa regulacdo sobre o ensino, algo que envolve planejamento, avaliacdo e
intervengdo frente ao que foi percebido: O que o espera pela frente, o que falta ensinar a essa
crianca? E para o restante da turma? O que as criangas j4 sabem e o que precisam aprender?
Demanda ainda a antecipacdo de questdes que se costuma enfrentar e como resolvé-las
(CAGLIARI, 2009a). Dentre essas “questdes”, podemos citar: a escrita espelhada, a falta de
nog¢ao espacial para usar o caderno, confusdes na relagdo letra e som na escrita e leitura, entre
outros. Essas questdes sdo sempre um desafio para os professores alfabetizadores, algo que eles
gerem inteligentemente por ser uma questdo presente em todos os anos letivos, mas sempre

apresentada de maneira inusitada a cada ano.

3.4.4- A polémica do ensino da letra bastao e da letra cursiva no primeiro ano do Ensino

Fundamental

A apropriagdo da linguagem escrita, a partir da perspectiva das praticas sociais
letradas, ¢ tida como uma aprendizagem conceitual de grande complexidade. Segundo Goulart
(2001), essa apropriacao envolve o estabelecimento de sentidos sobre a escrita, bem como o
levantamento do contexto comunicativo de uso da lingua e a abordagem dos seguintes aspectos:
quem fala, para quem se fala, sobre o que se fala, quando se fala, através do que se fala e como
se fala. Entdo, para se compreender o como se fala, o professor explicita e analisa com as
criancas algumas questoes referentes a analise linguistica e semidtica. Nesse processo, a crianca
aprende que, para escrever convencionalmente, usam-se letras, que as letras possuem um
repertdrio finito e que ha diferentes tipos (letra cursiva, de imprensa, bastdo).

Portanto, nesse item, serd tratada especificamente a forma como a professora conduz

o inicial ensino do tragado das letras, elegendo uma particular forma de garantir que seus alunos
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se apropriem tanto do tracado da letra bastao quanto do tragado da letra cursiva, algo que essa
professora alfabetizadora julga ser importante. Dessa forma, buscar-se-4 perceber, na
experiéncia da professora analisada, como ela se apropria da cultura docente, tecida em uma
historia comum, tanto para dar sentido ao trabalho de ensinar algo tdo especifico do trabalho do
alfabetizador quanto por “fazer falar o género” a respeito.

Ao ser indagada sobre a sua forma de ensinar as letras, a Professora 2 esclarece:
Pesquisadora- Como vocé ensina o tragado das letras para as criangas? Vocé elenca
um tipo de letra primeiro, ensina todos os formatos juntos, como que € isso? Como
vocé faz para ensinar?

Professora 2- Vocé sabe que eu nunca me perguntei muito sobre isso, mas a crianga
vem da educacdo infantil com a letra bastao e eu acho que por que ela ndo desenvolveu
a coordenacdo motora fina, a letra bastdo ¢ mais facil de ensinar e da crianga aprender.
Mais facil porque o tragado € reto, e no inicio ¢ muito mais dificil j4 comegar pela
letra cursiva justamente por isso, por ela ndo ter a coordenacdo motora fina
desenvolvida. Se comegar pela cursiva vocé perde muito tempo, tempo que vocé
poderia usar para realizar atividades de consciéncia fonoldgica.

Depois que a crianga ja domina a escrita em letra bastio, ai eu mostro a letra cursiva.
Eu apresento no quadro para eles fazerem a relagdo entre as letras, comeco a pedir
isso nas tarefas e vou progressivamente mudando a forma de escrever no quadro. E
todo um processo até eles dominarem bem. No inicio a letra fica enorme ¢ eu preciso
ir ajudando, ajustando, mostrando o tragado, até que a crianga consiga escrever dentro

da linha. Depois de um tempo, se a crianga ja escreve com agilidade, porém a letra
esta ilegivel, dai eu passo caligrafia.

Nas escolhas da professora, ela demonstra que, em seu oficio, perceber as
especificidades das demandas de aprendizagem de seus alunos ¢ algo fundamental. Demonstra
ainda dominio do processo de ensino do tragado das letras, bem como aparenta clareza sobre o
fato de geralmente algumas criancas apresentarem maior ou menor desenvolvimento da
coordenacdo motora fina, e os seus impactos na forma como elas escrevem e no tempo gasto
para isso. Ao mesmo tempo, ela mostra a inteligéncia agregada por sua experiéncia no oficio
quando j& consegue prever problemas e propor redirecionamentos frente as adversidades que
podem aparecer, como na proposicao do uso do caderno de caligrafia para aqueles que, apds
certo tempo, ainda apresentam uma letra ilegivel.

Quanto ao formato da letra, a professora aponta a letra bastdo como a mais indicada
inicialmente. Para isso, ela alega que a letra bastdo possui facil tragado para os que estdo em
processo inicial de alfabetizacao e sua utilizacao ¢ indicada inicialmente por possibilitar que o
professor tenha mais tempo em sala de aula para realizar atividades de reflexdo e apropriagao
sobre o SEA.

Nesse sentido, aprender a letra cursiva seria uma aprendizagem secundaria, que pode
ser feita posteriormente, quando as criangas ja tiverem se apropriado do SEA. Entre os

elementos presentes na apropriacdo de tais convengdes, destaca-se a necessidade de se
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estabelecer um continuo trabalho de reflexdo sobre a escrita, contemplando os seguintes
aspectos: a relacdo letra/som (relacdo grafema/fonema), a segmentagcdo entre palavras
(formacgao do conceito de palavra), o dominio das regularidades e irregularidades ortograficas,
o uso de acentos, e outros.

Na discussao académica, a escolha da letra utilizada no inicio do processo de
alfabetizacdo ¢ um tema polémico e nao ha prerrogativa da escrita bastao sobre a cursiva. Em
paises como o Canad4*® e a Franga®*, o uso da escrita cursiva é recomendado pelos ministérios
de Educacdo. No Brasil, hd quem defenda uma posi¢ao e quem defenda outra. Cagliari (2007),
um dos autores que t€m norteado as reflexdes quanto ao aspecto linguistico da apropriagao da
escrita, aponta que durante muitos anos a estética e o bom tragado das letras desde o contato
inicial da crianga com a escola constituiram-se uma preocupagao recorrente dos alfabetizadores,
sobrepondo-se ao valor dado as reflexdes sobre o sistema de escrita, conhecimentos esses que
de fato possibilitam as criancas alcangarem a escrita alfabética (CAGLIARI, 2007).

Os estudos que tratam da relacdio entre as nogdes de categorizacio grafica® e a

categoriza¢do funcional?®

das letras, como os de Massini-Cagliari e Cagliari (1999), pontuam
que o foco do trabalho pedagogico nos primeiros meses da alfabetizagdo ndo deveria ser o
ensino do tracado da letra cursiva, algo bastante complexo para um corpo-si que ainda realiza
escrita espelhada e ndo tem desenvolvidas a coordenagdo motora, a atengdo e a concentragao
para tal.

Nesse sentido, a linguistica esclarece que, antes de se exigir rigor quanto a
aprendizagem do tragado da letra cursiva, € necessario expor a crianca ao contato com 0s
diferentes formatos de letras (CAGLIARI, 2009). E, no percurso do processo de alfabetizacao,
apOs se apropriarem da escrita alfabética, as criangas vao desenvolvendo as habilidades
cinestésicas necessarias para, posteriormente, escreverem no formato da letra cursiva. Isso
porque, segundo os autores, a letra cursiva “é de dificil leitura e exige um dominio perfeito dos

movimentos para a sua realizagdo, o que representa um esfor¢o muito grande por parte das

criangas, que nem sequer conseguem segurar o lapis e controla-lo com facilidade” (CAGLIARI,

43 Sobre essa experiéncia, ver: http://lectureecriture.ca/wp-content/uploads/2014/08/Bara-et-Morin-2009.pdf

44 Sobre o assunto, consultar os sites:
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/premier degre/05/9/Document accompagnement polices de carac
teres_cursives V2 295059.pdf.

http://lectureecriture.ca/wp-content/uploads/2014/08/Bara-et-Morin-2009.pdf

A categorizagdo grafica das letras refere-se a habilidade de reconhecer a forma grafica das letras do alfabeto e
saber diferencia-las entre si.

46 A respeito da nogdo de categorizagdo funcional das letras, ver Massini-Cagliari € Cagliari (1999, p. 33).


https://cache.media.eduscol.education.fr/file/premier_degre/05/9/Document_accompagnement_polices_de_caracteres_cursives_V2_295059.pdf
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/premier_degre/05/9/Document_accompagnement_polices_de_caracteres_cursives_V2_295059.pdf
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2009b, p. 83). O entendimento de Massini-Cagliari e Cagliari (1999) ¢ que as criancas utilizem
inicialmente apenas a letra no formato bastao.

No que se refere a “dificuldade” no tragado da letra cursiva no periodo inicial da
alfabetizagdo, Massini-Cagliari e Cagliari (1999, p. 50) esclarecem que essa dificuldade ¢ um
dos problemas que as criangas podem manifestar quando o professor escolhe nao trabalhar com
um unico alfabeto no processo inicial de alfabetizacao.

Conforme relatado anteriormente, o assunto ¢ polémico e brevemente essa polémica
foi levantada com o intuito de mostrar em qual vertente a professora analisada se ancora.
Percebeu-se, também, algo inusitado: mesmo sem acordarem sobre um procedimento em
comum, todas as trés alfabetizadoras que compdem o coletivo do Ciclo I nessa escola fazem
uso dos mesmos procedimentos para ensinar o tragado das letras. Dessa forma, elas evidenciam
um saber cultivado e compartilhado pelos professores alfabetizadores em seu métier.

Verificou-se, mediante as observagdes de aula, um ponto em comum nos modos de
ensinar das professoras alfabetizadoras dessa escola: a transi¢do do uso da letra bastao para a
letra cursiva. Ao ensinar, todas as trés professoras repetem o mesmo formato e a sequéncia de
acdes, mesmo que de maneira nao acordada. Primeiro, elas ensinam a escrita no formato bastao
e posteriormente apresentam a letra cursiva para as criangas. No periodo de transi¢ao, utilizam
os mesmos modos operatorios: dividem o quadro ao meio com uma linha tragada com giz e de
um lado a escrita aparece no formato da letra bastdo, ja do outro lado do quadro tem-se a mesma
escrita no formato de letra cursiva. Esse periodo de transi¢ao ¢ realizado por alguns meses até
que as criangas dominem o tragado da letra cursiva.

Nota-se que isso € algo valoroso do ponto de vista ergoldgico, parecendo ser um modo
operatdrio bem proprio do oficio, pois confirma que varias pessoas, diante de certos contextos
de trabalho especificos, ou seja, em torno de um objeto de trabalho especifico e,
consequentemente, com dilemas e dificuldades particulares desse objeto de trabalho,
desenvolvem uma certa habilidade para perceber o que realmente funciona e ¢ eficaz para a
realizacdo do trabalho. Dessa forma, o objeto de trabalho e suas caracteristicas proprias vao
exigindo que o trabalhador tenha um certo manejo em torno do que precisa ser realizado. Esse
dominio para lidar com a transi¢do entre a letra bastdo e a letra cursiva destaca os saberes do
métier dos alfabetizadores. Saberes esses que alguém que ndo possua tal experiéncia, bem como
o contato com as exigéncias especificas dessa demanda de trabalho, ndo consegue perceber ou
lidar.

A questdo dessa “ferramenta” de trabalho das alfabetizadoras faz retomar a discussdo

proposta por Canguilhem ao tratar da relagdo homem e meio, bem como do debate de normas
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que remetem ao real a transformar valores. Aqui, a forma como as professoras buscam fazer o
trabalho de transicao entre um formato de letra e outro constitui-se escolha de uma resposta
frente a uma determinada exigéncia do meio, sobre o qual elas se colocam, mediante os seus
saberes em aderéncia, para que consigam realizar o trabalho da forma como elas pretendem.
Esse agir transformador*’ é o que proporciona a essas professoras ampliarem seu campo de
frui¢do de vida mediante a utilizagdo de seus saberes, os quais elas colocam em jogo no

trabalho.

3.4.5- As dramaticas de uso do corpo-si: um corpo que, ao ensinar, aprende, envolve-se, sofre

e se realiza em seu trabalho

A gestdo da classe envolve, segundo Amigues (2003), a condugdo de gestos
profissionais classicos do trabalho docente, havendo, entre eles, a necessaria condugdo dos
alunos na organizacao ou na restauragdo da tarefa em que os mesmos estdo envolvidos. O “saber
o que fazer e o como fazer” ¢ desenvolvido em sala de aula pelos educandos com o professor,
e envolve a organizagdo cognitiva, a fixacdo do contetdo a ser trabalhado e a formacgao de
conceitos que possibilitam aos alunos se apropriarem das ferramentas ¢ formas de pensar da
ciéncia (AMIGUES, 2004, p. 48). Gerir a classe também envolve perceber que esse processo
de elaboragao mental dos alunos ndo ¢ feito a0 mesmo tempo e com a mesma intensidade, o
que se traduz na necessidade de desenvolver estratégias diferenciadas ao longo das aulas para
que todos alcancem o objetivo e aprendam. Nesse sentido,

Para o professor, gerir a classe ¢ construir as dimensdes coletivas da agdo individual,
e ter uma classe que funciona é ndo sé ter bons alunos, mas um coletivo coeso soldado
e pronto para se engajar na acdo: coesdo do grupo e coeréncia das aquisi¢cdes
sustentam-se mutuamente. (...) o professor ¢, a0 mesmo tempo, um profissional que
prescreve tarefas dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos
alunos, que ele deve regular ao mesmo tempo em que os mobiliza coletivamente para
a propria organizagdo da tarefa; um planejador, que deve reconceber as situagdes

futuras em func¢do da acdo conjunta conduzida por ele e por seus alunos, em fungio
dos avangos realizados e das prescrigoes (AMIGUES, 2004, p. 49).

