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EPIGRAFE

Vigotski traz ao leitor “a expressdo de J.
W. Goethe, certas ideias amadurecem em
determinadas épocas a semelhanca dos
frutos que caem simultaneamente em
distintos pomares”.

Estar no pomar para colher os frutos, no
mundo das ideias, significa estar atento e
vigilante para compreender e incorporar
a seu proprio pensamento 0 que outros
autores estdo discutindo, tornando
relevantes suas hipoteses e tendo a
capacidade de sair do préprio quadro em
que se estd, deslocando-se muito
frequentemente inclusive para fora da
area de especialidade para encontrar em
outros campos possibilidades de novas
luzes que facam aparecer aspectos
sombreados por uma tradicdo de
pensamento interno a area.

Jodo Wanderley Geraldi, 2017.
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RESUMO

Esta tese aborda o trabalho docente das professoras alfabetizadoras, buscando evidenciar
as dimensdes postas em atividade a partir dos estudos de Yves Clot, a saber: dimenséo
pessoal, interpessoal, transpessoal e impessoal. A tese levantada é de que adversidades
evidenciadas em um coletivo docente de alfabetizadoras ecoam e retomam questdes e
problemas proprios da organizacdo do trabalho em macronivel, uma organizacdo que
interdita 0 métier e se faz barreira para o desenvolvimento da propria atividade dessas
trabalhadoras. Para compreendermos este movimento, foi realizado um estudo de caso,
ao longo do ano de 2023, com enfoque na atividade de um coletivo de professoras
alfabetizadoras que lecionam para 0s 1° e 2° anos em uma Escola de Tempo Integral
(EMTI) que atende os anos iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal de
Educacdo de Goiania (RME). O intuito foi melhor compreender o trabalho das
professoras alfabetizadoras a partir dos estudos da Clinica da Atividade, com foco nos
trabalhos de Yves Clot, cuja perspectiva, em dialogo com autores da Clinica do Trabalho,
pode instigar processos de compreensdo mais profundos sobre as condi¢fes de trabalho e
0s engajamentos individuais e coletivos em curso na atividade das professoras
alfabetizadoras. Em termos metodoldgicos, foi realizada uma revisdo bibliografica, bem
como a andlise documental, sobre as orientacdes postas as professoras alfabetizadoras
para a realizacdo do seu trabalho. Foram utilizados, ainda, os procedimentos de
entrevistas semiestruturadas e de explicitacdo sobre o trabalho, técnicas de analise do
trabalho como a instrucéo ao sésia, a autoconfrontacdo simples e a observacéo da pratica
docente. A finalidade do uso de tais procedimentos foi fazer emergir elementos sobre a
experiéncia de trabalho dos membros do coletivo da escola. O estudo aponta a riqueza
posta na atividade das alfabetizadoras, como: as regras do oficio, a producdo de
ferramentas, 0 uso de instrumentos e de recursos para a apropriacdo da escrita pelas
criangas, o linguajar, o saber fazer prudente, os valores e sentidos implicados na atividade
pedagdgica, o apreco pelo que se faz, o reconhecimento do trabalho bem feito, a
autorregulacdo da equipe e a dimensdo das trocas nas relacdes de trabalho. Porém,
percebemos contradi¢cdes e desafios quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico, tanto
no interior da instituicdo educacional quanto na gestao pela rede de ensino. Tais questdes
impactam a atividade docente, constituindo-se ora em fonte de impedimento, ora em fonte
de desenvolvimento da atividade, materializando-se em recurso para que as professoras
alfabetizadoras ultrapassem os desafios impostos pela profisséo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Trabalho Docente. Analise Institucional. Clinica da
Atividade.



ABSTRACT

This thesis examines the teaching practices of literacy teachers, with a focus on the
dimensions of activity identified by Yves Clot: personal, interpersonal, transpersonal, and
impersonal. The thesis presented is that the challenges observed in a group of literacy
teachers reflect and relate to issues and problems that are specific to the macro-level
organization of work. This organization hinders the profession and acts as a barrier to the
development of the teachers' own activities. To comprehend this movement, a case study
was conducted in 2023, which focused on the work of a group of literacy teachers
teaching 1st and 2nd grade in a Full-Time School (EMT]I) that serves the initial years of
elementary school in the Rede Municipal de Educagédo de Goiania (RME). The objective
of this study is to gain a better understanding of the work of literacy teachers, based on
the studies of the Activity Clinic. The focus is on the work of Yves Clot, and this
perspective, in dialogue with authors from the Clinics of Work, can lead to a deeper
understanding of the working conditions and the individual and collective engagements
involved in the activity of literacy teachers. In methodological terms, we conducted a
literature review and analyzed the guidelines provided to literacy teachers for their work.
We also utilized semi-structured interviews, coaching, simple self-confrontation, and
observation of teaching practices to analyze the work experience of the members of this
collective. The study highlights the various aspects of a literacy teacher's work, including
the rules of the trade, tool production, instrument and resource utilization for children's
writing acquisition, the teacher's language, prudent know-how, pedagogical values and
meanings, appreciation for work, recognition of a job well done, team self-regulation, and
the importance of working relationships. However, there were contradictions and
challenges regarding the organization of pedagogical work within the educational
institution and the management of the school network. Such issues have an impact on the
teaching activity, constituting either a source of impediment, or a source of development
of the activity, materializing as a resource for literacy teachers to overcome the challenges
imposed by the profession.

Keywords: Literacy. Teaching Work. Institutional Analysis. Activity Clinic.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa discute o trabalho docente, apreendendo, em especial, as dimensdes?
pessoal, interpessoal, transpessoal e impessoal do trabalho das professoras alfabetizadoras que
lecionam nos anos iniciais da educacao fundamental de uma rede publica de ensino. Buscamos
aqui compreender a complexidade posta na atividade docente de alfabetizar que se manifesta
numa gestdo sempre singular e situada do processo de ensino por parte dos professores e de
seus coletivos laborais. As particularidades na organizagdo do trabalho docente muitas vezes
ndo sdo evidentes para a gestdo da rede de ensino, mas, como procuramos evidenciar,

repercutem nas praticas de ensino em alfabetizacao.

Tomamos, neste estudo, o trabalho das professoras alfabetizadoras no intuito de
melhor compreender este métier, trazendo a riqueza posta em atividade por essas protagonistas
da arte de alfabetizar, haja vista que o referencial teérico aqui adotado nos impede de conceber
estas professoras de forma abstrata, tal qual propdem as prescri¢cdes ao trabalho. Pelo contrario,
ao nos depararmos com o terreno escolar, nosso campo de pesquisa, presenciamos, em sua
maioria, mulheres, sujeito de pesquisa, enredadas em relagdes de classe, cujas histdrias de vida
estdo ligadas as trajetdrias politica, econémica e ideoldgica de suas familias e da sociedade a
qual pertencem. Dessa forma, deixamos evidente a articulacdo das experiéncias pessoais e
interpessoais de viver o oficio com as circunstancias socio-historicas. Esta €, pois, a nossa

opcao.

O tema trabalho é uma questéo cardinal para esta pesquisa e aqui ele é concebido como
espaco de desenvolvimento humano e salde dos trabalhadores. Sendo assim, a discussdo posta
busca conjugar o que é proprio dos estudos do campo da Educacdo com os estudos do Trabalho,
em especial a discussdo lato sensu sobre o trabalho proposta por Yves Clot? com o conceito de

atividade. Logo, a intencdo é explorar a forma como as professoras alfabetizadoras se investem

! Yves Clot (2007) categoriza o oficio em quatro dimensdes constitutivas: pessoal, interpessoal, transpessoal e
impessoal. Porém, a questdo sera melhor desenvolvida no Capitulo 1.

2 Yves Clot consolidou-se no campo da psicologia do trabalho nos anos 1990, na Franga, e ganhou notoriedade no
Brasil como autor referéncia da Clinica da Atividade. E autor de varios livros e artigos. Possui duas obras
publicadas no Brasil: A fungao psicoldgica do trabalho (2006) e Trabalho e poder de agir (2010). Em linhas gerais,
0 autor desenvolve a proposi¢do de que o trabalho é elemento fundante na constituicdo da psique humana, tendo,
portanto, destacada func¢do psicolégica. Mas, para tratar dessa questdo, ele desenvolve alguns conceitos, a saber:
atividade de trabalho, género e estilo profissional. Categoriza ainda o oficio em quatro dimensfes: pessoal,
interpessoal, transpessoal e impessoal.
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na realizacdo de suas tarefas, bem como nas relagdes estabelecidas no coletivo laboral do qual
elas fazem parte.

No presente estudo, como a questdo da Atividade tem um lugar central na
diferenciacéo da funcéo social e da funcao psicoldgica do trabalho, buscamos, na psicologia do
trabalho, elementos para uma analise mais detalhada desta dimenséo subjetiva. Entendemos, a
partir de Yves Clot, que existe um dominio comum entre sociologia e psicologia que ndo deve
ser confundido, pois “a fungao psicoldgica do trabalho ndo esta contida em poténcia na funcao
social” (Clot, 2007, p. 9). Desse modo, a funcéo do trabalho opera como uma “dupla vida” entre
estas duas funcdes (social e psicoldgica), algo que deve ser explorado de forma vinculada,
porém, sem perder de vista suas especificidades. Para Clot (2007, p. 9):

[...] tudo o que essas duas funcdes tém em comum é seu desenvolvimento reciproco
possivel ou impossivel. [...]. A vida social dessa funcdo ndo explica sua vida
psicoldgica. E a segunda que se explica — em todos os sentidos do termo — pela
primeira, numa repeticdo sem repeticao.

Suscitada esta importancia de compreendermos a fungéo psicoldgica do trabalho como
atividade humana, lanca-nos o desafio de partir do ponto de vista da atividade para melhor
compreender o trabalho das professoras alfabetizadoras. Nesta empreitada, apreender a
atividade de trabalho como um fenémeno histérico e social, ndo indiferente as pessoas e ao
contexto em que elas estdo inseridas, é algo necessario, porém, complexo, pois a atividade de
trabalho pressupde a compreensao de que ela é sempre uma atividade triplamente dirigida. Ou
seja, ela é realizada por pessoas, por meio de diferentes mediacBGes para outras pessoas, em
diferentes lugares e contextos histdricos, sendo, portanto, dirigida “ndo s6 pelo comportamento
do sujeito ou dirigida por meio do objeto da tarefa, mas também dirigida aos outros” (Clot,

2007, p. 97).

Se a questdo pontuada por Yves Clot sobre a complexidade posta no trabalho a partir
da compreenséo da atividade humana for pertinente, ela ganha importantes nuances no trabalho
das alfabetizadoras. Isso se d& pela natureza complexa dos conhecimentos linguisticos e
didaticos necessarios ao processo de alfabetizacdo, o que atribui as alfabetizadoras uma
demanda laboral, bem como ao seu coletivo um suporte para a superacdo dos desafios
encontrados. Além desses fatores, consideramos também a caréncia de estudos que abordem as

diferentes dimensdes que compdem esse labor.

Logo, conhecer a especificidade da organizacdo do trabalho pedagdgico em

alfabetizacdo implica apreender elementos que ndo estdo diretamente visiveis, mas que
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continuam a repercutir nos resultados negativos das avaliacdes de sistema. Tais questdes nos

provocam a compreender 0 que se passa na organizagao do trabalho no interior das escolas.

Como esta € uma discussdo instigante, em dialogo com a atividade das professoras
alfabetizadoras, suscitaram-se pertinentes reflexfes sobre as especificidades e os desafios do
trabalho em alfabetizacdo. Sobre isso e nossa opcdo pela Clinica da Atividade, vamos retomar
a discussdo no Capitulo 1. Passamos, entdo, ao delineamento do problema de pesquisa e aos

aspectos tedricos e metodologicos.

O PROBLEMA DE PESQUISA

O problema desta pesquisa esta alicercado num tripé formado, de um lado, pelo que se
constata na literatura em torno do tema trabalho docente em alfabetizacéo; de outro, pelo género
de politicas educacionais em curso; e terceiro, pela importancia de se considerar as diversas e

articuladas dimensdes do trabalho docente. Esses trés elementos implicam-se mutuamente.

No que se refere ao primeiro aspecto, em um estudo exploratério entre 2017-2019
(Souza, 2019), foram identificados alguns entraves na organizacao do trabalho pedagogico em
alfabetizacédo, elementos que de certa forma emperravam o trabalho e estavam relacionados a
forma de organizacdo daquele trabalho pelas proprias professoras alfabetizadoras no interior da
instituicdo educacional. Nesse mesmo estudo, evidenciou-se, na atividade de uma professora
alfabetizadora, a riqueza de valores, saberes e competéncias que as profissionais pdem em

movimento para alfabetizar criancas nos anos iniciais do ensino fundamental.

Inferiram-se, ainda, elementos tecidos pelos trabalhadores em seus coletivos de
trabalho ao longo de suas experiéncias laborais. Dentre eles, citam-se a capacidade de arbitrar
- demonstrando sensibilidade para dosar e estruturar o ensino de acordo com as demandas de
aprendizagem dos estudantes; a necessidade de se adotar uma postura empatica e de parceria,
tanto com as familias dos estudantes quanto com os colegas de trabalho; a forma de conduzir o
trabalho de modo a ndo deixar “ninguém para tras”. As tessituras impactam tanto a conducao

do trabalho quanto os resultados alcangados nas turmas de alfabetizacéo.
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Porém, esse mesmo estudo apontou fragilidades® em processos de gestdo externa e
interna (tanto em nivel de gestdo de rede de ensino quanto na gestdo local do trabalho, no
interior da escola), gerando impactos na forma de organizacédo do trabalho pedagdgico e na
consideracdo das demandas reais e especificas da escola pesquisada. Essas fragilidades

repercutem no desenvolvimento do trabalho e na transformacao profissional (Clot, 2007, 2010).

Outro aspecto importante constatado na pesquisa realizada em 2019 diz respeito as
lacunas identificadas na producdo académica sobre o trabalho pedagogico na alfabetizacéo.
Desse modo, além da ampliacdo do conceito de alfabetizacdo ao longo dos ultimos trinta anos
na producdo académica brasileira, importantes constatagdes a respeito do trabalho dos
alfabetizadores foram apontadas nos estudos, como a insegurancga e a falta de clareza dos
docentes sobre o que deve ser ensinado nos anos iniciais de escolariza¢do, bem como a auséncia
ou o pouco dominio por parte dos alfabetizadores dos conhecimentos linguisticos para a

apropriagéo da linguagem escrita (Souza, 2019).

Na revisdo da literatura, especificamente em relacdo a atividade de trabalho dos
alfabetizadores, nossa escolha foi por mapear, no banco de dados da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), as pesquisas a partir dos anos 2000%.
Entretanto, naquele primeiro momento, j4 haviamos realizado um mapeamento sobre a
producdo tedrica brasileira elaborada até entdo (Souza, 2019), mas sem explorar nos estudos
encontrados especificamente a questdo das dimensdes implicadas no trabalho em alfabetizacao.
Entdo, para esta pesquisa, retomamos o levantamento anteriormente, porém, com um
direcionamento mais especifico: apreender, nos trabalhos consultados, elementos que
contemplassem as dimens6es da atividade docente, para além da dimensédo pessoal, com foco
no trabalho em alfabetizacéo.

Justificamos a escolha de manter o mapeamento das producgdes ap6s o ano de 2000 pela
estabilizacdo na discusséo tedrica nessa década, apos as inovacdes das ideias construtivistas da
década de 1980 no campo da alfabetizacdo, bem como pela ampliacdo do conceito de

alfabetizacdo numa perspectiva discursiva que foi se delineando no periodo posterior a década

3 Entre os problemas internos do processo de organizacéo do trabalho pedagdgico, cita-se a organizacgao do horario
das alfabetizadoras, organizado de forma a impedir que professoras de um determinado ano possam planejar juntas.
Em relagdo aos embaracos em macronivel - de rede de ensino, podemos exemplifica-los na falta de um apoio
pedagdgico especialista em alfabetizacdo, a fim de contribuir/ sugerir processos de ensino que provoquem a
aprendizagem dos conhecimentos linguisticos especificos da alfabetizacéo.

4Foi consultado o Catalogo de Teses e DissertacGes da Capes, seguindo como critério de busca os termos: trabalho
docente — alfabetizagcdo — crianca — ensino fundamental. Houve a pré-selegdo de 20 trabalhos, entre teses e
dissertacdes, da area de conhecimento Ciéncias Humanas — Educacdo, de Programas de Pds-Graduacdo em
Educacdo.
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de 1980 com as contribui¢des de autores como Smolka (2008). Outra questdo que influenciou
a demarcacgédo deste limite temporal foi a publicagdo do documento Elementos conceituais e
metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de

alfabetizacéo (1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental (Brasil, 2012).

Nesse recorte de tempo e contetdo — a partir dos anos 2000 - verificaram-se como
tendéncia pesquisas empiricas que analisavam o ensino (79,2% no total da producéo analisada).
Por outro lado, 0 campo € singular e poucas pesquisas sdo de natureza tedrica (6,6% no total da
producdo analisada). Porém, percebemos algumas lacunas em relacdo a identificacdo e a
caracterizacdo dos saberes e valores postos em atividade por professores e seus coletivos de
trabalho com a alfabetizagéo de criangas (Souza, 2019).

Na atual retomada dos trabalhos recuperados no banco de dados da Capes® para esta
pesquisa de doutorado, alguns deles foram identificados como pesquisas que exploraram a
dimensdo coletiva da atividade de alfabetizar (Andrade, 2017; Gama, 2014; Asbahr, 2005;
Anjos, 2013), deixando valorosas contribuicbes para a nossa tentativa de compreender o
trabalho das alfabetizadoras. No apontamento de Anjos (2013), as questdes estruturais
ultrapassam o poder de acdo dos professores e estdo ligadas a organizacdo do sistema
educacional, afetando e constituindo o trabalho docente. Ja a pesquisa de Ywanoska Gama
(2014) trouxe importante contribuicdo ao evidenciar aquilo que as professoras tecem em turmas
de alfabetizacdo ao longo da experiéncia laboral acerca do desenvolvimento “de esquemas
operatorios, perceptivos, corporais, emocionais ou, ainda, relacionais e subjetivos,
sedimentados no decorrer de sua vida” (Ibid., p. 7), algo que é conveniente retomar aqui. Ainda
quanto ao estudo de Gama (2014), parece-nos interessante a discussao sobre Género e Estilo
Profissional no trabalho dos alfabetizadores, constatacdo percebida também em um estudo
anterior de Souza (2019) sobre a riqueza de saberes construidos ao longo da carreira das
alfabetizadoras e 0 modo singular e inédito como elas se colocavam perante novas situacoes,

“fabricando” procedimentos e suas proprias ferramentas de ensino.

Embora algumas das demais pesquisas analisadas tenham se aproximado de elementos
que caracterizavam o trabalho das alfabetizadoras pela busca de compreender como elas se

apropriam dos saberes para ensinar, inferimos que falta uma discussdo mais robusta sobre o

>A base da segunda consulta foi o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes, seguindo como critério de busca os
termos: Clinica da Atividade — trabalho docente — alfabetizacdo. Em sintese, ap6s procedimentos de exclusdo,
foram identificados 20 trabalhos indexados nesse catalogo. Os trabalhos foram lidos criteriosamente, sendo
descartados 0s que ndo estavam relacionados ao trabalho docente na educagdo bésica, ndo apresentavam
pertinéncia ou que ndo seguiam as bases tedricas do presente estudo.
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proprio tema trabalho nessas analises. Tal fato pode ser constatado nas pesquisas de Oliveira
(2004), Cabral (2008) e Souto (2009), pois, apesar de serem significativas as questdes postas,
tomando como base tedrica a Psicogénese da Lingua Escrita, somente o uso da literatura voltada
para o campo da Educacao ndo consegue nos dizer sobre as dimensdes do trabalho postas a esse
métier. Dessa forma, ndo encontramos uma andlise fina do tema trabalho pela caréncia de
elementos proprios dessa discussdo, ou seja, dos estudos sobre o trabalho, bem como de um
arsenal metodolégico que “faca falar a experiéncia” dos sujeitos de pesquisa, dando destaque
para questdes que passam despercebidas, como a utilizacdo de méetodos indiretos de analise que

acessam o real da atividade.

Esses aspectos observados na revisdo da literatura convergem com o apontado por
Souza e Alves (2018) quando evidenciaram a existéncia de poucos estudos que buscavam

investigar o trabalho na alfabetizacdo, considerando o ponto de vista da atividade.

Quanto ao segundo aspecto que constitui a problemaética da pesquisa - 0 género de
politicas educacionais em curso atualmente - percebemos que a problemaética da alfabetizacéo
no Brasil tem sido uma preocupacéo constante das politicas publicas educacionais brasileiras.
Nesse contexto complexo, o trabalho dos alfabetizadores é constantemente analisado pelas
avaliagOes de sistema propostas pelo Saeb®. Esta questdo se materializa como manifestacio de
uma racionalidade gestionaria, para usar os termos de Alves (2014), cuja expressao € a tentativa
de governar o trabalho a partir da fixagdo de metas e indicadores. No contexto atual, as redes
estaduais e municipais de ensino reproduzem esta ldgica e elaboram propostas de avaliacdo que
demarcam a preocupacao de identificar as fragilidades do trabalho em alfabetizacdo, como é o

caso do AlfaMais Goias’ e do Programa Alfabetizacdo em Foco®.

0 Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica (Saeb), instituido em 1990, é composto por um conjunto de
avaliacOes externas em larga escala e tem como principal objetivo realizar um diagndstico da educacéo béasica
brasileira e de alguns fatores que podem interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a
gualidade do ensino ofertado. Disponivel em: Inep 80 anos - SAEB. Acesso em: 25 jun. 2023.

0 AlfaMais, criado pelo Governo de Goias em 2021 por meio da Lei n° 21.071, prevé a colaboracdo com 245
municipios que aderiram ao programa. O objetivo do AlfaMais é reduzir os indices de alfabetizagdo incompleta e
letramento insuficiente entre as criangas matriculadas nas redes publicas e assegurar a alfabetizacdo completa delas
na idade certa, até o 2° ano do Ensino Fundamental. O programa inclui a formacéo de professores, elaboracéo e
entrega de materiais didaticos complementares, pagamento de bolsas para profissionais envolvidos, premiacdo de
escolas com os melhores resultados, fomento as unidades com menores indices de alfabetizacdo e instituicdo do
ICMS educacional.

80 Programa Alfabetizacdo em Foco integra a nova organizacdo pedagdgica das escolas municipais. Segundo a
gestdo municipal, a proposta é alfabetizar as criangas no tempo certo e recuperar as aprendizagens dos estudantes
perdidas durante a pandemia. A nova proposta se soma a outras a¢des da Superintendéncia Pedagogica em processo
de implementagdo, como o “Tempo de Aprender”’, do Ministério da Educagdo; o Programa AlfaMais Goias,
desenvolvido em parceria com a Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc); a organizacdo, orientacdo e
acompanhamento do trabalho pedagdgico referente aos materiais: Aprender Sempre e Aprova Brasil para o Ensino
Fundamental e, ainda, o Sistema de Avaliacdo Educacional do Municipio de Goiania (SAEGYN). Contetdo



http://inep80anos.inep.gov.br/inep80anos/presente/saeb/137
https://legisla.casacivil.go.gov.br/api/v2/pesquisa/legislacoes/104258/pdf
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Nas Ultimas décadas, a avaliacdo do trabalho docente em alfabetizacdo tem sido
negativa, amparada no discurso de intervencdo estatal via politicas publicas e nos proprios
resultados dessas avaliacGes de sistema. Um olhar retrospectivo e historico sobre a questdo
evidencia o lastro da razéo gestionaria na educacédo, que ganha corpo com o contexto histérico
no qual esta inserida: o preocupante descompasso entre as taxas de universalizagdo do acesso a
escola com os niveis de aprendizagem de capacidades linguisticas basicas em alfabetizacao,
algo explicito nos resultados da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacio (ANA)® (Souza, 2019).