Essa gestdo da classe envolve um processo laboral que se realiza como uma fonte de
prazer e satisfagdo profissional, mas também de fadiga, quando ligada ao esforco constante de
constituir o seu meio de trabalho. A forma como o professor conduz esse processo, ou seja,
perante as “infidelidades do meio”, nunca ¢ padronizada porque o mesmo se coloca sempre de

forma singular em seu trabalho. E, “(...) embora conviva em um ambiente burocratico,

47 Cf. BIDET, Alexandra (2011).
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autoritario e ideologico, desenvolvera estratégias inéditas a partir de seus valores e crengas e,
assim, exerce a atividade de forma singular” (AMORIM, 2016, p. 175). Entdo, no gerir das
situacdes laborais, tem-se a presencga enigmatica de uma pessoa, o corpo de um ser psiquico e
historico que busca “recentrar o meio” com base em seus valores e saberes, conforme o legado
de Canguilhem. E, pois, algo que se contrapde a uma concepgio de trabalho que o restringe a
um mero tempo vendido aos outros, € que aliena o trabalhador de si mesmo (SCHWARTZ,
2014, p. 260).

Dessa forma, a docéncia como um trabalho de ensino envolve uma gestdo com base
em escolhas muitas vezes imperceptiveis, porém, que nunca se constituem neutras, visto que
“toda sequéncia de atividades industriosas envolve arbitragens, debates, imersos num mundo
social em que a comunidade de destino é sempre eminentemente problematica, em permanente
reconstru¢do” (Ibid., p. 261). Assim, o trabalho pode se constituir, a0 mesmo tempo ou de forma
dissociada, uma fonte de prazer e satisfacao profissional, ou de tormento, sofrimento patogénico
e fadiga pelo esfor¢o demandado para gerir as atividades de concepg¢do, organizacgao e regulagdo
do ensino. Dito de outro modo: essa gestdo do ensino envolve aspectos os quais o professor
elencou a partir do curriculo como o necessario para ensinar, as formas e os meios de
organizacao do ensino e, a0 mesmo tempo, a proposicao de envolver dialogicamente os alunos
nas tarefas, regulando assim, além de seu proprio trabalho, também o dos alunos. Essa
autogestdo laboral envolve diferentes saberes investidos no corpo-si, que sdo especificos da
profissdo: uma combinacdo complexa de saberes oriundos da formacao profissional e de sua
experiéncia.

Quanto aos sofrimentos do trabalho, nos momentos de planejamento em que as trés
professoras estavam reunidas, foram presenciadas algumas falas que se aproximam de
momentos de desabafos no tocante as angustias e acolhimentos sobre as dramaticas do ensino.
Observar os momentos em que elas estavam juntas conversando sobre o métier foi instigante e
proveitoso, pois estimulou reflexdes a partir de conteudos e formas de dizer que muitas vezes
ndo sdo tdo bem elaborados por elas, como nos momentos de entrevistas, situagcdo essa que,
mesmo sem querer, gera uma certa formalidade para elaborar as falas sobre o ensino. Pode-se
perceber 1sso no seguinte relato: A Professora 2 desabafa sobre o aluno S. e seu desinteresse. A
Professora 1 escuta tudo com atengdo e em seguida, com voz de autoridade, fala para a colega
se cuidar para ndo adoecer:

Olha, vocé tem que tomar cuidado sendo pode ficar doente. Depois te da um trogo ai...
Existem horas de “pegar no pé” e outras de “deixar quieto”. A gente tem que parar de

ser besta e ficar sofrendo (...). Nao podemos adoecer, ndo vale a pena!!!
(PROFESSORA 1, notas de campo, 2018; grifo nosso).
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Essa percepcao dos momentos corretos de agir, de se envolver e se poupar perante as
situagdes, bem como a partilha de sentimentos e angustias, que desencadeia a mudanga de
comportamento a partir de interagdes como essas, configuram-se em microgestdes realizadas
pelo trabalhador. Isso gera mudancas no processo de trabalho e nas relagdes sociais que
envolvem o professor, pois “ndo temos dois corpos, um para o ‘trabalho’ e outro para o ‘fora
do trabalho’, ¢ 0 mesmo corpo que enfrenta, experimenta-se, forma-se, gasta-se em todas as
situacdes da vida social” (SCHWARTZ, 1996, p. 152).

Lidar com essa questio ¢ uma forma que o vivente, no caso uma professora
alfabetizadora, encontra para se posicionar frente aos agravos e sofrimentos, aos “riscos” a sua
capacidade normativa e a propria saide em situacao de trabalho. Nesse sentido, o uso do termo
saude refere-se a possibilidade de enfrentar situagdes e a capacidade de tolerar as “infidelidades
do meio” (CANGUILHEM, 1990) e transformar a situagdo, com vistas a gerar melhores
condi¢des de trabalho ao trabalhador. Porém, essa angustia e preocupacdo da professora
também evidenciam uma escolha metodoldgica que se desenvolve de certa forma
desmotivadora e sem sentido para o aluno, reforcando a distdncia entre uma vida dentro da
escola, sem sentido, e outra fora da escola, cheia de questdes sobre as quais a crianca deseja
saber.

E o desafio de acabar com o “desinteresse” do aluno transforma-se em um dilema para
professora, na medida em que os conhecimentos tedricos sobre o processo de alfabetizacao que
ela dispde ndo conseguem subsidid-la para tomar decisdes perante esse “furo da norma”.
Tampouco conseguem motiva-la a orientar o processo de aprendizagem avancando de um
modelo de ensino que ndo langa desafios nem estimula descobertas que gerem o desejo de “uma
escrita necessaria”, motivadora, repleta de sentidos para as criancas (SMOLKA, 2008). Ou o
que Aratjo (2008) desenvolve como sendo um dos elementos necessarios para organizar o
ensino:

(...) criar condigdes para a apropriagdo da linguagem escrita como um instrumento de
compreensdo e interven¢do na realidade implica, em primeiro lugar, possibilitar
vivéncias com a leitura e a escrita que tenham relevincia e significado para a vida
da crianca, algo que se torne uma necessidade para ela e que lhe permita refletir sobre
sua realidade e compreendé-la. Para isso € preciso que as criangas sejam
constantemente desafiadas por situagdes diversificadas e significativas, a refletirem
sobre o seu proprio processo de construgdo de conhecimento,

experimentando/exercitando a escrita —escrevendo-, e, da mesma forma,
experimentando/exercitando a leitura — lendo (ARAUIJO, 2008, p. 95; grifo nosso).

Nessa passagem, Aratjo (2008) destaca, mesmo que ndo intencionalmente, a questdo
dos sentidos para a aprendizagem dos educandos e como as escolhas da forma de organizar o

ensino da escrita impactam as condigdes, vivéncias e motivos dos alunos, o que pode ou nao se
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constituir uma necessidade para a crianga, possibilitando-a refletir sobre a sua realidade e
compreendé-la. Outros momentos em sala confirmam a necessidade de se repensar o ensino de
modo a contemplar os educandos, instaurando sentidos para os atos de falar, escrever e ler em
turmas de alfabetizagao:
A professora comega a passar um texto no quadro. Samuel fala que o pai dele esta na
“greve dos caminhoneiros” que parou a cidade de Goiania em 29/05/2018 por falta de
combustivel. A professora escuta e diz: “depois a gente conversa sobre essas coisas
que estdo acontecendo”. A professora termina de copiar uma parlenda, solicita que as

criangas leiam palavras que estdo no texto, facam o desenho. Nas aulas seguintes, eles
ndo tocaram mais no assunto (Notas de campo, 2018).

Essa desconsideracdao do contexto e da necessaria escuta aos educandos apontada por
Paulo Freire, conforme suas obras ja citadas, acaba por silenciar, na sala de aula, possibilidades
e levantamento de motivos reais para a escrita ¢ a ampliacdo dos conhecimentos cientificos por
parte das criancas. Essas possibilidades fariam avangar de proposigdes que se baseiam em
pretextos para ler e escrever e esvaziam qualquer possibilidade de articulagdo dos contetidos
dos componentes curriculares para enriquecer o trabalho com a alfabetizacao das criangas.
Nesse momento, o pensamento de Charlot (2012) faz-se pertinente ao articular a
aprendizagem a atividade intelectual dos alunos a quem se pretende ensinar:
S6 aprende quem tem uma atividade intelectual, mas, para ter uma atividade
intelectual, o aprendiz tem de encontrar um sentido para isso. Um sentido relacionado

com o aprendizado, pois, se esse sentido for completamente alheio ao fato de aprender,
nada acontecera (CHARLOT, 2012, p. 159).

Vé-se a fala de outra crianga no momento em que a professora sai da sala para pegar
algumas tarefas que faltaram copiar:
-Vocé viu a gripe HIN1 Mariana? Tem uma crianga que morreu aqui no setor, ela
estava internada ali no HDT. O jornal falou que tem duas gripes: a normal e a HIN1.
-Eu estou com gripe...

As criangas se olham preocupadas. A professora chega na sala e o assunto acaba.
(Dialogos entre as criangas do agrupamento A, notas de campo, 2018).

O assunto da gripe HINT1 ¢ algo sobre o qual as criangas desejavam saber, porém, nao
veem a escola como um espaco para discussdo desse tema. Tal curiosidade das criangas poderia
gerar motivos para o estudo de temas de saude publica, que envolvem pontos importantes da
biologia, como virus e sua capacidade de mutacao, gripe e sistema respiratorio, diferencas entre
vacinas e soros, habitos de higiene e limpeza. Assim, a relacdo entre saber e o “prazer em
aprender”, delineada por Charlot (2012, p. 159), poderia constituir-se elementos fundamentais

a ser desenvolvidos no ambiente escolar.
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A professora analisada julga que um bom trabalho em alfabetizacdo envolve varios
conhecimentos, como ‘“didatica, boa organiza¢ao espacial no quadro, boa metodologia e
conhecer sobre diferentes métodos de alfabetizacdo”. Ela também ja percebeu, em sua
experiéncia de trabalho, que um método “fechado” de alfabetizagdo ndo ¢ algo eficaz, porém,
ao ser indagada sobre o motivo de alguns alfabetizadores nao usarem o que aprendem nas
formagdes continuadas, ela expde: “ndo usam pois a maioria das vezes eles acham que o que
eles ja fazem d4 certo e ndo precisa ser modificado” (Professora 2). Ou seja, mais uma vez, no
intuito de renormalizar o meio, ela realiza escolhas sobre a viabilidade, tempo e trabalho
investido para realizar as proposi¢gdes que lhes sdo postas, e se coloca em uma certa forma de
relacdo com esses novos saberes em desaderéncia. Desse modo, ela também arbitra novas
questdes postas pelo meio. Nesse movimento, ocorre o que Durrive e Schwartz (2007, p. 45)
apontam como um debate de normas, “um acordedo entre o global e o microscopio”, que da
origem as renormalizagdes, repletas de significados aos trabalhadores ao se colocarem perante
a tarefa e as normas antecedentes, atribuindo ao trabalho um carater singular, em um arranjo
original.

No que se refere a um trabalho que a constitui, que faz parte de sua identidade e que
ela tem orgulho de realizar, a professora, em varios momentos, exibe para a pesquisadora alguns
materiais que confeccionou com os alunos para projetos de temas especificos. Mostra com
empolgacdo um jogo de tabuada feito com os alunos, bonecos do mosquito Aedes Aegypti que
a turma confeccionou para uma apresentagao sobre a dengue. Ela demonstra satisfagao quando,
ao propor alguma coisa as criancas, elas superam as expectativas e fazem algo criativo, original.
O trabalho também a acompanha “para além dos muros da escola”, quando ela se percebe
pensando em materiais que podem ser adaptados para facilitar o seu trabalho, tornando-o mais
atrativo para as criancas. Vé-se um dos trechos no qual ela relata isso:

Eu ndo consigo sair daqui e parar de pensar totalmente que eu trabalho, eu fico muito
tempo na escola, sdo oito horas por dia, eu fico mais aqui do que na minha casa com
meus familiares. Sempre que eu vejo algo na feira ou quando saio na rua me lembro
dos meus meninos. Eles sdo engracadinhos e cada um tem um trago que os
diferenciam. Olha a Mariana, ela sem aquele laco enorme e o batom que ela pega
escondido da mae para passar na escola, ndo ¢ a Mariana (risos). Para mim, o meu
trabalho ndo ¢ s6 vir aqui fazer e acabou. Eu penso em vérias situagdes fora daqui. A
minha relacdo com meus alunos ndo ¢é s6 tratar do aspecto cognitivo, por isso eu me

envolvo, me preocupo quando ficam doentes, quando matam aula demais. Acho que
acontece isso porque eu gosto do meu trabalho (PROFESSORA 2).