Os resultados das avaliagbes de sistema tém subsidiado estratégias de gestéo,
apontando encaminhamentos para a formag&o continuada de professores, e até justificado novas
normas para a profissao, interferindo diretamente na condugéo do trabalho pelos alfabetizadores
e seus coletivos. Tais acGes, segundo Alves (2014), tém buscado ancoragem em uma corrente
de base econémica e pragmatica, como o modelo denominado de escolas eficazes - school
effectiveness, com ancoragem na Nova Gestéo Publica - New Public Management. A elaboracéo
de politicas e de modelos de gestdo nesses moldes tem como plano de fundo uma organizacéo
de trabalho que separa regulacdo e concepcdo da realizacdo do trabalho. Mas como trabalhar
ndo é meramente executar alguma acao, os conflitos de valores continuam se estabelecendo no
chéo da escola, manifestando-se muitas vezes na falta de sentido em realizar algo (algo que
impacta a sa(de do trabalhador), ou no ato de ignorar por completo as prescricdes'?,
engavetando as propostas de organizacdo do trabalho em alfabetizacdo postas pela rede de

ensino.

Na aparéncia, temos um discurso de modernizacao da gestdo publica - uma tentativa
de aproximacdo entre administracdo publica e gestdo contemporanea no setor privado. Porém,
na esséncia deste novo management, existe um ponto cego: a crenga de se poder passar ao largo
do trabalho real, ou seja, acBes de gestao de rede que obscurecem o trabalho e as suas condi¢oes

de exercicio. Como consequéncia desta falta de unidade entre concepcdo e realizacdo do

disponivel em: Prefeitura de Goidnia apresenta nova organizagdo pedagogica das unidades educacionais
(goiania.go.gov.br) Acesso em: 25 jun. 2023.

® A ANA, realizada a cada dois anos, é um dos instrumentos do Saeb responsavel por aferir os niveis de
alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa e alfabetizacdo matemaética. Atualmente com o Compromisso
Crianca Alfabetizada, o eixo Avaliacdo promove a articulacdo entre as avaliacGes externas anuais realizadas pelas
redes municipais e estaduais de ensino, com o apoio do Ministério da Educacéo, e as avaliagbes do SAEB,
realizadas a cada dois anos. ConteGdo disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-
alfabetizada/avaliacao. Acesso em: 15 fev. 2024.

10Esse tipo de comportamento evidencia o real da atividade e demonstra questdes ja discutidas por Clot (2007) no
que se refere a fadiga do trabalhador pelo esforco de conter seus atos, no sentido de fazer o que ele julga ser o mais
adequado, fadiga ndo pelo que se faz, mas pelo esforgo para ndo se fazer o que deveria ser feito, um recalque da
atividade.



https://www.goiania.go.gov.br/prefeitura-de-goiania-apresenta-nova-organizacao-pedagogica-das-unidades-educacionais/
https://www.goiania.go.gov.br/prefeitura-de-goiania-apresenta-nova-organizacao-pedagogica-das-unidades-educacionais/
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trabalho pelos prdprios trabalhadores, temos a perda do poder de agir'' que ecoa nos resultados
das avaliagdes de sistema.

Especificamente no trabalho dos alfabetizadores, o poder publico tem buscado formas
de exercer o controle sobre a qualidade da alfabetizacdo, prescrevendo e implementando
politicas de formacdo em alfabetizagdo que sdo constantemente canceladas e substituidas a cada
nova gestdo. Porém, no estudo do tema da alfabetizacdo (Souza, 2019), percebemos também,
ao longo dos anos, alguns avangos que julgamos positivos na definicdo do oficio dos
alfabetizadores, como: a definicdo dos conhecimentos linguisticos a ser desenvolvidos a cada
ano e a necessidade de conter na formacgdo continuada o contetdo formativo sobre os
conhecimentos linguisticos prdprios do processo de alfabetizagdo. Tais a¢cdes visam subsidiar e
direcionar intervencbes que de fato impulsionam o desenvolvimento e a apropriacdo da
linguagem escrita. Dessa forma, na discussdo da alfabetizacdo, este arranjo se manifesta com

elementos bem particulares.

Sendo um tema intrigante, a probleméatica em torno da alfabetizagdo ganhou, nos
ultimos anos, novos e perigosos contornos no governo do ex-presidente Bolsonaro 2019-2022,
periodo em que se implantou uma ‘“nova” politica de alfabetizacgdo com inspiracdo na
experiéncia de paises como Portugal, Estados Unidos, Franca, Australia, Canada e Chile.
Assim, foram importadas e replicadas, mais uma vez, de forma descontextualizada, prescri¢des

ao trabalho do alfabetizador por meio da Politica Nacional de Alfabetizagdo — PNA2,

Esta politica educacional importada esta conjugada com elementos préprios da politica
federal que se estabeleceu no Brasil entre 2019-2022, cuja ideia de fundo foi o desdobramento
do neoliberalismo contemporaneo. Sobre a constituicdo do modelo neoliberal, Miranda (2020)
faz importantes apontamentos acerca desse modelo, que, desde a década de 1980, vem afetando
a economia, o Estado, a sociedade e a subjetividade dos individuos, restaurando ou construindo
um poder de classe incontestavel. O modus operandi neoliberal ecoa no campo da Educacao,
influenciando a implementacéo das politicas publicas a partir dos anos 1980, algo agravado em
2016, e a aprovacdo da Emenda Constitucional n° 95, que limitava as despesas do governo

IClot define o trabalho como atividade, confrontando o sujeito frente ao real, possibilitando ao trabalhador
inscrever-se em uma obra coletiva e a0 mesmo tempo personalizar-se. Na perda dessa capacidade - o impedimento
da atividade — tem-se a imobilizacdo do dinamismo interno do sujeito, ou seja, 0 seu poder de agir, 0 que acarreta
a perda da energia vital e a perda da experiéncia do significado. Para a Clinica da Atividade, isso é a perda do
poder de agir (Clot, 2007, 2010b), uma inatividade imposta que leva a perda tanto dos suportes subjetivos do
sujeito quanto da perda de sua intersubjetividade, pelos impedimentos da sua atividade coletiva.

2politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), instituida pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019.
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brasileiro durante os proximos vinte anos, problemaética aprofundada no governo Bolsonaro a

partir de 2019. Sobre os impactos da politica neoliberal na Educacéo, a autora pontua que:

O fundamental a ser compreendido quando se trata do neoliberalismo é que ele tem
acirrado o processo de promocéo da mais brutal desigualdade de renda e de condices
sociais visto na historia. Essa realidade impacta a educacdo sob todos os pontos de
vista e tem como resultado mais imediato 0s processos de mercantilizacdo e de
privatizacdo, que incidem direta e indiretamente sobre a educacgéo escolar em todos 0s
niveis de ensino. Isso significa que o principio de que caberia ao Estado a
responsabilidade pela educacdo publica vai se desfazendo ou, no minimo, se
deslocando para o atendimento exclusivo das demandas dos muito pobres. Tudo isso
implica novas formas de discriminagdo e aprofundamento de desigualdades sociais,
que pdem em causa a luta pela defesa da educacdo, seja ela entendida como educagéo
escolar ou como educagdo em sua acepcdo mais ampla, como formagdo humana... Em
decorréncia, ampliam-se e aprofundam-se as formas de destituicdo da soberania
e da autoridade do professor e da professora. Sdo desacreditadas todas as formas
gue ndo aquelas movidas pelos interesses da acumulagéo ou do conservadorismo
extremado. O professor, ja submetido a todo tipo de exploracgéo de sua forc¢a de
trabalho, sofre consequéncias fisicas e psicoldgicas deste processo, que busca
desautorizar e até mesmo criminalizar suas ag¢des. (Miranda, 2020, p. 10, grifo
Nosso).

Tais apontamentos séo pertinentes quando Miranda (2020) assinala os impactos desta
politica neoliberal no trabalho docente, pois percebemos que, no campo da Alfabetizacdo, foi
justamente isso que a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA instituiu no trabalho do
professor alfabetizador: um conservadorismo extremado que acabou por desautorizar ainda

mais o poder de agir das alfabetizadoras, situacéo ja fragil.

Esta racionalidade, que reduz e invisibiliza a complexidade posta nas situacGes de
trabalho, também foi explorada nos estudos de Alves (2010). Esse autor ja pontuava, no ano de
2010, que a logica neoliberal se apresenta nas acbes da gestdo, comprometendo a finalidade
social das institui¢Oes e repercutindo sobre os trabalhadores e seus coletivos. Assim, torna-se o
tema do trabalho um paradoxo: cada vez mais conhecido e desconhecido pela Gestdo (Alves,
2014), pois, a0 mesmo tempo em que se tém dados atuais, ainda persiste uma visao restrita do
gue sdo a gestdo e a organizacdo do trabalho pedagdgico a micronivel, bem como a dimensao

da atividade, prépria do trabalho humano.

Tal questdo impacta como restri¢cdo o poder de agir dos alfabetizadores por que néo se
consideram as situacdes concretas, os desafios e 0 ponto de vista dos que estdo trabalhando, o
que constitui a formagio continuada como mero mecanismo de adaptac&o’®. Como exemplo,
citamos o desconhecimento da gestdo do Governo Federal — 2019-2022 - na proposi¢do de

politicas publicas em alfabetizacdo que instituiram um meétodo fechado de alfabetizacéo, ja

13 Ver: DURAFFOURG, J. O trabalho e o ponto de vista da atividade. In: SCHWARTZ, Y.; DURRIVE, L. (orgs.).
Trabalho e Ergologia: conversas sobre a atividade humana. Rio de Janeiro: UFF, 2007. p.47-82
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superado até entdo e refutado pela atual discussdo académica sobre o tema. Sua implantacéo
como um dos direcionamentos da politica publica federal de alfabetizacdo desse periodo
contrariou o desenvolvimento de toda uma discussdo académica que articulava a formacao
continuada de professores em alfabetizagdo numa outra perspectiva, a do letramento, para uma

concepcao discursiva do processo de alfabetizacéo.

A implantacdo da PNA deu uma falsa ideia de “modernizagdo” ao tema com o devido
destaque pela midia, questao que pode ser exemplificada no langamento do jogo GraphoGame,
um artefato tecnoldgico que traz em si praticas de ensino ja superadas de alfabetizacéo. Isso
porque a atual discussdo académica sobre o tema ja considera que alfabetizar envolve a
constituicdo de sentidos perante a apropriacdo da linguagem escrita e ndo somente uma
correspondéncia mecanica entre fonemas e grafemas**. Essa questio também vai na contramé&o

dos proprios documentos do MEC elaborados até entdo, como os Direitos de Aprendizagem.

A problemética posta pela PNA confirma e exemplifica a afirmativa feita aqui
inicialmente de processos de gestdo que, em suas proposi¢des, ignoram tanto o conceito de
atividade quanto o de processos de conhecimento mais profundos sobre o trabalho dos
professores. Isso nos parece ser problematico, pois ignorar tais questdes reforca
encaminhamentos de gestdo de rede de ensino que homogeneizam contextos e processos
peculiares, por meio de acfes que nem sempre sdo exitosas, “como deixam transparecer sua

aura técnica e modernizadora” (Alves, 2014, p. 55).

Para o ano de 2023, o Governo Federal lancou como politica publica voltada para o
tema da alfabetizacdo o0 Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, por meio do Decreto n°
11.556, de 12 de junho de 2023, que revogou o Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019,
causando assim a descontinuidade da politica anteriormente instituida com a PNA. O novo
compromisso instituido em regime de colaboracédo entre a Unido e demais entes federados pelo

Decreto n® 11.556 se propde a:

[...] garantir o direito a alfabetizacdo de todas as criancas do pais. O foco é garantir
que 100% das criangas brasileiras estejam alfabetizadas ao final do 2° ano do Ensino
Fundamental; além da recomposi¢do das aprendizagens, com foco na alfabetizacéo,
de 100% das criancas matriculadas no 3°, 4° e 5° ano, afetadas pela pandemia. (Brasil,
2023).

1“Nao estamos aqui contra o uso de jogos e da tecnologia no processo de alfabetizacdo, mas, sim, em oposicdo a
I6gica que institui os comandos do jogo, a concepcdo de alfabetizacdo implicita no mesmo.
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Com os problemas na conducao da politica publica anterior (PNA), acrescidos dos
problemas ocasionados com a pandemia, vemos com bons olhos a instituicdo do Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada (2023). Essa politica, embora retome explicitamente elementos
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), busca “corrigir” suas
fragilidades, bem como instituir acdes especificas de modo a atender as singularidades e
especificidades das populagcbes do campo, povos originarios, populacdo quilombola e

ribeirinha, pessoas surdas e pessoas com deficiéncia.

Acreditamos que a instituicdo de ajustes no PNAIC seja uma saida mais benéfica e
sensata do que a instituicdo de mais um novo programa “inovador”, até porque a l6gica de
gestdo seria a mesma. Mesmo que o PNAIC tivesse caminhado na logica da avaliagdo e no
monitoramento das aprendizagens (via avaliacdo de governanca, de produtos e de resultados)
pontuados por este estudo, inferimos que a curto prazo essa se constitui, até 0 momento, como
uma saida possivel do Governo Federal frente aos impactos negativos da pandemia e da PNA.
O que ndo dé ¢ instituir uma politica nacional de alfabetizag¢do imposta “de cima para baixo” e
gue ndo dialogue com a discussdo académica sobre o tema, com as politicas locais de

alfabetizacdo e com os desafios reais enfrentados pelas escolas, como a PNA.

Porém, o género de politicas educacionais em curso evidencia contradi¢fes presentes
na relacdo entre a gestdo e o trabalho, depondo contra a qualidade do trabalho, a saide dos
trabalhadores e até mesmo contra 0s objetivos e metas almejados pelas proprias gestdes de rede
de ensino. Na alfabetizacdo, isso se manifesta nos resultados das aprendizagens postos nas
avaliacBes de sistema e na perda da vitalidade dos trabalhadores e de seus coletivos,

denunciando que algo ndo vai bem no trabalho.

Quanto ao terceiro aspecto que compbe a problemética da presente pesquisa, que
pontua a importancia de considerarmos as diferentes dimensdes'® do trabalho docente na analise
do trabalho das professoras alfabetizadoras, € necessario compreendermos a relacdo entre
individuo e coletivo, ou seja, em que medida o individuo sem o lastro do coletivo se limita,
perde seu poder de agir e sua vitalidade (e se inclina até mesmo ao erro profissional) e como

ISSO repercute na discussdo aqui posta.

Na discussdo sobre o lugar da subjetividade na analise do trabalho, os estudos de Yves
Clot trazem importantes consideracdes acerca do tema da relacdo individuo - coletivo. Nesse

tema, a discussdo posta sobre os conceitos de género e estilo da atividade torna compreensivel

15 Dimensao pessoal, impessoal, transpessoal e interpessoal.
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a relacdo entre as instancias individuais e coletivas em prol da vitalidade profissional e do poder
de agir dos trabalhadores.

Para Clot, o género da atividade constitui um sistema de instrumentos, coletivamente
construido, que esta presente na atividade individual do trabalhador. O género se traduz,
podemos assim dizer, num repertorio disponivel que pré-organiza a atividade do trabalhador: é
no género da profissdo que o trabalhador se aporta para se apropriar de formas de fazer ja
estabelecidas, os subentendidos da atividade, que se configuram na memdria coletiva da
atividade de trabalho em questdo que orientara o trabalhador sobre os modos de realiza-la. Nas
palavras de Clot e Faita (2000, p.12), o género profissional fornece “os pressupostos sociais da
atividade em curso, que oferta sua capacidade a atividade pessoal, maneiras de comegar uma

atividade e finaliza-la, maneiras de conduzir eficazmente”.

Dessa forma, o coletivo se vincula ao interior do individuo, desenvolvendo-se nas
trocas com aqueles que partilham o métier, aportando uma dimensdo social (coletiva) e
subjetiva (individual) da atividade. Sem as contribui¢des do género, o trabalho seria impossivel,

0 que demandaria ao trabalhador “inventar a roda” a todo momento.

Quanto ao género, este ndo € sendo o sistema aberto de regras impessoais, ndo escritas,
que definem num meio dado, 0 uso dos objetos e 0 intercambio entre as pessoas; uma
forma de rascunho social que esboga as rela¢cbes dos homens entre si e para com 0
mundo. Pode-se defini-lo como um sistema flexivel de variantes normativas e de
descri¢bes que comportam varios cenarios e um jogo de indeterminacéo que nos diz
de que modo agem aqueles com quem trabalhamos, como agir ou deixar de agir em
situagBes precisas; como bem realizar as transacGes entre os colegas de trabalho
requeridas pela vida em comum organizada em torno de objetivos de acéo. (Clot,
2007, p. 50).

Nesse excerto, fica evidente o papel do género, relativamente estavel gracas a sua
capacidade de ser estruturalmente inacabavel, fazendo-se suporte na composicdo histérica dos
modos organizados de atuacdo de determinada profisséo. Ou seja, instruindo sobre as formas
de se portar em determinado meio profissional e de saber como agir, hum pré-trabalho, a
“reconfiguracdo fica sempre a cargo, em Ultima instancia, do coletivo de trabalho” (Clot, 2007,
p. 49). O género também se manifesta na forma precedente que déa significado aos meios de agir
de um determinado grupo em um dado momento. Mas, afinal, o que ele partilha? O género
partilha elementos como a histéria do meio de trabalho, formas situadas da gestdo dos erros,

uma linguagem propria do oficio e algumas regras gerais e especificas para conduzir o trabalho.

Ja o estilo, que se desenvolve ao longo das experiéncias do trabalhador frente as
condicdes de trabalho reais, € a recriagdo sempre singular do género nos contextos de trabalho.
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Logo, é o meio que provoca o trabalhador a se reorganizar, a repensar e autogerir a atividade
de trabalho constantemente. Nesse processo, o trabalhador desenvolve também o género, pois,
agindo por meio deste em confronto com o que o real demanda, ele acaba por readequar e

aperfeicoar 0 género de sua profisséo.

Nessa relacdo, o género tem a possibilidade de se renovar e se constituir como um
instrumento psicoldgico potencializador do desenvolvimento do estilo ao dar suporte a melhor
forma de conduzir determinada questdo em certa situacdo (Clot, 2010b, p. 90). De forma
elementar, podemos afirmar que o género requer um estilo, mas sempre criado a partir de um

género.

Compreendendo brevemente esta discussao, assunto que serd retomado no Capitulo 1
mais detidamente, nossa proposta é apreender elementos préprios do trabalho das
alfabetizadoras, assunto pouco explorado nos estudos académicos, conforme exposto acima, e
que impacta diretamente o trabalho em alfabetizacdo, se considerarmos a razdo gestionaria na
educacio, adepta da Nova Gestdo Publica®. Essa adentra a sala de aula de forma contraditoria
ao imputar aos docentes uma responsabilidade convocada e ao mesmo tempo posta de lado, o
que gera diversos conflitos na realizacdo da atividade de trabalho. 1sso porque, a0 mesmo tempo
em que ocorre a adesdo a politica da responsabilizacdo individual sobre os resultados, séo
impostos programas que desconsideram a perspectiva do trabalhador sobre o tema.

Esta problematica, nos dizeres de Lima (2007), abre a possibilidade de
“degenerescéncia da atividade, o que pode favorecer o desenvolvimento de patologias e a
ocorréncia de acidentes de trabalho”. No caso da atividade docente em turmas de alfabetizacdo,
em estudo anterior de Souza (2019), percebemos como impactos comuns dessa questao a perda
de sentido sobre a atividade, o ato de se poupar, de ndo se colocar e ndo se envolver, implicando
a desisténcia em defender o métier, algo que ndo se resolve, mas que desenvolve a atividade

contrariada.

Nesta pesquisa, em algumas falas postas no Capitulo 3, apresentamos registros de
como a discussao posta por Clot sobre a atividade contrariada se manifesta na organizacao do
trabalho dos alfabetizadores e impacta a vitalidade dos coletivos de trabalho. Lembramos que

um coletivo enfraquecido constitui um risco, pois é ele quem protege o individuo de si mesmo,

16 Sobre essa discussdo na area da Educacéo, ver Alves (2014); o desenvolvimento desse ideério no Brasil, ver
Pacheco (1998); e uma visdo critica do tema, ver Bezes (2005).
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de seus erros, sendo o suporte ao qual o trabalhador apela quando deve tomar decisfes. Nesses

termos, a satde dos coletivos é fundamental para o desenvolvimento do métier.

Porém, se existir a nuance de sofrimento, ha também os contornos de reconhecimento
sobre apreciar aquilo que se faz, o desenvolvimento da disposicéo e a flexibilidade que tornam
o trabalho mais facil, de uma peculiar forma de se relacionar com o tempo: do estabelecimento
de um ritmo proprio articulado ao do coletivo, do gesto que se afina ao longo do tempo, dos
afetos que vao se constituindo com os colegas de profissdo e com os estudantes, do
reconhecimento de si como professor. Ademais, este oficio requer o desenvolvimento de certa
sensibilidade para se apropriar de procedimentos padronizados pelas prescri¢des e reorganiza-
los de acordo com as necessidades singulares que lhes sdo apresentadas.

Da dimensao coletiva do trabalho docente, constatamos que a incorporacdo da logica
privada na implementacdo de politicas publicas educacionais se reflete na organizacdo do
trabalho pedagdgico, repercutindo, muitas vezes, de forma a degradar as situacdes de trabalho.
Tal questdo demanda estudos que investiguem a particularidade do trabalho dos professores e
de seus coletivos, de modo a apreender a forma original como os coletivos de trabalho se
colocam perante os desafios da profissdo, como: as dificuldades da realizacdo da tarefa, os
imprevistos a serem geridos, a inteligéncia empregada na renormalizagdo das prescricoes,

enfim, elementos que caracterizam as demandas do trabalho real.

O tripé da problemética levantada aqui, inicialmente envolvendo a identificacdo de
entraves relacionados ao trabalho real, a identificacdo de lacunas acerca da discussdo académica
da dimenséo coletiva no trabalho de alfabetizacao (o trabalho na escola e o lugar do coletivo) e
os impactos da légica neoliberal nas politicas em curso, instiga-nos a melhor compreender o
que se passa nas escolas quanto ao trabalho em alfabetizacdo. Nesse sentido, esta é a questao
norteadora da presente pesquisa: 0 que as professoras alfabetizadoras dos anos iniciais do
ensino fundamental de uma rede publica de ensino pdem em movimento para realizarem o seu

trabalho?