Essa forma particular de se preocupar com os alunos, de construir afetos, bem como

de assumir a responsabilidade de educar e desenvolver aspectos ndo s6 cognitivos, mas também
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emocionais, afetivos, valorativos, estéticos, éticos e morais das criangas, entre outros, ¢ algo
que revela um trabalhador que ndo ¢ indiferente ao que faz.

Quanto aos elementos apontados como um dificultador/limitador do trabalho, a relagdo
interpessoal com os colegas de trabalho ¢ um item recorrente. A professora relatou a dificil
convivéncia com uma das outras alfabetizadoras, e implicitamente deixa em aberto o nao
enfrentamento dessa questao por parte do coletivo de trabalho. Tal fato revela uma certa forma
de atuagdo desse coletivo nesse espago de trabalho, evitando enfrentamentos as vezes
necessarios para a formacao da identidade desse coletivo:

Ela ¢ muito cri-cri, ndo aceita entrar em outra sala quando a colega falta. E agora quero
ver como vai ficar porque ela faltou hoje. E complicado isso, eu ndo sou de faltar,
vocé sabe, entdo isso ndo me afeta, mas ¢ complicado porque desgasta a relagdo. Aqui,

um tem que ajudar o outro, as pessoas precisam umas das outras no trabalho
(PROFESSORA 2).

Esse relato apresenta alguns valores relacionados ao que a alfabetizadora analisada
espera como formas de convivéncia entre os professores. Para ela, o trabalho docente deve ser
realmente coletivo, ndo pela aglomeracdo de professores em uma escola, mas pelo
envolvimento e enriquecimento gerados nas situacdes de trocas de experiéncia entre eles. Para
ela, as trocas, motivagoes e interagdes constituem-se possibilidades de invengdes de solugdes,
de “macetes”, de uma “atividade continua de interven¢do de solu¢des e, enfim, como uma
atividade coletiva” (AMIGUES, 2004, p. 45).

Durrive e Schwartz (2007), ao tratarem do agir em competéncia, pontuam essa
necessidade da elaboracdo de estratégias coletivas de agdo (a partir da sinergia entre
individualidades e coletivos de trabalho). Ainda para Durrive e Schwartz (2007), a forma como
um coletivo de trabalho se organiza ¢ sempre singular: seus objetivos de trabalho, o
reconhecimento das possibilidades e limitagdes de cada um, as diferentes experiéncias de vida,
a qualidade das interacdes, a ligagdo sempre singular entre os membros, entre outros aspectos.
E a constitui¢cdo desses “lagos” de compartilhamento de valores e objetivos € algo ndo previsto,
que pode ocorrer de maneira formal ou informal, visivel ou invisivel, e estabelece um sentido
global e vivo ao agir individual.

A necessidade de intervengdo na forma de organizagdo do trabalho coletivo e nas
relagdes interpessoais entre as professoras do agrupamento A foi um elemento retomado na fala
da professora analisada e acaba por denunciar a forma como o grupo se organiza: os reais
objetivos de trabalho, o reconhecimento das possibilidades e limita¢des de cada um e o uso de
si por si e por outros implicado nisso, as diferentes experiéncias de vida, a qualidade das

interacdes, a ligagao sempre singular entre os membros, e outros aspectos. A constituicdao desses
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“lagos” de compartilhamento de valores e objetivos € algo ndo previsto € ocorre de maneira
formal ou informal, visivel ou invisivel, estabelecendo um sentido global e vivo ao agir
individual. E, pois, uma certa forma de organiza¢ao que ndo ¢ dada a priori nos organogramas.
A necessidade de um trabalho mais estruturado também foi constatada por meio das
observagdes durante os momentos de planejamento coletivo, nos quais elas t€m, além do
planejamento individual de trés horas semanais, um momento semanal de 50 minutos para
planejarem coletivamente. Porém, na maioria das vezes, o “planejar junto”, no sentido de
desenvolver um trabalho em comum, na mesma perspectiva, ndo acontece. Talvez porque seja
necessario que a coordenadora pedagodgica assumisse uma postura mais proxima das
professoras nesse momento, no intuito de contribuir com possibilidades, fazendo-se “ponte”
para a troca de saberes entre as alfabetizadoras.
E imprescindivel se estabelecer um trabalho coletivo que de fato seja articulado e ndo
apenas “de corpo presente”, isso fica evidente na fala da professora:
A prof. 3 ¢é boa, mas ¢ rigida e gosta de fazer as coisas sozinha. Eu respeito! A prof. 1
ndo sabe planejar para atender as necessidades dos meninos, fica rodando aquele
monte de tarefas que ndo tem nada a ver. Aquele dia eu grilei, vocé viu, ela percebeu
e foi queixar para a diretora que eu acho que sou a melhor, que ndo considero ela...
Sabe, eu cansei. A diretora veio me contar porque ¢ minha amiga. Eu nem esquento
com essas coisas ndo, antes eu era imatura, ia tirar satisfacdo, ficava chateada, hoje eu
so ignoro. Se eu chamo para fazermos coisas juntas, elas ndo querem, se eu fago

sozinha, mesmo que me chamem de egoista. Tem uma colega dificil que nunca vem
planejar conosco, dai eu levo na brincadeira, ndo ligo (PROFESSORA 2).

Quanto ao relacionamento com a comunidade escolar, principalmente com os pais das
criancas, a professora demonstra seguranca e facilidade no trato, apontando indicios dos

impactos disso em seu trabalho. Nesse sentido, ela afirma:

Eu uso a politica da boa vizinhanga com os pais, dai posso pedir o que eu quero que
consigo. Eu os atendo na porta, converso com eles, trato bem! Falo sempre o aspecto
positivo primeiro sobre a crianga e depois falo o que precisa melhorar. Quando a
crianca tem muita dificuldade eu preparo uma atividade a mais para a crianga fazer
em casa e mostro como a familia deve proceder para me ajudar. No caso do aluno X,
eu fiz um jogo com as letras do alfabeto e mandei as instru¢des, um passo-a-passo
para ele brincar com a familia, mas tem que ser atividades mais ladicas.

Eu sou rigida, mas sou afetuosa, eu brinco com as criangas e sou atenciosa com as
familias. Eu cativo os pais porque eu sei que posso contar com eles quando
precisar. Com eles ndo tenho limita¢des, me sinto segura, acolhida e eles confiam em
mim, no meu trabalho. Estou aqui ha muito tempo, eles me conhecem, eu alfabetizei
grande parte dos pais dos que hoje sao meus alunos (PROFESSORA 2; grifo nosso).

Pelo exposto, pode-se perceber saberes em aderéncia a atividade, nos quais a
professora aprende com o tempo a “lidar” com os familiares das criancas de forma que ela
construa relacdes saudaveis com foco no desenvolvimento infantil e consequentemente na

melhor conducao do seu trabalho. Tratar bem os pais e instituir uma relacao de parceria com as
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familias sdo facilitadores do trabalho e evidenciam saberes que os alfabetizadores experientes
cultivam. E, entre os motivos, esta o fato de a turma de alfabetizacdo ser um momento de
transicao para as criangas que chegam da educagdo infantil ou até mesmo um espago novo para
as que nunca estiveram em institui¢des educacionais. Esse ¢ um momento em que os pais estdo
ansiosos por ser o primeiro contato da crianga com o que muitos deles julgam ser “0 momento
sério de estudar e aprender a ler”.

Nesse sentido, o trabalho da alfabetizadora transcende o ensino do aluno para alcangar
também um suporte da familia ao processo de ensino. Mas ndo de maneira desinteressada e sim
porque isso influencia positivamente o desempenho das criangas e consequentemente interfere
no desenvolvimento e nos resultados do trabalho de ensino.

Quanto a dependéncia das criangas em relacdo a professora, percebeu-se, nas
observagdes em sala, que varias criangas ficam andando atras dela. Entdo, ela pede para eles se
sentarem porque vai passar na carteira de cada um. Retoma isso diversas vezes, ficando visivel,
em alguns momentos, o seu esgotamento com o fato. Parece ser cansativo ficar pedindo para os
meninos se sentarem nas cadeiras o tempo todo.

Outra agdo que demanda equilibrio ¢ realizar varias a¢des diferentes em ato continuo
com criangas diferentes: enquanto ela caminha pela sala e pede para um menino se sentar, outra
crianca estd virada para tras brincando com um carrinho, ¢ entdao ela para e chama atengao.
Parece ser cansativo porque ela se desconcentra ao “dar conta” de solicitar que cada crianga
faca uma coisa diferente: pede a um para guardar o brinquedo, o outro deve sentar € um terceiro
menino € autorizado a ir ao banheiro. Garantir que todos facam as atividades que sdo solicitadas
também ¢ desgastante e envolve atencdo sobre o que as criangas realizam, um caminhar
constante pela sala de aula, concentracdo para realizar intervengdes e o desenvolvimento de
uma memoria individual e coletiva do historico da turma, objetivando conduzir o ensino de
diferentes criangas quase ao mesmo tempo.

Dependentes da aprovacdo da professora sobre o que estdo fazendo, as criangas
querem mostrar, durante todo o tempo, as tarefas. Elas demonstram inseguranga ao necessitar
da aprovacgao dela o tempo todo, hesitacdo que também fica menos frequente ao longo do ano
letivo, pois também aprendem o que a professora espera delas € como espera que realizem as
tarefas propostas.

Nos trés primeiros meses de aula no agrupamento A, percebeu-se que a todo momento
a professora tenta se concentrar em uma crianga para orientd-la, enquanto outras criangas a
impedem de realizar tal feito, chamando-lhe a atencdo. Porém, a questdo da autonomia das

criancas ¢ um outro fator desenvolvido ao longo do ano letivo: a frequéncia com que a
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professora ¢ solicitada por elas diminuiu consideravelmente ao longo do ano letivo.
Dependendo da forma com que ela conduz a turma, € necessario ensinar a crianga esperar sua
vez, a se concentrar no que foi proposto, entre outras questoes.

A docente também se ocupa com os dramas que envolvem as tentativas de realizar a
tarefa que ela propde as criangas. Nesse sentido, a professora consegue adaptar aquilo que ela
entende que deve ser feito ao que nomeia de “imaturidade das criangas”, algo varidvel de acordo
com as experiéncias de vida das criangas que compdem as diferentes turmas a cada ano letivo.
Assim, ela ndo s6 propde o que deve ser feito, mas precisa intervir para que as criancas
consigam realizar a tarefa e ndo se frustrem por nao conseguirem nas primeiras tentativas.

Sobre esse cuidado com a frustracdo na realizagdo das tarefas pelas criangas, a
professora considera esse um fator importante a ser “contornado”, visto que a forma como ela
da encaminhamentos pode levar a desisténcia da crianga, o que, ao longo do processo, pode
levé-la a ndo aprendizagem, sendo esse o foco sobre o qual o professor trabalha. Assim, fazer a
crianca ndo desistir ¢ uma forma que ela encontra para obter sucesso no préoprio trabalho.

Veja como a professora contorna tal situacdo na tentativa de gerir a problematica:
enquanto uma menina chora por que nao deu conta de tragar a letra corretamente, ela a acalma:
“olha ndo chora meu bem, hoje ¢ seu primeiro dia usando essa letra e essa foi a primeira
tentativa, daqui a um tempo vocé vai conseguir e sua letra sera linda como vocé€”. A professora
incentiva a crianga com palavras carinhosas porque a ocasido pedia aquilo da trabalhadora e,
por sua experiéncia no oficio, ela ja sabe que precisa elogiar e falar que estd lindo, mesmo
quando n3o estiver, sO para incentivar € a crian¢a nao desistir. Assim, ela demonstra que j& sabe
que a letra so vai ficar bonita quando a crianca desenvolver a coordenagdo motora fina, e que
1sso sO vai acontecer se ela tentar escrever, por isso a necessidade de usar os incentivos.