Para melhor compreendermos a “caixa preta” (Clot, 2010a) da atividade docente, no

topico a seguir, apresentamos a estruturacdo tedrica e metodoldgica deste estudo.
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DOS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS E DOS OBJETIVOS DA
PESQUISA

Os trabalhos de Yves Clot subsidiam a nossa problemética de pesquisa. Assim,
buscamos interlocugdes com autores'’ do campo Trabalho e da Educagdo como contribuigio
fundamental para a realizagéo deste estudo. Como propomos uma discussdao mais detalhada
sobre o trabalho, considerando sua funcéo social e psicoldgica, necessitamos instituir processos
de compreensao sobre o trabalho, tendo como ancora os saberes dos trabalhadores. Os conceitos
de atividade, oficio e atividade real (este que engloba a atividade realizada e o real da atividade)
sdo fundamentais para essa perspectiva, bem como as dimensdes impessoal, pessoal,
transpessoal e interpessoal do oficio. Tais conceitos foram brevemente pontuados ao longo
desta introducdo, mas serdo melhor discutidos no decorrer da tese, especialmente no Capitulo
1.

O interesse da Clinica da Atividade é pela problematizacdo de questdes com foco na
potencializacdo do agir dos proprios trabalhadores em sua atividade, no desbloqueio dos
impedimentos da atividade e na melhoria das condicdes de trabalho e vida do trabalhador. O
contato inicial da pesquisadora com tal estudo agucou a percepg¢édo para melhor compreender a
necessidade de nos atermos a elementos que extrapolem a atividade individual de uma

alfabetizadora, como apontado em um estudo exploratorio (Souza, 2019).

Assim, para compreendermos o objeto em questdo com base na problematica delineada
e a luz do referencial aportado pela Clinica da Atividade, pontuamos como objetivo geral:
compreender o que as professoras alfabetizadoras em uma escola publica do municipio de

Goiania — Goias pdem em movimento para realizarem o seu trabalho.

Para responder a pergunta de pesquisa e seus desdobramentos, elencamos como

objetivos especificos:

1.  Compreender a dinamica do trabalho de um coletivo de professoras que trabalha

com a alfabetizacdo, mobilizando conceitos proprios da Clinica da Atividade;

2. Analisar o que as prescri¢Oes dispostas nos documentos orientadores da SME

solicitam do coletivo docente especificamente quanto & alfabetizacdo;

7 Dentre eles, citam-se Alves (2016, 2010); Cru (2016); Souto, Lima e Silva (2015).
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3. Apreender algumas das regras nédo escritas desse coletivo de alfabetizadoras;

4. Verificar as condi¢Ges dadas para o desenvolvimento do trabalho coletivo
(disposicdo de tempos e espacos para realizar e autorregular o trabalho, bem como orientacdes

especificas), o que o proprio coletivo pde em movimento para “dar conta do servi¢o”;

5. Identificar as reais demandas de trabalho em alfabetizagcdo, a atividade de
trabalho dos professores (ressaltando os valores e saberes postos) e o papel desse coletivo,
evidenciando se ela se configura como um recurso para que os alfabetizadores enfrentem os

desafios da profisséo;

6.  Contribuir com processos de conhecimento sobre o trabalho docente das
alfabetizadoras que podem ser apropriados na elaboracao de politicas educacionais voltadas a

alfabetizacéo.

Pontuar tais objetivos nos fazem retomar nosso ponto de partida tedrico, que nega o
trabalho como simples execucdo mecanica de prescri¢ces definidas apenas por terceiros. Logo,
apreender a dinamica do trabalho dos alfabetizadores, a fim de compreendermos a
complexidade posta nessa atividade, exige-nos a escolha de procedimentos metodolégicos
diferenciados que consigam situar o trabalho entre o género profissional e o estilo da a¢éo (Clot,
2010b).

Para tanto, o aporte tedrico da Clinica da Atividade configurou-se como o ponto de
partida tedrico e metodoldgico da pesquisa. A Clinica da Atividade, através dos estudos de Yves
Clot (2007, 2010b), contribui com apontamentos tedricos e metodoldgicos que repercutem na
compreensdo sobre o que de fato as professoras alfabetizadoras fazem, como fazem e em quais
condicdes. Contribui ainda com arcabouco tedrico que nos possibilita compreender algumas
questdes e seus impactos, como a atividade contrariada, as autodemandas impedidas e 0s

engajamentos subjetivos dos professores que compdem determinado coletivo profissional.

Retomando a questdo metodoldgica com base na Clinica da Atividade, temos algumas
especificidades tanto sobre a metodologia que “estd em acdo quando os profissionais em
questdo estdo envolvidos pessoalmente em atividades de observacéo e de interpretacdo da
propria situa¢do” (Clot, 2010b, p.37) quanto sobre a relagdo do proprio grupo analisado perante
as dificuldades que ele atravessa. Para Clot (2007), esta metodologia envolve sempre uma

analise situada e coletiva do trabalho:
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A andlise psicolégica do trabalho é sempre a analise de um projeto, de um grupo ou
de diversos, em uma situacdo ou um meio. Ele concerne o que os homens fazem das
dificuldades que eles atravessam e as solucfes que eles encontram ou n&o
encontram para medir essa provagéo. [...] porque o problema esta bem ai: o
analista do trabalho é precedido “no territério” por aqueles que vivem disso. Ele
encontra sujeitos que ja compreenderam e interpretaram seus meios de trabalho
para lhe dar e as vezes lhes conservar um sentido custe o que custar. (Clot, 2007,
p.133-134, grifo nosso).

Considerando essa assertiva, podemos inferir que, em Clinica da Atividade, hd uma
proficua distincdo entre metodologia e método (Clot, 2010b, p. 36), que é conveniente pontuar
brevemente aqui. A metodologia, para esta abordagem, refere-se a intervengdo concreta,
processo de “construgdo acompanhada por quem fez a demanda de uma mudanga” (Clot, 2010b,
p. 37). Isso porque é necessario fazer com que os trabalhadores estejam envolvidos em atividade
de observacdo e interpretacdo da prépria situacdo, pois eles ndo se configuram como operadores
ingénuos. Nessa atividade, os trabalhadores, por meio dos intervenientes, retomam o trabalho
coletivo em prol da atividade comum. Essa provocacao do coletivo para se colocar perante uma
situacdo gera o seu desenvolvimento, transformando as tarefas, os artefatos e a organizagéo do
trabalho.

Nesta metodologia, tém-se os métodos que constituem 0s meios a servico deste
objetivo: a instrucdo ao sosia e a autoconfrontacdo. Tais “métodos de agdo sdo destinados a
restaurar o poder de agir dos profissionais em situacdo real” (Clot, 2010b, p. 37), “revelando
aquilo que ndo ¢ diretamente visivel”, como nos aponta a perspectiva ergoldgica, retirando o
véu dos obstaculos e das possibilidades ainda nédo discutidas pelos trabalhadores nas situacfes
de trabalho.

Nesta busca pela compreensdo do trabalho por meio do desenvolvimento psicolégico
da acdo, optamos, na presente pesquisa, pela realizacdo de um estudo de caso, no qual se
analisou o trabalho coletivo de professores alfabetizadores de uma Escola de Tempo Integral
da RME Goiania, que trabalha com os anos iniciais da educagdo fundamental, especificamente
professores do 1° ano (criancas de seis anos) e do 2° ano (sete anos). Em relacdo ao percurso da
pesquisa, realizamos, no primeiro momento, a sua fase exploratéria, na qual se reunem
elementos sobre o tema a ser investigado para melhor delimitar o objeto de investigagéo e 0s
procedimentos metodoldgicos. O estudo de caso foi realizado a partir de janeiro de 2023 apds
a submissdo e apreciacdo do Comité de Etica da UFG no ano de 2022. Ja o trabalho de campo
foi desenvolvido ao longo do ano letivo de 2023.
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O recorte temporal elencado objetiva perceber algumas oscilagfes especificas
demandadas pelo trabalho ao longo do ano, ou seja, diversidades e variabilidades individuais e
coletivas em nivel interindividual e intraindividual (Guérin et al., 2001, p. 47-68). Mas, para a
realizacdo do estudo de caso, o critério de escolha da instituicdo educacional foi elencar uma
entre as escolas da RME com desempenho mediano nas avaliagdes propostas pelo Sistema de
Avaliacdo Educacional de Goiania -SAEGYN/SME?®. Posteriormente, estabelecemos contato
com a escola pesquisada, momento em que avaliamos a receptividade do coletivo de professores
para a realizacdo da pesquisa. O contato inicial aconteceu durante o Planejamento Pedagogico

do inicio do ano letivo de 2023.

Nas estratégias para acessar o coletivo, buscamos levar em conta as dimensdes
impessoal, interpessoal, transpessoal e pessoal, exigindo da pesquisadora a consideracdo do
contexto da atividade na busca pela compreensdo do oficio. Para isso, procuramos ter rigor
metodol6gico no desenvolvimento da instrugdo ao sosia e nas entrevistas de explicitacéo sobre
determinados pontos obscuros na atividade das alfabetizadoras — aquilo que elas colocam em

movimento como atividade mental para alfabetizar.

Assim, buscamos instituir um movimento de compreensdo do trabalho das professoras
alfabetizadoras, envolvendo trés aspectos: o exame do trabalho (no qual a pesquisadora se
aproximou do espaco escolar para compreender sua dinamica), a compreensdo global do
processo de trabalho (situagdo de trabalho, macro e microgestdo, bem como o0s seus
condicionantes) e uma analise especifica sobre 0 modo como esse coletivo docente de
alfabetizadoras trabalha (considerando a organizacdo de tempos e espacos propria de uma

escola de tempo integral).

Nesse sentido, retomamos a Alves (2015, p.17) e a sua afirmativa de que a
complexidade das situacdes de trabalho exige rigor do ponto de vista metodoldgico. Entdo, na
busca por esse rigor, foi necessario também compreendermos o trabalho, trazendo para a
discussdo o ponto de vista dos trabalhadores. Essa agdo exigiu a realizacdo de um estudo de
caso, pois as demandas laborais ndo sdo genéricas por se constituirem singularmente em cada
coletivo profissional. Portanto, € importante considerarmos que cada escola é composta por um
“arranjo” sempre singular, composto por uma histéria daquele coletivo profissional, um
entrelacar das historias dos trabalhadores e a maneira como eles se colocam e gerem o seu

trabalho. Para esta perspectiva de analise laboral, trabalhar ¢ bem mais que “se submeter”, pois

8Com base nos dados compilados do SAEGYN em novembro de 2022.
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envolve um corpo-si que se coloca, gera as variabilidades e infidelidades do meio, como nos
diz Canguilhem (2001).

Assim, para alcancarmos 0s objetivos propostos, a abordagem metodologica desta
pesquisa foi definida a partir do dialogo com as ciéncias do trabalho, com o proposito da
realizacdo do estudo de caso. Foram entéo realizados os seguintes procedimentos ao longo da
pesquisa:

. Levantamento bibliografico sobre o tema trabalho docente, enfocando o trabalho

do alfabetizador;

. Estudo de caso sobre um coletivo de trabalho em alfabetizacdo de uma escola da
RME de Goiania, buscando conhecer e compreender, de maneira situada, os meios de a¢do do
oficio pesquisado, que se constituem ao mesmo tempo em um patriménio coletivo e
transpessoal (Clot, 2010b), e ainda analisar as “marcas do trabalho” dos trabalhadores em

atividade;

. Utilizacdo de métodos indiretos para analisar o trabalho prescrito, o trabalho real
e a atividade. Foram feitas observacdes de aulas e de encontros desse coletivo (planejamento
anual, mensal e reunides especificas da coordenacdo com as alfabetizadoras), entrevistas que
abordavam a historia de vida dessas profissionais, entrevistas semiestruturadas e de explicitacdo
do trabalho, anélise de fotografias e audios, bem como verbalizagdes: induzida, simultanea a
atividade e retrospectiva. Também foram utilizados métodos indiretos de analise do trabalho,
como a instrucdo ao sésia e a autoconfrontacdo simples, com a finalidade de fazer emergir

elementos sobre a experiéncia de trabalho desse coletivo;

. Anélise documental das prescricdes da SME para 0 ano em questdo,
especificamente para o trabalho do coletivo em alfabetizacdo, e daquelas que o trabalhador

prescreve para si mesmo.

Dentre os instrumentos de coleta de dados, foram utilizados roteiro de entrevistas
semiestruturadas e abertas; questdes norteadoras para explorar as verbalizages induzidas;
roteiro para aplicacdo do procedimento Instrucdo ao Sosia; instrucdes para o registro fotografico
a ser realizado pelos professores que elucidassem registro de contetdo significativo ao trabalho

(a escolha deles).

As etapas metodologicas da pesquisa junto ao campo empirico estdo detalhadas no

quadro a seguir:
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ETAPA | ACAO INICIO TERMINO
Etapa 1 Submiss&o do Projeto de Pesquisa ao Comité de Etica da UFG e | 07/07/2022 Aprovado em
sua posterior aprovacdo. Ver registro de aprovacdo no Anexo A. 04/08/2022
Etapa 2 Escolha da escola para realizar o estudo de caso. Novembro Novembro de
de 2022 2022
Etapa 3 Solicitagdo e autorizagdo da SME Goiania quanto a | Novembro Novembro de
disponibilizacéo de escolas para a realizacdo da pesquisa. de 2022 2022
Etapa 4 Contato inicial com a diretora da instituicao a ser pesquisada. Dezembro de | Dezembro de
2022 2022
Etapa 5 Apresentacdo ao grupo e participacdo na reunido de | 17/01/2023 17/01/2023
planejamento inicial de 2023.
Etapa 6 Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — | Janeiro  de | Janeiro de
(TCLE). Ver modelo no Anexo B. 2023 2023
Etapa 7 Observacéo da rotina das professoras do 1° e 2° ano. 18/01/2023 Agosto de
*Com a insercdo de mais uma turma de 1° ano, esse trabalho foi 2023
ampliado até agosto de 2023. Ver exemplo de temas observados
no Anexo C.
Etapa 8 Entrevistas da Histdria de Vida e Verbalizagdo Induzida sobre o | Fevereiro de | Setembro de
trabalho com as professoras alfabetizadoras das 3 turmas de 1° | 2023 2023
ano* e das 2 turmas de 2° ano**. Ver exemplo de questdes-base
no Anexo D.
*Com a insercdo de mais uma turma de 1° ano, esse trabalho foi
ampliado até setembro de 2023.
** Também realizamos esse trabalho com a professora que
deixou uma turma de 2° ano para ser Articuladora de
Alfabetizacéo.
Etapa 9 Participacdo em reunides de planejamento coletivo mensal (ver | Fevereiro a | Fevereiro a
temas discutidos na 12 reunido com os docentes no Anexo I). maio de 2023 | maio de 2023
Etapa 10 | Participacdo em reunides de articulacdo sobre Alfabetizacéo. Fevereiro de | Margo de
2023 2023
Etapa 11 | Andlise das fotografias escolhidas pelas professoras e cedidas | Outubro de | Outubro  de
para a pesquisa. 2023 2023
Etapa 12 | Realizagdo da instrugdo ao sosia com uma professora do 1° ano, | Setembro de | Até outubro

bem como a autoconfrontagdo simples.

2023

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Conveém informar que, embora se tenha como foco o trabalho especifico das
professoras das trés turmas de 1° ano e das duas turmas de 2° ano, todos os professores da escola
escolhida como campo da pesquisa foram sujeitos participantes da pesquisa, mesmo que
indiretamente ou em momentos especificos, como em observacdes durante a jornada de
trabalho. As conversas e escutas nas salas dos professores constituiram valorosos momentos
nos quais a pesquisadora conseguiu apreender nao so6 as angustias, mas também os problemas
da organizacdo do trabalho que ndo apareciam nos momentos especificos com as
alfabetizadoras, bem como valores compartilhados por aquele coletivo. Em muitos momentos,
arriscamos a dizer que a sala dos professores constituia para os professores um improvisado
momento coletivo para discussdo do trabalho de maneira informal, porém necessério, extra
script, destinado a debater o que néo estava dando certo, aquilo que “era preciso dizer para ndo

sufocar”.

Durante a primeira reunido de planejamento do ano de 2023 (ocorrida em janeiro de
2023), esclarecemos ao coletivo docente da escola a nossa proposta de pesquisa na referida
instituicdo: que 0 Nosso objetivo seria compreender como se davam as praticas de alfabetizacgéo,

ndo julgando ou valorando o trabalho dos professores da unidade educacional.

ApOs essa primeira conversa, toda a metodologia de trabalho foi previamente
explicada, acordada e autorizada pelas professoras diretamente envolvidas (observacdes, uso de
imagens, gravagBes, analise de materiais, realizacdo de entrevistas, autoconfrontagdes e
instrucdo ao sésia). Cada professora autorizou o uso de diferentes métodos de pesquisa de

acordo com o que foi de fato utilizado com ela, de forma singular.

As professoras foram acompanhadas ao longo do ano de 2023, exclusivamente nas
dependéncias da escola e no horério de trabalho docente. Fora as observacdes durante as aulas,
utilizamos os horarios de AID- Atividades Inerentes a Docéncia (0s momentos em que elas nao
estavam em sala de aula com as criancas, mas desenvolviam atividades relacionadas as
demandas da docéncia), para compreendermos melhor a dindmica da alfabetizacdo numa escola

de tempo integral.

Em relagdo as escolhas da pesquisadora sobre o que, como e quando pesquisar,
explicitamos que algumas sele¢des foram intencionais: o recorte nos dois primeiros anos da
Educacdo Fundamental é proposital por abarcar o Ciclo de Alfabetizacdo, momento em que
ocorre um salto qualitativo dos estudantes na apropriacdo da escrita como linguagem. Esta
aprendizagem se da pela imersdo discursiva nas praticas de linguagem, objeto de trabalho do

professor alfabetizador ao propor mediacdes e intervencdes pedagdgicas. E, pois, um trabalho
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que convoca os professores para o dominio de saberes proprios do oficio de alfabetizar e
envolve 0 manejo necessario entre aquilo que esta previsto como conhecimentos que precisam
ser apropriados até o final dos dois primeiros anos da educacdo fundamental e os reais
conhecimentos linguisticos que 0s estudantes ja conseguiram Se apropriar a0 operar com a

linguagem escrita até ent&o.

Quanto ao critério de escolha da instituicdo educacional pesquisada, buscamos
apreender a dinamica de uma Escola de Tempo Integral, tendo como requisito o fato de a escola
envolver um coletivo comum nos dois turnos'®, com desempenho mediano, elencado a partir da

Avaliacdo Diagndstica da SME no ano de 2022.

**k*

Para a exposicdo do que foi desenvolvido na elaboracdo da presente tese, o texto foi
estruturado em duas partes. A primeira delineia a base tedrica da pesquisa e possibilita assinalar
0s contornos do tema trabalho, trazendo as contribui¢fes da Clinica da Atividade para o estudo
do trabalho docente. Logo, a primeira parte da tese esta estruturada em dois capitulos. Assim,
o Capitulo 1 retoma a discussdo sobre o trabalho, evidenciando a pertinéncia da escolha da
Clinica da Atividade; ja o Capitulo 2 coloca em dialogo o referencial adotado com a discussdo
sobre o trabalho docente, trazendo suas contribuigdes para se pensar o trabalho das
alfabetizadoras. Em seguida, direciona a discussdo para aquilo que € proprio das

alfabetizadoras, demarcando a especificidade desse labor.

A segunda parte da tese verticaliza a discusséo do trabalho docente em alfabetizacéo,
sendo composta por dois capitulos. Desse modo, o Capitulo 3 traz uma breve contextualizacao
do trabalho docente na Rede Municipal de Educacdo de Goiania e da escola pesquisada. Ja o
Capitulo 4 trata do trabalho das professoras alfabetizadoras a partir da relacdo entre saberes,
valores e atividade, buscando apreender as dimens@es individuais e coletivas desse métier, em
dialogo com o trabalho empirico realizado numa das escolas da Rede Municipal de Educacao
de Goiania. O intuito é “pisar’no terreno, buscando colocar em evidéncia as dimensdes do oficio
pontuadas por Clot (2006).

19E a realidade dessa escola especifica, embora ndo seja uma realidade coesa de toda a Rede de Ensino, pela
necessidade da contratagdo de professores temporarios para cumprir o déficit de profissionais.
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Encerrando a presente pesquisa, as Consideracdes Finais retomam o problema de
pesquisa e a tese levantada, apontando brevemente os principais achados que emergiram ao

longo do caminho percorrido, bem como os desafios que ainda persistem no trato com o tema.

Esperamos, assim, que esta pesquisa contribua para uma melhor compreensdo da
realidade da escola publica e dos desafios postos ao trabalho docente, com atencao especial ao
trabalho das professoras alfabetizadoras, possibilitando novos processos de tomada de

consciéncia e de desenvolvimento da atividade.
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2 O TRABALHO E A PERTINENCIA NA ESCOLHA DO REFERENCIAL DA
CLINICA DA ATIVIDADE

O presente capitulo adentra a discussdo sobre o trabalho. Para tanto, realiza uma
apresentacdo sucinta do desenvolvimento histérico desse conceito, trazendo ainda

apontamentos sobre a funcéo social do trabalho.

Evidenciamos aqui a pertinéncia de ampliar os alcances desta discusséo para
contemplar também elementos que discorressem sobre a funcao psicoldgica do trabalho a partir
da Clinica da Atividade. Para o delineamento desse entendimento, o texto esta organizado em
trés secOes: a primeira faz uma retomada historica dos multiplos significados da nogédo de
trabalho e adentra a discussao da funcdo social do trabalho; a segunda se¢édo apresenta a Clinica
da Atividade como uma possibilidade de andlise da atividade, contemplando a funcao
psicoldgica do trabalho; a terceira, a partir do referencial da Clinica da Atividade, apresenta
alguns métodos para acessar o real da atividade - a Instrucdo ao Sésia, a Autoconfrontacéo e a
Oficina de Fotos.

2.1 TRABALHO: DAS ARMADILHAS DA ETIMOLOGIA AS CONSIDERACOES DA
SOCIOLOGIA — SUA FUNCAO SOCIAL

O termo trabalho é polissémico e sua analise tem sido tratada por diferentes disciplinas
académicas. Sendo assim, ao analisar os multiplos significados da nocdo de trabalho, Vatin
(2022) o toma como atividade produtiva, descrevendo a forma como essa nocao é elaborada em
um rico complexo de significados ao longo da historia humana, sempre articulado aos debates
econbmicos e sociais. Porém, alguns obstaculos mascaram o conceito de trabalho na sociedade
capitalista: ora disfarcado pelo emprego, dissolvido nas condi¢fes de trabalho, e até mesmo
sendo reduzido a tarefa. Mas nos cabe, antes de adentrarmos a discusséo do trabalho docente
das alfabetizadoras, esclarecer o que entendemos por trabalho e a partir dai defender a

conceituagao de trabalho como atividade humana situada historicamente.

Na particularidade da sociedade capitalista, organizagéo recente se considerarmos a

historicidade da sociedade, o trabalho € confundido com seu formato especifico de trabalho



37

assalariado, o que revela a faceta da alienacdo e explora¢do dos homens. Porém, ainda nesse
contexto, o trabalho ndo se limita ao formato dessa alienagéo e exploragcdo, uma vez que sua

caracteristica como potencialidade de desenvolvimento humano ainda se torna evidente.

A visao de trabalho que o restringe a pura alienacao e exploracdo apenas é uma visdo
empobrecida e parcial sobre o que de fato os homens tecem no trabalho: a riqueza de produzir
bens, mas também sentidos individuais e coletivos sobre o que se faz, o desenvolvimento de
um género profissional, bem como a propria existéncia humana para além da dimensdo de
prover o sustento, tornando-o também fonte do desenvolvimento histérico da consciéncia. A
ideia de trabalho como fonte de sofrimento e alienacdo foi construida ao longo da histéria e
naturalizada na economia capitalista. Mesmo que a exploracdo seja uma face do trabalho na
particularidade da sociedade capitalista, ela ndo define o trabalho em sua universalidade,
tampouco a riqueza posta no desenvolvimento humano que ele proporciona tanto ao trabalhador

quanto ao patriménio histérico-cultural da humanidade.