Esse cuidado da professora demonstra a preocupacdo em ndo deixar a crianca sem
realizar a tarefa para ndo atrapalhar o processo de aprendizagem. Isso € clarificado por Charlot
(2000, p. 22) como a inteligéncia dos trabalhadores sendo agregada ao trabalho, pois “se [0s
trabalhadores] se atém ao trabalho prescrito, sem corrigi-lo pela inventividade do trabalho real,
o processo de trabalho fracassa” (Idem). Esse agir industrioso configura-se na possibilidade
encontrada pelo trabalhador para gerir as demandas impostas e melhorar os resultados do seu
trabalho, evidenciando um potencial criativo nas formas encontradas para realizar tal feito.
Sobre esse fato, ao ser questionada, a professora verbaliza posteriormente:

Olha eu falo que esta lindo mesmo quando nio esta s6 para incentivar, porque
pra quem ta come¢ando ta bom e é assim mesmo! Nao tem que ficar perfeito agora,

eles sdo pequenos, querem me agradar e sofrem se eu ndo reconheco o esfor¢o deles
(PROFESSORA 2; grifo nosso).
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Nesse sentido, a professora em questdo demonstra conhecimentos sobre o trabalho de
alfabetizar ndo previstos em manuais didaticos € muito menos codificados nas normas
antecedentes. Ela clarifica que o trabalho na alfabetizacdo ndo se restringe a operar com 0s
aspectos cognitivos dos alunos, mas também os afetivos, sociais, psicoldgicos, entre outros, por
envolver saberes relacionados ao trato com outros seres humanos. Confirma-se assim a
docéncia como uma profissdo de interagdo humana, na qual “ensinar ¢ uma especificidade
humana” (FREIRE, 1996, p. 56), que deve, além de se pautar pela competéncia técnica, “se
fundar na ética, no respeito a dignidade e autonomia do educando” (/bid., p. 4).

Para gerir seu trabalho, a professora pde em movimento conhecimentos sobre
procedimentos a ser adotados. Do mesmo modo, ela antecipa alguns comportamentos das
criangas que apontam as dificuldades “gerais” que a maioria dos pequenos apresenta na fase
inicial da alfabetizagdo. Sobre essas dificuldades, ela age e assim pode melhor conduzir o
processo de ensino, interferindo no bom desempenho de seu proprio trabalho. Dessa maneira,
a professora realiza ajustes: a gestdo do trabalho tomando como base suas proprias normas e
experiéncias anteriores. O que, em outras palavras, confirma as pontuagdes dos estudos
ergoldgicos ao afirmarem que € “(...) a partir da situagdo na qual se encontra o operador que
ele vai organizar sua acdo e mobilizar eficazmente certo nimero de conhecimentos”
(DURRIVE, 2011, p. 59), com a finalidade de orientar o que precisa ser feito em diversos
contextos laborais, ou seja, a renormaliza¢do do meio.

Em uma perspectiva discursiva sobre o trabalho do professor alfabetizador, Nogueira
(2017, p. 81) esclarece que:

Com relagdo ao professor alfabetizador, a complexidade e, por isso mesmo, a riqueza
de seu trabalho estdo na possibilidade de construir suas propostas de ensino. Néo se
trata somente de escolher um material ou recurso didatico, e menos ainda de escolher
um “método de alfabetizagdo” com etapas fixas e pré-definidas. O trabalho de ensino
requer um constante ajuste e acompanhamento. Trata-se de observar e conhecer seus
alunos, estando atento aos processos de desenvolvimento para planejar formas de
interven¢do e de organizacdo da atividade educativa, o que inclui organizar e
sistematizar recursos didaticos que possam ser convertidos em recursos técnico-

semiodticos para o dominio, além da escrita, dos mais variados sistemas culturais
externos elaborados ao longo da historia da humanidade.

Consequentemente, a dindmica sempre singular de trabalho em uma turma de
alfabetizacdo possibilita ao professor alfabetizador construir e exercer a autoria sobre seu
proprio trabalho. Assim, ele amplia as possibilidades de intervencdo nos saberes dos alunos e
de certa forma “lapida” seus proprios saberes e formas de realizar o seu trabalho.

Em turmas de alfabetizag¢do, o professor opera, segundo a perspectiva discursiva de

alfabetizacdo, com desejos e necessidades sobre os atos de ler e escrever, a escrita torna-se
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necessaria porque se constitui forma de dizer, espago de interlocucdo. Mas, para isso, o
professor atua também com conhecimentos linguisticos especificos para ensinar uma crianga a
ler e a escrever. Conhecimentos esses pouco discutidos na formacao inicial do pedagogo no

Brasil, e que se referem, conforme Cagliari (2009b), as capacidades de

. Reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminagdes de palavras;

. Conhecer o alfabeto;

. Compreender a categorizagdo grafica e funcional das letras;

. Conbhecer e utilizar diferentes tipos de letras (de forma e cursiva) utilizadas nos meios

de comunicagdo impressa (jornais, revistas, outdoor, livros literarios, livro didatico,

folhetos promocionais, midias televisivas, entre outros);

. Compreender a natureza alfabética do sistema de escrita;

. Dominar as relagdes entre fonemas e grafemas;

. Dominar regularidades e irregularidades ortogréficas;

. Escrever segundo o principio alfabético e as regras ortogréficas.

Esses conhecimentos linguisticos estardo presentes independentemente da escolha da
concepgdo de lingua e linguagem implicitas, porém, ¢ no planejamento das aulas e na escolha
das formas de trabalho que o professor “denuncia” suas concepgdes de ensino da lingua e as
expde em sala de aula pela forma como trabalha. Isso se organiza em um “arranjo” sempre
pessoal frente aquilo que o aluno traz, ou seja, situagdes inusitadas e ndo planejadas. Na
alfabetizacdo, as reflexdes sobre a analise linguistica nao se estabelecem sozinhas. Isso porque
elas sdo elementos que ndo sdo aprendidos pela crianga sozinha. Tais conhecimentos precisam
ser explicitados e as reflexdes postas pelo professor provocam o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a leitura e a escrita, como a consciéncia fonologica.

Assim, nem tudo ¢ antecipavel a alfabetizadora porque diferentes sdo as criangas, suas
reflexdes, seus conhecimentos prévios e as questdes postas. E em cada encontro com o
inesperado, com esse algo ndo antecipavel, pois se trata de um meio infiel (CANGUILHEM,
2001, 2012), a professora precisa tomar decisdes articulando algo vital e intelectual
(DURRIVE, 2007), que lhe proporciona, concomitantemente, aprendizagem e renormalizagao.
Aqui se tem o que a Ergologia apreende como o trabalho constituindo-se ambiente de vida, de
aprendizagem e também de confronto entre os saberes cientificos e os saberes imanentes a
atividade.

As experiéncias vivenciadas com a professora, ao longo do ano letivo, levantaram
outro ponto importante sobre o trabalho docente: o trabalho como fonte de prazer e de

sofrimento. Sofrimento para ela também se externalizou em alguns momentos, como no nao
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reconhecimento do seu trabalho, no estabelecimento de relagdes fragilizadas com alguns pais,

criancas e colegas de trabalho. A rotina dos trés primeiros meses em uma classe de alfabetizagao

também ¢ algo apontado como exaustivo para essa professora. Sobre isso, ela relata:
Tenho 20 anos de trabalho s6 nessa escola. Estou cansada. Todo ano pego uma turma
sem aten¢do e concentracdo. Eu desenvolvo isso, mas quando os meninos estdo bons
0 ano acaba e comeca tudo de novo. Todo ano cansa! E preciso ter paciéncia sendo
voce surta. O que € sofrido na turma A? E esse inicio de ano. A crianca ainda é
muito dependente. Demora, mas quando eles pegam o ritmo melhora. Nos anos
posteriores do Ciclo I vocé s6 da o comando, e mesmo que tenham criangas ndo
alfabetizadas na sala de aula, sdo poucos aqueles que nunca foram para a escola e ndo
desenvolveram a atencdo, concentragdo. Quanto menores, como no caso os alunos do

agrupamento A, mais dependentes, 0 que exige mais de mim. (PROFESSORA 2;
grifo nosso).

O trabalho de alfabetizar pode trazer ao alfabetizador essa ideia de “comecar do zero”,
de “ensinar tudo de uma vez”, fato que as vezes pode ser angustiante para alguns professores
por serem varios os elementos agregados a tarefa principal dos alfabetizadores ao ensinar a ler
e a escrever. Porém, a dimensdo do trabalho como fonte de prazer também se revela quando a
professora avalia o seu proprio rendimento por meio do desenvolvimento dos alunos,
interpretando isso como o “fruto” do seu trabalho. Nas turmas de alfabetizagdo, esse trabalho ¢
significativo porque “vocé€ pega um menino que nao sabe ler nem escrever, que nao sabe usar
caderno e nem segurar no lapis e ele sai no final do ano lendo e escrevendo, isso ¢ gratificante!
Um ano ¢ muito rapido! E o meu trabalho falando por si mesmo que eu consegui” (Professora
2). Esse fato também pode ser exemplificado na situacdo abaixo:

Em certa ocasido, em meados de novembro de 2018, a professora leva
espontaneamente os cadernos para a pesquisadora olhar. E visivel sua satisfagdo
perante o que ela compreende ser o sucesso de seu trabalho: a maioria dos meninos ja
estdo escrevendo pequenos textos com autonomia. Ela mostra o caderno e ao mesmo
tempo avalia e relata o que ainda falta para a crianga se apropriar. Nesse momento,
ela diz: “Olha esse caderno, que letra bonita! Eu fico feliz quando vejo o crescimento
deles. Esse outro caderno aqui é do L., ele precisa melhorar o capricho e a organizagao,

mas olha como ele era no comego do ano, ele ja ndo ¢ mais 0 mesmo e eu participei
disso, do crescimento dele!” (Notas de campo, 2018).

Essa fala da professora destaca uma autorregulacdo do seu proprio trabalho, uma vez
que ela utiliza os “resultados” de seu trabalho para direcionar, de modo estratégico e deliberado,
0 monitoramento e o planejamento de tarefas posteriores. Tal agdo foi datada em novembro e,
segundo ela, ainda teria mais um més de aula para dar andamento nos trabalhos. Destaca
também a autorregulacao de alguns valores de acordo com as necessidades propostas pelo meio:
os diferentes estimulos as criangas, a compreensao da aprendizagem como um processo, a

necessidade do encorajamento das criangas para ndo desistirem de aprender, das agdes
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necessarias para que o trabalho realizado fosse “bem-feito”, bem como a constituicdo dos
sentidos sobre o trabalho da professora para que ela ndo desista de ensinar.

Uma relacdo com o saber ¢ delineada: a norma fala de um trabalho a ser feito de
maneira abstrata. Sendo assim, ¢ a professora alfabetizadora, no encontro do perfil das criancas
com sua competéncia técnica para alfabetizar, que ditard o ritmo e as formas com que se dara
esse processo de ensino. E nesse movimento que esse corpo-si alfabetizador percebe os alunos,
0 que precisa ser retomado, explicitado, bem como as formas eficazes para se seguir adiante. A
professora analisada ja tem dominio desse saber, que envolve um misto de percepgdo e
condu¢ao da turma, mediante formas diferenciadas de tratar alunos de diferentes idades. Vé-se:

Fico satisfeita quando eu comego a perceber “o ganho dele”, que ele aprendeu e eu
consegui ensinar. Acho que eu tenho vocagdo porque eu ndo preocupo s6 com o
conteudo, mas também com as relagdes, com o afeto, me preocupo com o estado
emocional da crianga pois eles sdo pequenos ainda. J4 com os meninos do Ciclo 2 ¢
diferente, eu cativo primeiro pela parceria, fico amiga, e depois dou a matéria.
Primeiro ¢ necessario que eles “peguem confianca em mim”, que aprendam a gostar
de mim para eles perceberem como ¢ bom aprender o contetido que leciono. Ja& os
pequenos do Ciclo I precisam ser cativados de outra forma, se eles se sentirem

rejeitados (vocé gosta mais dele do que de mim) isso interfere na aprendizagem deles
(PROFESSORA 2).

Em outra ocasido em sala de aula, no inicio do més de agosto, quando a pesquisadora
questiona se a professora acha que os meninos voltaram das férias mais agitados e se isso nao
¢ exaustivo, ela responde:

Eu ja me acostumei, ¢ automatico, eu considero que ¢ o tempo deles e ndo o0 nosso.
Os meninos maiores que estdo no Ciclo II ja tem o ritmo de estudante, com eles 14 eu
brigo s6 uma vez e basta. Aqui no ciclo 1 ¢ diferente. Tenho que ter paciéncia, ndo da

para ficar brigando toda hora, ¢ algo que eu tenho que esperar pois tem coisas que eles
desenvolvem aos poucos (PROFESSORA 2).

Esses saberes cravados no corpo-si ndo sdo automaticos € muito menos inatos, como
relata a professora. Para a Ergologia, sdo saberes construidos na experiéncia, fruto de
microgestdes das situagdes laborais, realizadas com base em um patrimonio de saberes
acumulados no fio da historia do trabalhador. Saberes esses regulados por coeréncias internas
entre normas antecedentes da profissdo e da saude. “Todavia, mesmo nessas convocagdes
‘esmiucadas’ de fragmentos de saberes ja formalizados, nada ¢ mecanico” (SCHWARTZ, 2011,
p. 24- 25). Assim, tais saberes do oficio revelam um profissional que se colocou em situacao de
aprendizagem perante as questdes, mesmo que de forma ndo consciente.