Sendo assim, as distin¢des sobre o trabalho na Grécia antiga e na sociedade capitalista
nos ensina muito sobre o mundo contemporaneo, o que nos mostra Jean-Pierre Vernant (1989),
autor que historiciza e desnaturaliza o conceito de trabalho, pontuando que essa categoria geral
e abstrata ndo se apresentava para o antigo mundo grego. Para tanto, esse autor opta pela via da
contraposicdo dos elementos que constituem os sistemas econdmicos pré-capitalistas com os
tipicos do sistema capitalista, numa abordagem que nos pareceu interessante. Entdo, convém
aqui trazer de forma breve aquilo que distingue a especificidade do mundo grego em

contraposicdo a sociedade capitalista.

Sobre o trabalho na Grécia antiga, Vernant (1989) encara a existéncia do trabalho como
um grande tipo de comportamento atualmente organizado e unificado. Porém, para esse autor,
€ necessario questionar como o trabalho aparece no mundo antigo, rompendo o lugar comum
das analises que o depreciam e o limitam como pensamento técnico (Ibid., p. 9). Em sua analise,
Vernant (1989) levanta e identifica a inexisténcia de uma nogéo unificada de trabalho na Grécia
antiga. Em sua busca por compreender a especificidade dos gregos, Vernant (1989, p. 34) nos
ensina sobre a impossibilidade de meramente transpor as categorias de andalise da sociedade
capitalista para o mundo grego, ou seja, “da mesma forma que ndo se tem o direito de aplicar
as categorias econémicas do capitalismo moderno ao mundo grego, ndo se pode projetar no

homem da cidade antiga a funcéo psicoldgica do trabalho como hoje é esbogada”.

Entre os termos do antigo mundo grego, ndo ha um que expresse ou englobe o sentido

moderno de trabalho ao qual nos referimos. Como esfor¢o penoso, tem-se ponos e algumas
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expressdes que se referem a acdo, outra ligada a fabricacdo e mais uma que designa o ato de
lavrar a terra. Porém, para 0s gregos, ndo existe um termo especifico que agrupe todas essas
ideias como temos na sociedade capitalista (Vernant, 1973, p. 219). Dessa forma, a questdo
lexical prova o quanto o mundo grego se distancia da perspectiva capitalista na analise da

conceituacao de trabalho como atividade em geral que agrupa oficios variados.

Na Grécia antiga, a valorizagdo do trabalho estava relacionada as condi¢cGes em que se
trabalhava, se existia subordinag&o?® a um outro (empregador), ndo demonstrando, dessa forma,
um estigma ao trabalho como bom ou ruim. Existia uma divisdo social do trabalho bem
demarcada, que néo se referia a atividade em si, mas a dependéncia em relagdo a outrem?.. A
vida livre envolvia um trabalho que tinha um valor para quem o realizasse, indo além das
necessidades basicas, questdo enaltecida pelos gregos. Porém, para esse povo, tudo aquilo que
estivesse relacionado a satisfacdo das necessidades ligadas a sobrevivéncia, a submissao e a
servidao, no sentido de subordinacdo ao empregador, era considerado indigno, negativo para 0s
gregos.

Com Vernant (1973), aprendemos a desenvolver o cuidado de ndo aplicar uma ideia
genérica para todos os contextos historicos, bem como para todas as localidades e épocas da

Grécia antiga, mas compor a realidade histérica a partir de elementos proprios.

Assim, a concepcao de trabalho entre os gregos antigos deve ser analisada ndo como
uma categoria universalizante e autbnoma, mas considerando suas especificas determinagdes
(Vernant, 1973). Nesse entendimento, reafirmamos que, embora o trabalho seja um elemento
comum a todas as particularidades da histéria humana, como elemento da ontologia do ser
social, é necessario perceber suas maltiplas articulagfes, tecidas em diferentes determinagdes
histéricas que ndo nos deixam cair em uma possivel “naturaliza¢do” daquilo que é singular e

nao universal.

Assim, Vernant (1989, p. 36) é categdrico ao demonstrar que, nessas articulagoes, “nao
se encontra [...] uma grande funcdo humana, o trabalho, que recobre todos os oficios, mas uma

pluralidade de oficios diferentes, cada um constituindo um tipo particular de acdo que produz

20 Para Mondolfo (1968, p. 428), homens livres no mundo grego sdo aqueles que se dedicavam “as atividades das
armas ou da politica, ou entdo gozam do otium necessario para entregar-se a contemplagdo pura e desinteressada”.
Os homens perdem esse carater de livres quando estdo submissos as necessidades, interesses econdémicos e ao
arbitrio alheio, aproximando-se entdo dos escravos, animais e instrumentos mecanicos.

21 Dentre essas ocupagdes tidas como inferiores, citam-se o comércio e o artesanato. Em contraposicéo, tém-se
como atividades valorizadas a agricultura e as atividades guerreiras, por incorporarem a ideia de dignidade moral
do trabalho. Porém, essas duas sequer sdo equiparadas como oficios, devido a sua importancia e alto
reconhecimento social.
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sua propria obra”, tampouco seria naturalizado o sofrimento no trabalho como algo inevitavel.
Yves Schwartz (200222) também discute o trabalho entre os gregos em diversos textos,
mostrando as ambiguidades deles neste dominio, as diferencas e complementariedades entre
praxis e poiesis.

Na sociedade feudal, outros contornos foram dados, porém, mantida a ideia de uma
hierarquia rigida quanto ao posicionamento social em relagdo ao trabalho. Essa divisdo se
baseava em clero, senhor feudal e os servos, como uma organizagéo que se contrapde a posterior

I6gica do salariato, propria da organizacao capitalista.

Na organizacéo feudal, existia a imagem de trabalho associada & ideia de castigo e de
punicdo — o tripalium. Assim, etimologicamente, o termo tripalium, originado do latim, refere-
se a um instrumento de tortura, mas também ao instrumento que prendia pessoas torturadas, ou
era utilizado para conter animais. Esse sentido técnico foi mantido até hoje como instrumento
de criadores de animais e de ferreiros (Vatin, 2022, p. 17). Entdo, podemos afirmar que o
instrumento era como um chicote usado para castigar escravos e animais. Além disso, outra

dimensao que articula o trabalho ao sentido de castigo como pena é tecida.

E pelo verbo (tripaliere: fazer sofrer com o tripalium) que surgiu o sentido moderno
de pena. “Trabalhar” o torturado significa fazer sofrer, mas também, segundo uma
I6gica que perdeu o sentido na era moderna — fazer falar o seu corpo. (Vatin, 2022, p.
17).

Este sentido de trabalho como pena perde aderéncia na era moderna, estando ligado a
ideia de “fazer falar o corpo” — suplicio. Conforme Foucault (2010, p. 34), “o suplicio
manifestava a parte significativa que tinha na penalidade; qualquer pena um pouco séria devia
incluir alguma coisa do suplicio”. Ainda em Foucault (2010), o suplicio marca tanto o corpo
quanto a meméria do condenado, sendo o critério técnico um elemento que nos chama atencao
por sua regulacdo por terceiros. Assim, € preciso produzir uma certa quantidade de sofrimento,
mas esse, a0 mesmo tempo, deve ser mensuravel. Quando ndo for mensuravel, ao menos deve
ser apreciado, comparado, hierarquizado. Nao € s6 a ideia de sofrimento, mas também a sua

gradacédo calculada, algo que exigiu uma certa regulacédo externa do sofrimento ao apenado.

Além da ideia de pena, tem-se o trabalho como sacrificio, heranga da ideologia
judaico-crista. Aqui, o trabalho nasce da culpa de Ad&o, que, ao ser expulso do Jardim do Eden,

sofre a condenacdo de “trabalhar com o suor de seu rosto”, bem como da condenacao de Eva

22 Sobre essa questdo, ver: SCHWARTZ, Yves. Disciplina Epistémica, Disciplina Ergoldgica: paideia e politeia.
Pro-Posicdes, v. 13, n. 1, jan./abr. 2002.
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ao dar a luz pela dor. Nesse ideério de trabalho como sofrimento, surge também a ideia de
recompensa perante o sofrimento: o fruto, a producdo, a satisfacdo perante o esforco
despendido. Dessa ideia, tem-se a juncdo de trabalho como sofrimento e, indissociavelmente,

como atividade produtiva (Vatin, 2022, p. 17).

E interessante notar a forma como esta atualizacio do tripalium muda com o tempo e
vai ganhando novos contornos, mesmo mantido o ideario inicial de tortura, pena e/ou
sofrimento. Em 1694, no Dictionnaire de [’Académie Francaise, 0 conceito de trabalho foi
definido em seu sentido moderno, ligado a ideia de sofrimento e fadiga, embora também
contivesse a ideia de uma obra feita ou a ser feita - trabalho realizado. Nesse dicionario, no ano
de 1762, a dimenséo da producdo de como “fazer uma obra, um trabalho” consegue prevalecer
sobre a de sofrimento, mas somente em 1798 o trabalho é relacionado a ideia de objetivo,
finalidade (Vatin, 2022, p. 18).

A abordagem do trabalho como sofrimento impacta a nocéo de trabalho da economia
politica, culminando numa viséo ideoldgica de trabalho que posterga seu significado original -
seu carater produtivo, conforme Vatin (2022). Assim, encarar o trabalho como atividade
produtiva exige a superacdo da visdo que tem sido arraigada ao longo do tempo de trabalho
como sofrimento. Essa visao é ideoldgica e camufla o sentido original, técnico, econdmico do
trabalho como interagdo do homem com a natureza para satisfazer as necessidades humanas. A
interacdo sempre existiu em todas as sociedades e tem se apresentado cada vez mais mediada
por ferramentas e maquinas ao longo da histéria humana, tornando-se cada vez menos “fisica”
e mais “informacional” (pela ampliagdo do setor de servigos), porém, sempre vinculada as

transformac0es da organizacdo social (Vatin, 2022, p. 21-22).

Para Vatin (1999, p. 16), esse viés do trabalho pensado apenas sob o angulo do
sofrimento e do esfor¢o, de modo a suprimir o seu carater de atividade técnica, “se inicia em
Nietzsche, Freud, e George Bataille e desemboca em Marcuse e no Situacionismo”. Porém, na
lingua francesa, o conceito de trabalho refere-se ndo apenas a ideia de esfor¢o, mas também a
ideia de produto. Sobre isso, autores como o fisico Charles Coulomb, em 1799, trazem
contribui¢es com a formulacdo do conceito de rendimento na fisica, que faz a distingéo entre
o esforco e o produto. No entanto, esse conceito foi reapropriado pela mecénica industrial
segundo o raciocinio de que, “Tal como o homem, a maquina despende (trabalho total) e produz
(trabalho util). O seu produto €, na verdade, uma fracgéo do seu dispéndio, aquele que procurara

maximizar para optimizar o rendimento” (Ibid., p. 17).
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Essa ideia de rendimento posta pela fisica é paralela & da economia politica, pois,
enquanto Coulomb, em 1760, estudava a forca dos operarios, Adam Smith, em 1776,
preocupava-se com a ideia de trabalho como esforgo produtivo, questdo que fundamenta a ideia
contabilizavel do valor-trabalho (Vatin, 1999). Porém, ao reconhecer o esfor¢o produtivo,
Smith mantém a ideia de sofrimento, de sacrificio da liberdade humana, da felicidade e da
liberdade.