Essa exigéncia de uma competéncia especifica e até mesmo técnica para a
alfabetizagdo, conforme apontado anteriormente neste capitulo, encaminha uma questao: Como

o professor alfabetizador ¢ escolhido nessa Rede de Ensino? E na resposta da propria professora
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sobre o critério de sua escolha, encontram-se elementos para a reflexao e encaminhamento de

politicas que envolvam a lotagcdo do professor alfabetizador:
Me jogaram aqui tem 15 anos. Esse ano me perguntaram se eu queria ficar, dai eu
fiquei. Eu ndo me preparei para mudar para o agrupamento C (3° ano), mas eu ja falei
que quero mudar... No agrupamento A o trabalho é pesado, vocé tem que estar atenta
o tempo inteiro, ¢ desgastante ficar muito tempo. A crianga precisa se ajustar ao
ambiente da escola: ouvir, fazer as tarefas, entrar na rotina do agrupamento. E isso ¢
desgastante para o professor. Mas a escola também se preocupa com o perfil da pessoa
que vai ficar 14 na alfabetizacdo porque ela tem que dar conta de alfabetizar, sendo
atrapalha o trabalho dos demais anos. E a coordenadora que identifica o perfil, se a

pessoa vai dar conta de ficar, se ndo der conta tem que trocar (PROFESSORA 2; grifo
Nnosso).

O trabalho especifico do alfabetizador que leciona no agrupamento A ¢ algo pouco
explorado nos atuais documentos dessa Rede de Ensino. Ainda ndo hé normatizagdes que
tracem um perfil desse profissional ou uma valorizagdo especifica. Existem apenas algumas
indicacdes sobre a necessidade de o professor coordenador do Ciclo I ter formagao continuada
em alfabetizagdo. Um perfil diferenciado de profissional e também um diferenciado nivel de
valorizagdo profissional sdo elementos que a presente pesquisa aponta para a necessidade de
reflexdo e sobre qual resposta pode ser encontrada na escuta ativa dos proprios alfabetizadores
dessa Rede de Ensino. Percebeu-se que poucos sdo os espagos formativos para que esses
profissionais se reunam para discutir as demandas especificas da alfabetizagdo, bem como para
trocas de experiéncias.

Nesse sentido, espagos de discussdo na formagdo continuada, tanto em pequenos
grupos nas escolas quanto em grupos maiores envolvendo profissionais de diferentes escolas
na Geréncia de Formacao, seriam proveitosos para a discussao e o fortalecimento da identidade
do alfabetizador, bem como para repensar e ressignificar a forma dos processos formativos
propostos pela formacdo continuada da SME. Essa seria uma possibilidade de abordagem dos
alfabetizadores, ja que, segundo a fala da professora analisada,

Os professores frequentam a formagao continuada e ndo usam o que aprenderam de
novo porque na maioria das vezes eles acham que o que eles ja fazem da certo e nédo

precisa modificar, porque mudar da trabalho, ou por inseguranga de trabalhar com
algo que eles ndo dominam (PROFESSORA 2).

Essa fala destaca escolhas, adaptagdes e redirecionamentos implicitos nas
renormalizagdes, nas quais a profissional opta pelo que ela considera mais vidvel e eficaz para
a conducao de seu trabalho. Algo que ndo ¢ diretamente relacionado, acatado ou julgado como
certo e errado, segundo as prescrigdes propostas. Isso pode ser confirmado pela importancia
que ela da para o ensino da grafia da letra cursiva desde o terceiro més de aula, agdo criticada

por muitos alfabetizadores e refutada pelas discussoes linguisticas sobre a alfabetiza¢do, mas
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por ela valorizada mediante o argumento da necessidade de desenvolver uma escrita legivel.
Aqui a professora analisada revela um saber que ela tornou estavel mediante sua experiéncia
profissional. Sobre sua adesdo a “precoce escrita com letra cursiva”, ela desenvolve argumentos
para justificar a ades@o a esse posicionamento como uma certa “coeréncia pragmatica’” que nos

revela autoconfianga perante o métier.

O capitulo discutiu os desafios postos ao trabalho de uma professora alfabetizadora a
partir da atual forma de organizacdo do trabalho pedagdgico. Abarcou também como ela
singularmente “lida” com algumas dessas questdes. Em sintese, ressaltou o carater inédito de
como uma trabalhadora do ensino, professora alfabetizadora, se coloca perante o meio ao
renormalizar gerindo saberes em desaderéncia e em aderéncia para atingir o seu objetivo de
alfabetizar os alunos em uma determinada Rede de Ensino.

A experiéncia da analise do trabalho dessa professora ressalta que, para além daquilo
que ¢ prescrito ao trabalhador como norma, existem varias normas que interferem de maneira
efetiva no trabalho. E, nesse sentido, Canguilhem (2001, p. 118) contribui para o debate ao
pontuar que “ndo existe uma racionalizacdo mas varias racionalizagoes, também nao existe
uma norma mas normas” (Grifos do autor). Também se observa que nao existe uma forma de
“lidar” com as prescrigdes, mas formas, nas quais os trabalhadores, em contextos sempre
singulares, recriam e renormalizam de forma atipica as condi¢des dadas para realizar o que lhes
¢ proposto. Observar isso no trabalho de uma alfabetizadora constituiu-se um rico aprendizado
sobre uma dramadtica evidenciada ao longo da discussdo: como ela realiza a gestdo de seu
trabalho utilizando-se tanto das normas antecedentes quanto do que ela, mediante sua

experiéncia com o ensino, considera eficaz e necessario para alfabetizar seus alunos.

CONCLUSOES
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Analisar o trabalho de uma professora alfabetizadora demandou, a presente pesquisa,
trés movimentos: um exame sobre o tema trabalho a partir do referencial teérico da Ergologia,
a consideracdo da discussao sobre o ensino como um trabalho e do professor como um
trabalhador para, posteriormente, compreender algumas especificidades da discussao sobre a
alfabetizagdo que impacta a andlise do trabalho docente no viés ergologico. O intuito foi “ir ver
de perto como cada um nao apenas ‘se submete’ mas vive e tenta recriar sua situacao de
trabalho” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 26). E, nesse sentido, melhor compreender a
forma singular na qual uma professora alfabetizadora enlaga, em seu corpo-si, os valores, a
memoria, o género profissional, a relacdo com o coletivo de trabalho e os usos que ela faz por

si e por outros durante as dinamicas laborais.

Reflexodes e analises

As constatacdes apresentadas com base na abordagem ergologica possibilitam
reflexdes sobre a relagdo de uma alfabetizadora e seu meio, sobre como ela normativamente
interage com seus valores e saberes para gerir as dramaticas do uso de si em seu trabalho
(SCHWARTZ, 1988). Nessa gestao, ela realiza escolhas didaticas, pedagogicas e até mesmo
escolhas morais e éticas, compondo uma forma singular de realizar o trabalho de alfabetizar.
Trabalho esse que carrega o peso da normatividade, dos saberes conceituais e os da experiéncia,
das memorias dos coletivos de trabalho, dos valores envolvidos, dos objetivos postos. E, como
atividade industriosa, o trabalho se faz mediante as dramaticas dos usos de si:

(-..) de um lado, execucdo de um protocolo experimental cujas condi¢des e exigéncias
operatorias foram definidas eliminando, ou tentando eliminar as singularidades do
espago, de tempo e de pessoas (normas antecedentes), do outro lado, experiéncia

singular, recolocando em jogo as proprias normas numa situag¢do de “encontro” com
um destino a ser vivido (renormalizag¢des) (CUNHA, 2007, p. 3).

Nessa dinamica, buscou-se apreender um pouco das dramdticas do trabalho: as
escolhas, o arbitramento entre valores diferentes e até mesmo contraditorios aos saberes em
desaderéncia e em aderéncia a atividade, bem como demonstrar a forma como um debate de
normas estd presente em diferentes situagdes de trabalho, mesmo em momentos sutis e tarefas
tidas como simples, como no caso das demandas que envolvem o trabalho de uma professora
alfabetizadora, que, em uma visdo aligeirada e empobrecida sobre a dindmica desse trabalho,

“apenas ensina a ler e escrever”.
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As microgestoes realizadas pela alfabetizadora analisada apresentam elementos
interessantes para a discussao ergologica, destacando-se, entre eles, a forma como ela aprendeu
a enfrentar e contornar a pressdo do trabalho posta pela dependéncia das criangas, a maneira
como ela lida com a cobranga por resultados, a pouca articulacdo entre as alfabetizadoras para
planejar e avaliar o trabalho coletivamente, a falta de didlogo e espagos de interlocugao com o
apoio técnico-pedagodgico, a subversdo as normas prescritas para atingir o objetivo final de
alfabetizar os alunos segundo o que ela acredita ser a melhor forma de ensinar, a necessaria
“sensibilidade” no trato com criancas.

Outro achado da pesquisa foi perceber a forma sutil como ela faz valer suas normas ao
adotar o método silabico, o caminho que, para ela, ¢ mais eficaz para alfabetizar e,
consequentemente, contraria em parte as orientagdes postas nas prescricdes ao trabalho.
Prescrigdes essas que orientam a alfabetizagdo a partir de outra perspectiva. Porém, no intuito
de fazer valer as suas normas ¢ ao mesmo tempo acatar as prescrigdes, ela busca
contraditoriamente incorpora-las. E, em um arranjo original, ela insere a produgdo de textos a
partir do segundo bimestre, contrariando o que propde o método silabico, indiretamente adotado
pela professora. Assim, ela faz uso também de atividades a partir de textos, segundo o que ela
conseguiu compreender sobre as formas do trabalho com o texto na alfabetizagao.

Nesse sentido, as adaptagdes que ela realiza a partir das discussdes teorico-
metodoldgicas sobre a alfabetizagdo mostram a forma como ela “resolve os conflitos” frente ao
prescrito, optando pelo que considera mais viavel e estavel para possibilitar que seus alunos se
alfabetizem. Isso reafirma o que dizem pesquisas atuais com o tema da alfabetizagao (GAMA,
2015), ao apontar que esquemas e procedimentos breves, estaveis e de fécil realizacdo tendem
a se perpetuar na agdo didria de professores. Reafirma também a fala da propria professora que,
em uma entrevista ja discutida no corpo do texto, revela, acerca da acao de terceiros, algo que
esclarece mais acerca do comportamento dela do que de outros:

Os professores frequentam a formacdo continuada e ndo usam o que aprenderam de
novo porque na maioria das vezes eles acham que o que eles ja fazem da certo e nédo

precisa modificar, porque mudar da trabalho, ou por inseguranca de trabalhar com
algo que eles ndo dominam (PROFESSORA 2).

Aqui, mais uma vez, tém-se as escolhas de um trabalhador perante as normas
antecedentes de seu oficio. Escolhas que, no trabalho da professora analisada, configuram-se
em preferéncias didaticas e pedagdgicas, em taticas e dispositivos para alfabetizar que
compdem a maneira singular como ela se coloca perante o oficio de alfabetizar. Esse fragmento
da entrevista com a professora destaca escolhas, adaptagdes e redirecionamentos implicitos nas

renormalizagdes. E, pois, um modus operandi tecido ao longo dos anos, astucioso e engenhoso,
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que se atualiza, amplia e se lapida nos desafios postos pelas situacdes cotidianas, reafirmando
opgoes realizadas a partir do que uma trabalhadora do ensino considera mais viavel e eficaz
para realizar na conducdo de seu trabalho.

O prazer sobre o trabalho ¢ percebido no concreto do corpo, do espirito, na
manifestagdo de um corpo-si uno, quando a professora deixa transparecer na face a satisfacao
relacionada a uma gestao que ela realiza e que da certo, segundo seus valores e saberes. O prazer
¢ percebido ainda no resultado positivo quando, ao final do ano, a maioria dos alunos esta lendo
e produzindo textos, ou ao mostrar o processo de crescimento de seus alunos na andlise dos
cadernos. Ela consegue reconhecer que o trabalho dela esta ali, implicito, cravado em outros
corpos que aprendem, demonstrando que ela contribuiu para o sucesso deles, ensinando-os.

Quanto as escolhas didaticas da professora, a mesma alega que muitos elementos no
seu agir profissional foram incorporados associando seus saberes em aderéncia a atividade com
as contribui¢des propostas pela formagao continuada. Percebe-se, em suas verbalizagdes, que
ela incorpora o uso de expressoes e defini¢des, enfim, de um certo linguajar académico, a um
vocabulario influenciado pelos temas discutidos nas formagdes continuadas em alfabetizagao.
Logo, ela consegue apropriar-se, mesmo com muitas limitagdes, da discussdo posta, porém, a
formagdo continuada precisa alcanca-la, no sentido de mobiliza-la a refletir sobre o ensino,
constituindo novas formas de viver sua relacdo com o ensino e com o saber.

A andlise aponta alguns desafios postos pela atual organizac¢ao do trabalho pedagégico:
a necessidade de um trabalho que se dé realmente de forma compartilhada e coletiva pelo
coletivo de professores. No tocante a formagdo continuada, o trabalho pede um modelo de
formagdo que parta das reais dificuldades dos alfabetizadores, fortale¢a o coletivo de trabalho,
colocando questdes que mobilizem a necessidade real de rever as formas de alfabetizar.
Também aponta a necessidade de processos formativos que atuem cada vez mais in loco, que
va para dentro da escola refletir acerca das possibilidades de materializacao de um trabalho de
fato coletivo.

Desse modo, ndo se tem proveito somente um membro da equipe ir para a formagao
continuada em ambientes externos porque ele, na maioria das vezes, ndo consegue, por
diferentes motivos, engajar seu coletivo. E preciso pensar em outras proposi¢des formativas
para além do que estd posto como modelo de formagdo para essa rede de ensino. Assim, a
formacao continuada poderd se configurar como um direito e dever de todos, alcancando os
diferentes sujeitos que tratam do processo de alfabetizagcdo (professores alfabetizadores,
professor-coordenador e apoio técnico-pedagdgico da CRE), na perspectiva de um fazer com e

ndo um fazer para, como nos propde Paulo Freire.
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Outro ponto desfavordvel a organizacdo do trabalho pedagdgico ¢ a falta de
orientagdes mais explicitas sobre as possibilidades de organizar atividades que coadunem com
0s objetivos curriculares postos na Proposta Politico-Pedagdgica. Pois se percebeu que, no caso
da alfabetizagdo, as professoras entendem que a proposta de alfabetizacdo posta na PPP ¢ algo
complexo e também complicado, fato que tem se tornado um obstaculo para a materializagao
de tal proposi¢ao.

Um acompanhamento especializado em alfabetizacdo fica evidente no presente estudo
(cf. p. 135, 136, 137), evidenciando a necessidade de que esses profissionais tenham a
qualifica¢do para realizar as orientagdes. Nesse sentido, ¢ importante que a gestio da SME
desenvolva uma formagdo especifica na tematica da alfabetizacdo, tanto para os profissionais
apoio técnico-pedagogicos com formagao inicial em Pedagogia quanto para os licenciados em
outras areas. Existe a demanda de uma formagdo continuada que permita aos profissionais
envolvidos com a alfabetizagdo nessa rede de ensino (professor alfabetizador, professor
coordenador e apoio técnico-professor) refletirem sobre a apropriagdo da linguagem escrita a
partir de atividades com sentido para as criangas. E essa ¢ uma demanda prioritaria de formagao

continuada.

A Ergoformacio como uma possibilidade de formacio para os professores

alfabetizadores e transformacao do trabalho

A analise do trabalho desse coletivo de professoras alfabetizadoras aponta que a
necessidade de se partir dos anseios e da escuta ativa acerca das reais dificuldades dos
professores quanto ao ensino pode ser um encaminhamento proveitoso para as politicas de
formagdo continuada, almejando contemplar de fato a formagdo desses profissionais. O atual
modelo de formagao de professores, segundo a fala da professora analisada, que participou de
todas as formagodes especificas em alfabetizacdo oferecidas por essa Rede de Ensino, ainda nao
tem conseguido alcangar os anseios e duvidas dos alfabetizadores. No tocante a isso, ela revela
ao responder a seguinte questao:

Pesquisadora: Vocé me fala de uma dificuldade em trabalhar com diferentes niveis de
dificuldades das criangas ao mesmo tempo. A formagdo continuada nio trabalha com
esse tema?

Professora 2: Olha, ndo sei se ¢ s6 uma limitagdo minha em dar conta de trabalhar
com diferentes niveis. Nas formagdes que eu participei toca-se no assunto, mas entre
o falar e o fazer hd uma distancia grande. Eu tentei me aproximar, mas tive pouco
éxito. E a forma como o assunto ¢ tratado ndo nos mostra possibilidades para fazer,

nao mostra como fazer, s6 fala para fazer e fala da importincia de se fazer.
(PROFESSORA 2).
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Como possibilidade de superar esse modelo de formagdo que, segundo a professora,
“nao mostra possibilidades para fazer, s fala para fazer e fala da importancia de se fazer”, e
assim ndo sdo compartilhadas entre os alfabetizadores formas diferentes de aprimorar seus
modos operatorios, ou seja, que ndo abarcam a dimensao experiencial do trabalho do professor
alfabetizador, a Ergologia apresenta ndo s6 uma forma de conhecer o trabalho, mas também de
transforma-lo pelos proprios trabalhadores, mediante uma formagao no e pelo trabalho.
Nesse sentido, a Ergologia aponta a Ergoformagio®® como uma perspectiva formativa
que considera a atividade do trabalhador em suas proposi¢des. Essa proposta pode facilitar “o
desenvolvimento das competéncias” laborais, segundo Durrive (2007, p. 298), ou ainda o que
Paulo Freire conceitua de proposi¢des baseadas em um “falar com” e nao um “falar aos
outros”, de “cima para baixo”. Isso porque tal proposta concebe a formagdo como uma
possibilidade de o trabalhador adquirir meios para gerir uma situa¢ao que muda sem cessar.
Segundo Durrive (2007), a Ergoformagao constitui-se um meio
- de apreender, um pouco que seja, a vivéncia no trabalho que escapa ao que esta no
registro do emprego e do oficio;
- de colocar a partir dai férteis questdes, o que ¢ fundamental para progredir em um
percurso de inser¢do profissional.
Essa abordagem ¢ original porque ela considera o trabalho no seu 4amago, o que indica
o prefixo <<ergo>>. Ninguém vive no lugar do outro; é entio associando
estreitamente aquele que trabalha que construimos um saber sobre a vivéncia no
trabalho. A energia que ele investe para realizar as tarefas em um contexto que muda

sem cessar leva-o a ser criativo, produtivo, a ter coisas novas a dizer sobre o trabalho
em questdo (DURRIVE, 2007, p. 298).

A intengdo aqui ndo ¢ induzir proposi¢des formativas, mas esclarecer que, para além
do que esta posto como padrao de formagdo continuada nessa Rede de Ensino, existem outras
possibilidades de formagdo para o professor a ser exploradas. Proposi¢cdes que possibilitem ao
professor alfabetizador fazer uso de si para reelaborarem a articulacdo entre os saberes
procedentes da experiéncia com os ja formalizados no corpus disciplinar. Nisso, a formagao
continuada poderia avancar de proposi¢des geradas a partir de hipoteses de antecipagdo as
necessidades do alfabetizador para uma proposta formativa que parta da escuta, que realize um
diagnostico inicial sobre as necessidades formativas. Desse modo, preparar-se-ia para “o
encontro com os usos de si, algo nunca precisamente antecipavel” (SCHWARTZ, 2011, p. 26),

€ que nunca sera “revivido” nas turmas encontradas, pois cada encontro formativo geraria uma

48Sobre a Ergoformagdo, conferir mais explicagdes em: JACQUES, Anne-Marie; DURRIVE, Louis. O formador
ergolégico ou “Ergoformador”: uma introdugdo a ergoformagdo. In: SCHWARTZ, Yves; DURRIVE, Louis.
Trabalho e Ergologia: conversas sobre a atividade humana. Niter6i: UFF, 2007.



166

demanda diferenciada e inédita, de acordo com as demandas formativas dos professores
cursistas.
Nesse sentido, Garcia (2008, p. 25) contribui para tal proposicdo ao destacar a
necessidade de se partir do trabalho real das escolas:
Se a pratica pedagogica ¢ o ponto de partida e o destino de nossa intervengao, as
propostas que selecionamos sdo o resultado de nossa pesquisa em sala de aula e de
nosso dialogo com as alunas/professoras em nossa propria sala de aula. Procuramos

reconstruir coletiva e individualmente os significados trazidos pelas professoras,
socializados por nos a partir da selecao que fazemos da producao cientifica disponivel.

Nota-se que, dessa forma, ndo se nega ou tampouco se toma o que os professores ja
realizam em sala como algo errado ou menor, mas se pretende partir disso mediante discussoes
nao hierarquizadas para que os professores reflitam e se sintam capazes “de orientar sua pratica
pedagdgica (...) construindo um novo fazer que tivesse o sentido de aperfeicoar o que ja vem
sendo desenvolvido” (ESTEBAN, 2015, p.141).

Para direcionar o trabalho de fortalecimento dos coletivos de trabalho enfocando o
trabalho dos professores alfabetizadores, faz-se necessario estabelecer um processo de escuta
ativa acerca do perfil dos envolvidos para que a escola pense junto sobre seus desafios e se
proponha a alavancar projetos de mudanga em comum. Nesse sentido, um fazer coletivo vai
sendo delineado pelos proprios trabalhadores do ensino, buscando problematizar questodes
como: O que fazemos? Como fazemos? Como podemos fazer melhor? Como mudar? O que
fazer frente as dificuldades de aprendizagem? O que fazer com as familias para o éxito dos
alunos?

Todas essas questdes fomentam discussdes sobre os sentidos e significados do ensinar
e do aprender a ensinar nesse processo. Esse ponto de partida possibilita considerar a “escola
real”, o que estd sendo vivido, realizado, nas praticas cotidianas de sala de aula. Também ¢
necessario que mudancas estruturais na forma de organizar o trabalho do professor alfabetizador
se deem nessa mesma perspectiva, ou seja, as orientagdes € 0 acompanhamento do trabalho de
apoios técnico-pedagogicos e dos professores coordenadores precisam ser desenvolvidos nesse
mesmo entendimento, diagnosticando as necessidades reais desses sujeitos para direcionar o
trabalho de orientagdo e acompanhamento para toda a rede de ensino.

Como reflexdo acerca das reais necessidades formativas dos alfabetizadores, a
professora analisada apresenta um elemento que pode ser ricamente explorado na formagao
continuada de professores e que dificilmente aparece na fala dos docentes por evidenciar uma

fragilidade:
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Tenho dificuldade de planejar atividades diferenciadas para trabalhar com niveis
diferentes de leitura e escrita a0 mesmo tempo na sala de aula. Isso demanda muita
atencdo para trabalhar com duas coisas diferentes ao mesmo tempo e dar respostas
diferentes aos diferentes grupos (PROFESSORA 2).

A Professora 2, no inicio do ano letivo, chegou a atender criangas com diferentes niveis
de apropriagdo da escrita na mesma sala de aula: algumas criancas tém nesse momento seu
primeiro contato com a escrita ¢ ainda utilizam garatujas, outras ja escrevem aleatoriamente
letras do nome, algumas escrevem algumas palavras com silabas canonicas e/ou ja possuem
pelo menos a base alfabética. Isso demanda da profissional um planejamento de atividades que
contemple essas diferentes necessidades, visto que trabalhar da mesma forma com todas as
criancas impedem-nas de avangar no processo de apropriagdo da escrita. Isso porque € o
diagndstico da crianga que direciona o professor alfabetizador sobre o que ele precisa ensinar e
os meios a ser utilizados.

A verbalizacao da profissional quanto a sua dificuldade de trabalhar com uma turma
de alfabetizagdo heterogénea externaliza uma necessidade formativa voltada para a proposi¢ao
de atividades relacionadas a0 mesmo conteudo com uma gradacdo de desafios a diferentes
criangas atendidas ao mesmo tempo em sala de aula. Essa parece ser uma demanda de trabalho
complexa e até mesmo complicada para alfabetizadores que se utilizam do método silabico e
desejam que ao final do agrupamento A seus alunos estejam lendo e produzindo textos com
autonomia.

Percebeu-se, em diferentes falas da professora, a necessidade de esclarecimentos
acerca do conceito de texto e como desenvolver um trabalho de alfabetizagdo com textos a partir
de uma perspectiva discursiva, superando proposicdes sem sentido aos educandos, € que até
entdo tem se materializado no uso de “pretextos” e “exercicios e atividades que, ao pretenderem
ajudar a crianca a passar da fase sildbica para a alfabética, reproduzem a mesma logica que
defende a necessidade de a crianga precisar ser preparada para se alfabetizar” (ARAUJO, 2008,
p. 92).

Tal questdo evoca retomar a discussdo ergologica sobre o agir competente nas
situagdes de trabalho. E sobre isso a Ergologia pontua a “competéncia industriosa”
(SCHWARTZ, 1998, 2007) como “uma sintese de ingredientes heterogéneos, entre os quais
alguns se situam em polos opostos da relacdo entre a inteligéncia e o meio de acdo”
(SCHWARTZ, 1998, p. 132). Para a Ergologia, segundo Durrive e Schwartz (2007), o agir
competente demanda o desafio de “re-criar” no nivel micro singularidades e variabilidades a
ser geridas. Esses “ingredientes” da competéncia profissional ndo se articulam facilmente, e,

segundo Durrive e Schwartz (2007), isso envolve o dominio sobre trés elementos:
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. O dominio dos protocolos numa situa¢do de trabalho, o que comporta os
saberes formais, teoricos, voltados para a realizagdo de uma tarefa, sdo os saberes aprendidos
de forma antecipada (ex-ante) a experiéncia, ao momento de estar frente a uma situagao real.
Supde um descentramento com relagdo a situagao e criam-se as nogdes prévias sobre o que se
pede como orientagdo para o trabalho. Esses saberes sdo fruto de um aprendizado progressivo
e podem ser avaliados, fixados, determinados antes que a acdo seja criada.

° O dominio sobre o historico das situagoes de trabalho, o que abarca um saber,
uma sabedoria que ¢ adquirida na experiéncia, no trato com as situa¢des do oficio. Experiéncias
essas em que o trabalhador acaba gerindo coisas que extrapolam as prescri¢des dos protocolos,
e assim ele “gere furos das normas”. Essa habilidade que se adquire com o tempo ¢ fruto de
uma longa aprendizagem ao longo da vivéncia no oficio. Constitui-se algo sempre singular e
possibilita a qualificacdo e a consolidagdo de saberes, bem como o ganho com o conhecimento
e a bagagem adquirida.

. O dominio sobre os “inéditos das situagoes” laborais. Aqui se destaca a
capacidade do trabalhador em tomar decisdes assertivas, a partir do enfrentamento entre a regra
(geral) e as demandas de cada caso (especifico). Nas escolhas do trabalhador, ¢ necessario
realizar uma outra agdo — o “trabalho dos valores™ entre o que “vale” para o meio de trabalho
€ 0 que o sujeito toma como ‘“‘seu meio” para “fazer valer” as normas consideradas por ele
como importantes. De uma maneira bem compreensivel, isso demanda um debate de normas
para gerir os “inéditos das situacdes laborais”, almejando a decisdo mais pertinente frente a
determinada demanda, articulando os saberes em desaderéncia (normas, regulamentos,
procedimentos, entre outros) as competéncias “praticas”, aderentes a agao.

Nessa discussdo, a professora em questdo demonstrou, ao longo das observagdes e
entrevista, a forma singular com a qual ela articula e acaba gerindo os ingredientes de sua
competéncia profissional. Seja ao ndo adotar um método fechado, embora opte, na maioria do
tempo, pelo método silabico de alfabetizacdo, e até mesmo por “dosar” seu envolvimento a
ponto de “ndo adoecer” e a0 mesmo tempo garantir que os objetivos do seu trabalho sejam
alcancados.

Porém, uma questdo resta intrigante na pesquisa: por que essa professora que aponta
dificuldades em trabalhar com a heterogeneidade dos alunos em sala ndao aproveita os
conhecimentos evocados nos diversos cursos de formagao continuada, ofertados por essa Rede
de Ensino que ela alega ter frequentado? E mais uma vez Schwartz (2007) traz elementos para
se refletir que uma certa forma de relacionamento com o saber, também totalmente original,

estabelecida por essa professora foi realizada. Schwartz (1998, p. 129) discute essa relagdo com
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o saber considerando o seguinte questionamento: “que valor tem o meio, quais sao seus
horizontes de uso para que a pessoa deseje apropriar-se das ferramentas formais (embora
parciais) de seu dominio?”. Essa questdo ¢ provocadora porque motiva a compreender o
engajamento dos trabalhadores na educagdo permanente e, consequentemente, na relagdo com
o saber como envolvimento, estabelecimento de sentido e de valor quanto a problematizagdes
sobre o proprio trabalho. Também se faz importante por tratar do “desejo”, desejo de saber e
aprender, de se colocar no mundo, de mobilizar a pessoa a se esfor¢ar para contribuir com
qualidade do seu trabalho.

E como mobilizar desejos na formagdo continuada? Talvez Paulo Freire aponte
caminhos ao trazer como ponto inicial das proposi¢des formativas o processo de escuta ativa
dos sujeitos em aprendizagem, o que os motiva e quais suas necessidades e desejos? Tudo isso
deve ser considerado nas propostas formativas.

Uma possibilidade interessante de formagao de alfabetizadores ¢ mostrar formas de se
materializar as discussdes propostas por Paulo Freire, Jodo Wanderley Geraldi e Ana Luiza
Smolka, articulando as dimensoes discursivas e notacionais do ensino na alfabetizacdo. Nesse
sentido, pontua-se a necessidade de ser desenvolvida a competéncia técnico-pedagogica do
professor, articulando a discussao conceitual da alfabetizacao a competéncia de se utilizar dos

inéditos das situacoes laborais.

Sobre um trabalho que também transforma a pesquisadora

Em relacdo com o meio, espaco da presente pesquisa, a pesquisadora foi exposta a
questdes que lhe possibilitaram ver, perceber e melhor compreender a forma como se
desenvolve de maneira singular o oficio de alfabetizar na profissdo docente. Verificou-se a
necessidade humana de renormalizacdo perante um meio que a todo tempo nos pde questoes e
nos solicita capacidade normativa para gerir um trabalho que ndo acontece por si so,
demandando a interven¢ao humana.

As contribuicdes de Yves Schwartz e Paulo Freire para a compreensdo das
singularidades postas no trabalho docente, a boniteza do ato de ensinar e a primordialidade de
transformar esse trabalho e a realidade mostram a necessidade de se instaurar cada vez mais
uma relacdo dialdgica e espagos de interlocucdo entre os diferentes sujeitos nos diferentes
espagos dessa Rede de Ensino: Os que elaboram as politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo, os responsaveis por direcionar a formagdo continuada, os professores

alfabetizadores, os professores coordenadores que trabalham com os anos iniciais da educagao
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fundamental e os apoios técnico-professores que orientam as agdes no ciclo de alfabetizagao,
denominado Ciclo I para a RME Goiania.

Os pontos destacados neste estudo constituem-se elementos para, em uma perspectiva
ergologica, perceber, analisar, intervir e transformar o trabalho de alfabetizar criangas. Dessa
forma, ao longo do texto, foram postas questdes que ora questionam e, em outros momentos,
apontam possibilidades de melhor orientar o trabalho, considerando o trabalhador. Tem-se
agora uma demanda complexa a ser desenvolvida por muitas maos: propor orientagcdes €
formagao continuada que articulem os saberes académicos com os saberes da experiéncia dos
professores, que considerem os “furos das normas”, bem como instaurar grupos de encontros
tematicos para que os alfabetizadores discutam os problemas comuns que eles enfrentam no
cotidiano, a partir de uma perspectiva de um trabalho pensado e realizado com e nao para os
professores.

Em atividade de pesquisa, durante varios momentos a pesquisadora se percebeu em
desconforto intelectual pela forma com que os sentidos para a apropriacao da linguagem escrita
eram de certa forma anulados pelas atividades propostas. Porém, foi a partir desse desconforto
que se gestou uma abertura para entender as escolhas dos sujeitos pesquisados. Esse fato gerou
amadurecimento para ndo julgar a acdo do outro, mas sim buscar compreender o que de fato
fundamenta e sustenta tais agdes, a riqueza do gesto fino evidenciado nos modos operatdrios
das professoras analisadas, para s entdo, a partir dai, pensar formas para intervir ¢ fazer avangar
a discussao sobre o tema. Isso impactou de maneira positiva a experiéncia vital da pesquisadora,
transformando a sua propria maneira de trabalhar. A partir disso, ela finaliza esta experiéncia
formativa com um depoimento pessoal em 1* pessoa:

A pesquisa e o contato com a discussdo ergologica transformaram o meu olhar para a
discussdo sobre o trabalho e também reavivaram os sentidos do meu proprio trabalho. Como
pesquisadora, percebi a exigéncia ética da insuficiéncia de meus saberes, perante isso foi
necessario “ir ter com outros”, os representantes do oficio, meus colegas de métier, que me
mostraram a necessidade de buscar um trabalho mais articulado: na, com e pela escola, no
sentido de construir coisas juntos, a partir da perspectiva de um fazer com e nao para eles.

Paulo Freire ampliou minhas percep¢des ao propor uma “metodologia” dialdgica com
base na escuta atenta do outro, na constru¢do compartilhada do conhecimento e no conceito de
alfabetizagdo que extrapola a leitura da palavra para a leitura da realidade no intuito de
transforma-la. Schwartz contribui para minha qualificagdo quando direciona reflexdes acerca
da necessidade de se buscar compreender as demandas e os desafios postos as experiéncias reais

de trabalho dos alfabetizadores, e suscita o questionamento sobre o que da sentido ao trabalho,



171

ou seja, o que esta por tras das escolhas postas pelo trabalhador, em um trabalho que nunca ¢
feito sozinho.

Ambos, Schwartz e Freire, pontuam a necessidade de se estabelecer espagos coletivos
de didlogo entre os trabalhadores, em uma perspectiva de um trabalhar com, no intuito de um
ensinar e aprender coletivo que mobiliza e elabora saberes no polo em aderéncia e no polo em
desaderéncia a atividade. Sou eternamente grata por essa oportunidade e pelo que ela agregou

a0 meu corpo-si.
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ANEXO A: Plano de Ac¢io da escola campo (2018)

N ]

INDICADORES

ACOES

l.Implementacao de proposta para alfabetizacao

Proposta pedagégica para
alfabetizagéo.

Elaboragdo e realizagdo
dos planos de aula dos
professores.

eDisponibilizar para cada professor copia da proposta de alfabetizagéo;

*Os professores devem recorrer as orientagdes da proposta pedagégica para a alfabetizagdo nos momentos de
avaliacdo e reunides pedagégicas referentes a esse assunto;

eTodos os professores devem garantir a elaboragéo e efetivagdo dos planejamentos semanais, sendo estes
acompanhados pela equipe diretiva da escola e apoio pedagégico da CRE.

*Os planos de aula dos professores e outros projetos devem ser elaborados considerando as orientages da
proposta pedagogica;

*A proposta de alfabetizacéo sera revisada periodicamente;

*Organizacéo do tempo priorizando a leitura e a escrita espontanea. A variedade de géneros textuais, os textos
didaticos contemplando as outras areas do conhecimento. As atividades sequencias e as esporadicas.

Atualizagdo dos
conhecimentos sobre
alfabetizacdo e discussdo
do trabalho realizado.

«Sera oportunizado representantes do coletivo de professores nas formacdes oferecidas pela SME ou MEC;
#Sera realizado reunides pedagdgicas periddicas com professores e coordenagdo com o objetivo de discutir a
prética alfabetizadora;

#Realizar estudos e discussdes de textos sobre a pratica de alfabetizac@o nas reunides pedagdgicas;
ePeriodicamente o coordenador pedagdgico acompanhara algumas aulas para orientar e acompanhar os
professores na melhoria da sua pratica;

#Sera solicitado nos acompanhamentos pedagdgicos assessoria da URE para o aperfeicoamento da proposta de
alfabetizagéo.

14

Orientagdes aos familiares
(pais, m&es e outros
responsaveis) para
incentivar as criancas a ler ,
escrever e contar historias.

eNos momentos de interacdo com as familias (plantdes para repasse das avaliagdes, reunides gerais, etc), a
discusséo sobre o processo de alfabeti &o sera cor 1 na pauta;

eOportunizar a participacdo dos pais em momentos de apresentacdes culturais (entrada dos alunos, momento
civico, atividades festivas, conclusGes de projetos, etc.);

«No cotidiano o coletivo de professores ira incentivar as familias a:

1-Lerem para e com as criangas;

2-Prestarem atencéo quando os filhos mostram algo que fizeram;

3-Lerem com as criangas os textos que fazem parte do dia-a-dia da familia (bulas de remédio, receita culinaria,
gibi, biblia, rétulos, revista, livros,..);

4-Terem livros infantis em casa;

5-Levarem os filhos em bibliotecas, livrarias;

B6-Fazerem empréstimos de livros da sala de leitura e leva-los para casa.

2.Existéncia de praticas alfabetizadoras

Incentivo a leitura diaria e
disponibilizacdo
materiais nas salas de aula.

®Os professores organizardo os ambientes das salas de aula de forma que os alunos tenham acesso,

€ | cotidianamente, a materiais como: livros diversificados; revistas, gibis, suplementos infantis e jornais; cartelas

com nomes dos alunos; letras moéveis; jogos com letras e palavras; produgdes das préprias criangas, com
desenhos e escritas; dicionarios.

Realizacdo diaria de
atividades de producédo
escrita planejada para a
aprendizagem progressiva
do  funcionamento  da
escrita.

No trabalho desenvolvido com os alunos os professores contemplaréo atividades que promovam:
eAnalise dos sons da fala (desenvolvimento da consciéncia fonolégica);
eReconhecimento de letras e palavras;

eAnalise e comparacéo de palavras;

eDitados com analise posterior do aluno e do professor sobre o que foi escrito;
eProdu¢des escritas individuais;

eProducdes escritas em grupo;

eAnalise e correcdo da prépria escrita;

eRegistro escrito do que se |1é em voz alta por alunos e professores;

eEscrita de musicas cantadas na sala de aula;

eJogos com palavras;
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ANEXO B: Roteiro de entrevistas semiestruturadas

Identificacdo: Professora X

Tematica: Sobre aspectos da vida que o constituiram sujeito leitor

1- Que memorias vocé tem sobre as interacoes de momentos de leitura ¢ escrita da sua infancia?

2- Quais memorias sobre a leitura e a escrita sobre o periodo em que voc€ cursou o ensino
fundamental?

3- Qual a sua relagdao com a leitura e a escrita a partir disso?
4- Quem lia para voc€? Em quais momentos? Que tipo de leitura?

5- Que marcas foram deixadas em vocé quanto ao seu processo de alfabetizacdo? O que vocé
lembra desse periodo?

6- O que vocé costuma ler hoje em dia? Quando vocé realiza essas leituras? Por qué? Para que?

Tematica: Sobre a sua formacao

1- Vocé cursou o ensino fundamental e o ensino médio em escola publica ou particular?
2- Quais memorias das suas vivéncias escolares te marcaram em relacao a esse periodo?
3- Em qual universidade vocé estudou?

4- Por que vocé escolheu ser professora? Foi uma escolha?

5- Vocé trabalhou durante a sua graduagao? Caso sim, a atividade realizada estava relacionada
diretamente ao ensino?

6- Dos autores estudados durante a licenciatura, quais marcaram vocé? Por qué?

7- Durante a sua graduacdo, vocé viu alguma disciplina especifica sobre o processo de
alfabetizacao?

8- Quanto a Alfabetizagdo, vocé se lembra de algum autor especifico?
9- Vocé fez curso de pos-graduagao? Caso sim, qual o tema?
10- Vocé tem formacao especifica em Alfabetizagdo? Quais cursos voce realizou?

11- Vocé realizou cursos de formacao continuada em alfabetizacdo pela Geréncia de Formagao
da SME? Caso sim, esse curso acrescentou conhecimentos a sua pratica?

Tematica: Sobre as polémicas do tema alfabetizagao - velhas e novas praticas

1- O que voce acha da polémica sobre “novas e velhas formas” de ensinar a ler e escrever?
2- Como foi sua primeira experiéncia em uma turma de alfabetizagao?
3- Existia clareza quanto ao que deveria ser realizado?

4- Onde vocé consultava o que deveria ser feito e como deveria ser feito?
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5- Existia alguma pessoa na escola a qual voc€ podia recorrer para tirar davidas ou buscar
orientacdes especificas sobre a alfabetizagao?

Tematica: Sobre o trabalho

1- Quanto tempo de experiéncia vocé tem em turmas de alfabetizacdo?
2- Quantos anos de trabalho vocé tem enquanto professora?

3-Em quantas escolas vocé ja trabalhou?

4- Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola?

5-Quantas horas por dia vocé trabalha como professora?

6- Por quantos anos vocé tem trabalhado com essa carga horaria?
7-Vocé € concursada? Caso sim, em quantos periodos? A quanto tempo?

8- Vocé tem dobra de carga horaria (ou seja, possui um contrato precario de trabalho que pode
ser interrompido a qualquer tempo)? Essa dobra corresponde ao periodo em que vocé estd em
sala na turma de alfabetizacdo?

9- Quantas pessoas moram na sua casa?

10- Vocé ¢ a inica pessoa responsavel pelo sustento da sua casa? Caso ndo, quem sao as pessoas
que dividem essa responsabilidade com vocé?

11- Qual ¢ a renda mensal total da familia se somarmos as pessoas que moram na sua casa?

12- Quais mudangas vocé percebe no exercicio da sua pratica como alfabetizadora, ao comparar
0 seu primeiro ano como alfabetizadora e atualmente?

13- Qual o aprendizado mais importante que sua experi€ncia lhe ensinou ao longo desse tempo?
14- O que ¢ estar alfabetizado para vocé?

15- Como voce alfabetiza?

16- Quais atividades vocé realiza que sdo imprescindiveis para ensinar a ler e escrever?

17-E possivel que a crianga saia do agrupamento A (primeiro ano da educagio fundamental)
lendo e escrevendo com autonomia?

18- Voce acha que € necessario estabelecer critérios para que o professor se module na turma
A? Quais?

Tematica: Sobre a articulacio com o coletivo de professores

1- Como ¢ a sua relacao com o livro didatico de alfabetizacao? O livro adotado contribui no
qué? Qual o nome do livro? Quem faz a escolha do material?

2- Voce recebe orientagcdo pedagdgica para realizar o seu trabalho? De quem?

3- Existem orientagdes escritas sobre como vocé deve realizar o seu trabalho na alfabetizagdo?
Onde encontra-las?

4- Quais atividades que constam no seu planejamento semanal sdo fundamentais para que as
criangas avancem na apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética?
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5- Quais atividades vocé realiza para que as criangas ampliem o conhecimento de mundo e se
mobilizem para as atividades de leitura e escrita?

6- Quais espagos da escola vocé utiliza para realizar o atendimento individualizado e em
pequenos grupos? O espaco € adequado?

7- Vocé tem a liberdade de mudar a disposicao das carteiras quando necessario e previsto nas
atividades que vocé planeja?

8- Existe material disponivel e de forma suficiente para que vocé realize o seu trabalho? (jogos
voltados para a alfabetizacdo, alfabeto moével, diferentes materiais e papéis para realizar
atividades com as criangas, material de uso coletivo)

9- Como ¢ a interagdo entre o coletivo de professores?

Tematica: Sobre a relacido com a Coordenadoria Regional de Educacio — CRE e a
Secretaria Municipal de Educacio

1- Como vocé percebe a postura da SME para com as escolas?

2- Como ¢ o relacionamento da escola com o apoio técnico professor da CRE? Como ele se
comporta perante o grupo? Ele contribui com o seu trabalho?

3- O que falta enquanto orientacdo da SME para vocé realizar seu trabalho?
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ANEXO C: Atribuic¢oes do professor da SME Goiania segundo os documentos legais

Atribui¢des do professor segundo o
Estatuto dos Servidores do Magistério Piiblico do
Municipio de Goidnia

Atribui¢des do professor segundo o
Regimento Escolar das Escolas Municipais de Goidnia

“I. ter assiduidade e pontualidade no trabalho;

II. cumprir as ordens superiores, salvo se manifestamente
ilegais;

III. guardar
confidencial,
IV. haver-se, em relagdo aos companheiros de trabalho, com
espirito de cooperacdo e solidariedade;

V. executar sua missdo com zelo e presteza;

VI. elaborar e cumprir, com participagio, plano de trabalho,
segundo a proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

VII. empenhar-se pela educagio integral dos alunos;

VIII. tratar os educandos e seus familiares com urbanidade
e sem preferéncias;

IX. frequentar os cursos legalmente instituidos para o seu
aprimoramento;

X. estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de
baixo rendimento;

XI. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além
de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional;

XII. aplicar, em constante atualizacdo, os processos de
educagdo e aprendizagem que lhe forem transmitidos;

XIII. apresentar-se decentemente trajado;

XIV. comparecer as comemoragdes civicas e participar das
atividades extracurriculares;

XV. estimular nos alunos o espirito de solidariedade
humana, o ideal de justica e cooperagdo, o respeito as
autoridades e o amor a Patria;

XVI. comunicar a autoridade superior competente as
irregularidades de que tiver conhecimento, em razdo do
cargo ou fungdo que exerce;

XVII. atender prontamente as requisi¢des de documentos,
informagdes ou providéncias que lhe forem formuladas
pelas autoridades e pelo publico;

XVIII. colaborar com as atividades de articula¢do da escola
com a comunidade escolar”. (GOIANIA, 2000, p. 15-16)

sigilo sobre os assuntos de natureza

“I- participar do processo de elaboragdo, execugdo e avaliacdo
da Proposta Politico-Pedagogica da Escola;

II- planejar, executar, avaliar e registrar os objetivos e as
atividades do processo educativo, numa perspectiva coletiva e
integradora;

III- participar da proposicdo de diretrizes e projetos especificos
da escola;

IV- planejar e realizar agdes continuas para recuperagdo da
aprendizagem, de tal forma que sejam garantidas novas
oportunidades e maior tempo de reflexdo aos (as) educandos
(as);

V- identificar, em conjunto com a Coordenagdo Pedagdgica,
casos de educandos (as) que apresentem necessidades
educacionais especificas;

VI- discutir com o Conselho Escolar e com a comunidade da
escola sobre: a) a proposta de trabalho; b) o desenvolvimento do
processo educativo; c) as formas e procedimentos adotados no
processo de avaliagdo dos(as) educandos(as);

VII- manter atualizados os Diarios de Classe/Ciclo e as Fichas
Individuais dos (as) educandos(as), registrando,
sistematicamente, as a¢des pedagdgicas, ¢ o desenvolvimento
dos (as) educandos(as), observando-se a avaliagdo continua do
processo educativo;

VII- participar de todas as reunides para as quais for
convocado(a);

IX- analisar coletivamente as causas do aproveitamento
insatisfatorio de educandos(as), propondo medidas para supera-
las;

X- registrar ¢ analisar as avaliag3es escolares, atribuindo notas
ou descrevendo o desempenho do(a) educando(a), conforme a
Proposta Politico-Pedagdgica desenvolvida;

XI- encaminhar a Secretaria Geral da escola as avaliagdes e os
dados referentes aos (as) educandos(as), obedecendo aos prazos
fixados pelo cronograma da escola;

XII- comunicar a Direcdo da escola os casos de suspeita ou
constatagdo de doencas infectocontagiosas;

XIII- participar da organizagdo, planejamento, desenvolvimento
e avaliacdo das reunides pedagogicas;

XIV- propor, discutir, apreciar e participar da elaboragdo de
projetos de trabalho pedagdgico de forma integrada com as
demais agdes da escola;

XV- buscar o aprimoramento de seu desempenho profissional,
bem como da ampliagdo de seus conhecimentos, através de: a)
cursos de atualizagdo, graduagdo e pos-graduagdo; b)
seminarios, encontros e outros eventos culturais e educativos;
XVI- conhecer e cumprir o Regimento Escolar, Diretrizes
Curriculares, Calendario Escolar, Proposta Politico-Pedagogica,
bem como as leis e normas do ensino em vigor;

XVII- exercer outras atividades inerentes a sua func¢do”. (CME,
Resolucgdo n°® 144, de 29 de setembro de 2004, p. 16-17)

Fonte: Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania (GOIANIA, 2000, p. 15-16) ¢ o
Regimento Escolar das Escolas Municipais de Goiania (CME, Resolugdo n°® 144, de 29 de setembro de 2004, p.

16-17).
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ANEXO D: Condigoes fisicas e materiais da escola

conservacdo e inadequado para armazenamento de
material de consumo e equipamentos de manutengo
da limpeza do espago fisico) nele ha uma infiltragdo
oriunda da caixa d'agua;

. Cozinha;

. Dois banheiros para funcionarios (masculino
e feminino);

. Banheiro para alunos: masculino - 2 com 2
vasos sanitarios cada um: feminino - 1 com 4 vasos
sanitarios;

. Area para estacionamento dos funcionrios;

. Dois quiosques;

. Uma quadra poli esportiva coberta;

. Dez salas de aula;

. Uma sala para o Ambiente Informatizado;

. Uma sala de Recursos Multifuncionais;

. Uma sala do modulo dentario;

. Uma area onde ¢ desenvolvido o projeto
Horta Escolar;

. Uma area coberta em frente a cozinha, cal¢ada
com piso de concreto original (piso encardido);

. Um palco;

. Trés corredores calgados com piso de
concreto original;

. Parquinho infantil;

. Um campo gramado;

Espacos Materiais

. Sala para Diretoria; . Acervo da biblioteca que compreende mais
N Secretaria; 4.000 t.itulos' di.stribu’iclios em: literaltura infantil,

Araui . de inf . infanto-juvenil, dicionarios de portugués e espanhol,
* TqUIVOS pass1vos ¢ de Ilormagao, enciclopédias, Atlas, biografias, revistas, suporte para
. Sala para Professores; o professor (Educacdo) e diversos;
o Sala para Coordenagdo Pedagogica; ) Mapas geograficos e de ciéncias bioldgicas;
. Sala de Leitura; . Diversos jogos didaticos pedagdgicos;
. Deposito  (pequeno, estado precario de | e Jogos recreativos;

. Dois aparelhos de TV;
. Trés Aparelhos DVD;

. Duas cameras fotograficas digital;

. Duas caixas de som com saida para pendrive;

. Uma caixa de som,;

. Quatro radios gravadores;

. 20 ventiladores de parede nas salas de aula;

. 04 Ar condicionado (sala de informatica, dos
professores e secretaria);

. Figurinos para apresentacdes culturais;

. Colegoes de apoio didatico-pedagogicos;

. Dois aparelhos projetores para Data Show;

. Fantoches;

. Carimbos diversos;

° Dois microfones sem fio;

. Um Retroprojetor;

. Uma colegdo de DVDS enviada pelo MEC,;

. Colecdo CDS infantil,

. Uma mesa de ping- pong;

. Dicionarios ilustrados de acordo com a faixa

etaria dos alunos enviados pelo MEC;

. 30 dicionarios de Inglés e Portugués;

. Um kit infantil contendo um livro e trés
fantoches;

. Uma colecdo de livros do Gestor de
Matematica;

. Uma colegdo do Pré Letramento enviada pelo
MEC;

. Diversos quebra-cabeca, direcionados ao
CicloIT eI,

. Viarios jogos pedagogicos;

. Um pula — pula;

. Computadores nas salas da coordenagdo
pedagdgica, diretoria e secretaria;

. Trés maquinas de copiadoras;

. Trés impressoras;
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. Uma luneta;

. Perfurador para encadernagao;

o Uma bandinha;

. Kits Palavra Cantada,;

. Dois jogos de pebolim;

. Bolas, cordas e bambolés;

. Dois bebedouros em inox com trés torneiras.

Fonte: SOUZA (2018). Dados colhidos no campo de pesquisa com a contribui¢do de acervo de informacdes da
propria escola.