Vatin (1999) afirma que esse raciocinio de Smith ndo considera o carater de atividade
técnica do trabalho. Busca entdo autores como Gilbert Simondon e Leroi-Gourhan?® para
pontuar a necessidade de reencontrar o sentido da técnica, reintegrando a questao produtiva do
trabalho e ndo somente a econdmica. Em Simondon, Vatin (1999, p.19) recupera a ideia de que:

Para reduzir a alienacdo, € necessario voltar a trazer para a unidade na actividade
técnica o aspecto de trabalho, de esforco, de aplicacdo concreta que implica a
utilizacdo do corpo e a interaccdo dos funcionamentos: o trabalho deve-se tornar
actividade técnica. (Simondon, 1969, p. 251-252 apud Vatin, 1999, p. 19).

Esse entendimento de Simondon da base para Vatin (1999, p. 19) ponderar sobre a
necessidade de reintroduzir a técnica nos debates atuais sobre a crise do trabalho, bem como
sobre “a vocagdo produtiva do trabalho na sua acep¢do mais geral, ou seja, ndo simplesmente
econdmica”. Mas é a partir de Leroi-Gourhan (1964)%* que Vatin (2022, p. 19) esclarece que a
“producao”, como interacdo homem-natureza para satisfacdo das necessidades humanas,
sempre existiu, mesmo em sociedades mais primitivas. Porém, essa atividade de trabalho vem
se desenvolvendo ao longo da histéria humana até contemplar as formas contemporaneas da
técnica, passando da concentracdo na agricultura e pecuaria para a indUstria e a automacao. Esse

fato repercute na mediacéo de ferramentas, maquinas e até mesmo na organiza¢do do trabalho

2 Gilbert Simondon (1924-1989) e Leroi-Gourhan (1911- 1986) sdo autores que influenciaram significativamente
estudiosos contemporaneos quanto a discussdo relacionada a tecnologia e a evolugao humana. Gilberto Simondon,
aluno de Canguilhem, pensou no modo de existéncia dos objetos técnicos a partir do contexto de sua filosofia do
vivente. Em sua anélise ontoldgica, trés problemas fundamentais sdo postos sobre 0 modo de existéncia propria
dos objetos técnicos: 1- o sentido do objeto técnico como ser técnico, pensado geneticamente, 2- 0 que implica
pensar também na sua evolugdo e 3- a questdo de sua origem absoluta no interior da invencéo vital. O autor prop6s
uma abordagem biolégica para entender a relacdo entre 0s seres vivos e 0s objetos técnicos. Para saber mais,
consultar: LOPES, W. E. S. Gilbert Simondon e uma filosofia biol6gica da técnica. Scientiae Studia, Sdo Paulo,
v. 13, n. 2, jun. 2015.

Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ss/a/lkpHgxTr3rxMFXCZ5Vz8DdSh/. Acesso em: 19 fev. 2024,

Ja Leroi-Gourhan ocupa-se da interacao entre técnica e linguagem. Esse autor traz o conceito de tendéncias técnicas
como um conceito classificativo para tratar dos vestigios dos processos de trabalho. Para saber mais: consultar:
OUVRIER-BONNAZ, Régis. Introdu¢do ao texto “A libertagdo da mao” de André Leroi-Gourhan
(openedition.org), Laboreal, v. 6, n. 2, 2010.

Disponivel em: https://journals.openedition.org/laboreal/8878. Acesso em: 19 fev. 2024,

2 | EROI-GOURHAN, André. O gesto e a palavra. (1964) Lisboa: Edigdes 70, 1990.


https://www.scielo.br/j/ss/a/kpHqxTr3rxMFXCZ5Vz8DdSh/
https://journals.openedition.org/laboreal/8878
https://journals.openedition.org/laboreal/8878
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com a mecanizagdo. Algo que esta, para Vatin (2022, p. 20), vinculado as transformacdes da

organizacao social, as “formas sociais de enquadramento dessa atividade”.

A critica a Smith ainda é reforcada por Vatin (1999) quando Smith, com base em Jean-
Pierre Dauntun?®, resgata o argumento sobre o desejo humano pelo trabalho, pois sua
abstinéncia também gera sofrimento, ndo apenas pela questdo da estigmatizacdo pela falta do
trabalho, mas também por seus impactos na formacéo da identidade individual.

E é assim que Adam Smith concebe o trabalho como uma maldi¢do. O “repouso”
surge deste modo como o estado adequado, sindnimo de “liberdade” e de “felicidade”.
O facto de o individuo “no seu estado normal de saude, de forca, de actividade e de
habilidade” poder sentir mesmo assim a necessidade de efectuar uma parte normal de
trabalho e de suspensdo do seu repouso parece interessar pouco a Adam Smith. E um
facto que a medida do trabalho parece ser ela propria dada do exterior, através do
objetivo a atingir e dos obstaculos que o trabalho tem de superar para ai chegar. Mas
Adam Smith parece também ndo ter a ideia de que a superacdo de obstaculos possa
ser em si mesma uma actividade de liberdade. (Vatin, 1999, p. 20).

O que fica evidente nesse excerto sao elementos subjetivos que o trabalho proporciona:
autorrealizacdo, superacdo de obstaculos, objetivacdo do sujeito, satisfacdo do trabalho bem
feito, necessidade de criar coisas, fazer, desenvolver e aperfeicoar alguma acdo. Esses
elementos sdo pequenas demonstragcdes do que compde a atividade de liberdade, felicidade. No
entanto, tais pontos ndo se contrapdem a seriedade e ao esforco intenso para o qual o trabalhador
é convocado, pelo contrario, reafirmam-nos ao atestar o envolvimento para além da relacao

econdmica.

A questéo do sofrimento no trabalho, e mais amplamente a do trabalho como alienacgéo,
conduz, por vezes, a concepcdes que reduzem a relevancia do trabalho a formacéo da identidade
do trabalhador, o que coloca o trabalho como instancia de pura negacdo do humano, visto que
se inscreve sob relagdes sociais capitalistas. Contudo, Marx advertia quanto a uma perspectiva
unilateral nesse dominio e que ndo observa, no aqui e agora, a dupla face do trabalho. E isso o
gue mostra Vatin (2022, p. 23), que, atento a essa dupla face, observa as diferencas entre a
perspectiva de Adam Smith e a de Marx, anotando a fina ironia de Marx em relagcdo ao

economista escocés. Vejamos:

Vocé trabalharad com o suor do seu rosto! Esta é a maldigdo que Jeova recompensou
Addo expulsando-o. E é assim que Adam Smith vé o trabalho, como uma maldicao.
O “descanso” aparece entdo como o estado adequado, sindnimo de “liberdade” e
“felicidade”. Que o individuo em “um estado normal de saude, forca, atividade e
habilidade” ainda possa sentir a necessidade de realizar uma parte normal do trabalho
e suspender o seu descanso parece ser de pouco interesse para Adam Smith. E verdade
que a medida do préprio trabalho parece estar dada de fora, pelo objetivo a ser

%5 DAUTUN, Jean-Pierre. Chroniques des non-travaux forcés. Paris: Flammarion, 1993.
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alcancado e pelos obstaculos que o trabalho deve superar para alcanca-lo. Mas Adam
Smith parece tdo pouco ter a ideia de que a superagdo de obstaculos possa ser em si
mesma uma atividade de liberdade [...], ser a autorrealizacéo, a objetivacdo do sujeito
e, da mesma forma, a liberdade real cuja agdo é justamente o trabalho. (Marx, 2011
apud Vatin, 2022, p. 23).

Na mesma obra, Vatin (2022) pontua a contribuicdo de Marx para desenvolvermos
esta dupla vida do trabalho em nossa sociedade: ele nos obriga, coage, mas ao mesmo tempo

produz e nos produz. Vejamos entdo o comentario de Vatin sobre Marx:

O poder da teoria de Marx se baseia na sua capacidade de articular, em uma rica
analise da industrializacdo e do desenvolvimento do capitalismo, as transformacdes
da obrigacdo produtiva e as da obrigacéo salarial. Marx foi um critico virulento da
sociedade capitalista, mas ndo foi um critico do trabalho. Para ele, o trabalho néo ¢é
alienante em si mesmo. O trabalho é alienado no regime capitalista como nos regimes
de exploracdo anteriores. Por outro lado, ele acredita que a derrubada do regime
capitalista permitira uma libertacdo do trabalho, que se tornarg, entdo, plenamente o
instrumento da “autorrealizagdo dos individuos”. (Vatin, 2022, p. 23-24).

A analise de Marx sobre o conceito de trabalho amplia a nossa capacidade de olhar o
nosso objeto de pesquisa perante a necessidade de captar suas “leis gerais” ¢ a0 mesmo tempo
perceber a forma como os elementos ndo gerais ressaltam tanto a particularidade do objeto
quanto as caracteristicas comuns, no sentido universal. Isso porque falamos de um trabalhador

docente que desenvolve sua consciéncia na relagdo com outros homens, em seu oficio.

Compreendemos isso a partir de Leontiev (2004, p. 97), que se apropria do legado de
Marx e aponta para a relacdo posta na transformacéo das relacfes de producéo e seus impactos
na transformacdo da consciéncia. Dessa forma, fica claro, para nds, que compreender a
atividade humana perpassa compreender também a interacdo entre um sujeito material, vivo e

a realidade que o cerca, mas,

Para descobrir estas caracteristicas psicolégicas da consciéncia, devemos
absolutamente rejeitar as concepc¢des metafisicas que isolam a consciéncia da vida
real. Devemos, pelo contrério, estudar como a consciéncia do homem depende do
seu modo de vida humano, da sua existéncia. Isso significa que devemos estudar
como se formam as relacfes vitais do homem em tais ou tais condic¢des sociais
histéricas e que estrutura particular engendra dadas relagdes. Devemos em
seguida estudar como a estrutura da consciéncia do homem se transforma com a
estrutura da sua atividade. (Leontiev, 2004, p.98, grifo nosso).

Impossivel, dessa forma, ndo retornar a Marx quando afirma que o trabalho é fonte de
objetivacdo e de formacédo da identidade individual do trabalhador. Nesse debate, o trabalho
ganha um destaque importante, pois constitui atividade pratica e consciente que permite ao
homem ser genérico, elaborar seu mundo objetivo e nesse processo construir a si mesmo

(dimensdo subjetiva) e satisfazer suas necessidades. Porém, é preciso situar aqui o trabalho,
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bem como todos os elementos analisados por Marx, como atividade sempre situada
historicamente, apresentando relacdo com os modos de vida social:

O modo como os homens produzem seus meios de vida depende, antes de tudo, da
natureza mesma dos meios de vida com que se encontram e que se trata de reproduzir.
Este modo de producédo ndo deve ser considerado somente enquanto a reproducdo da
existéncia fisica dos individuos. E ja, mais que isto, um determinado modo da
atividade destes individuos, um determinado modo de manifestar sua vida, um
determinado modo de vida dos mesmos. Da forma como os individuos manifestam a
sua vida, assim o sdo. O que sdo coincide, por conseguinte, com sua producao, tanto
com o que produzem como com 0 modo como produzem. O que os individuos séo
depende, portanto, das condi¢Ges materiais de sua produgdo. (Marx, 1991, p. 19-20).

Nesse entendimento, desenvolve-se a relacdo entre aquilo que é universal e sua
diferenciacdo do que é particular no movimento histdrico e social. Nesse ponto, a configuracao
da organizacéo do trabalho nos ajuda a compreender a forma de organizacdo social em cada

momento historico.

A nocdo da historicidade que abarca a relacdo entre universal e particular posta na
explicacdo das transformacBGes que ocorrem na sociedade nos ajuda a compreender o
movimento histérico, uma vez que as rupturas e as transformacfes se ddo por meio das
contradi¢Ges, antagonismos e conflitos postos a essa mesma sociedade. Esse movimento
desvela a organizacao social, que ndo se da de forma harménica e espontanea, mas que é fruto
da acdo dos proprios homens em certas circunstancias historicas. 1sso porque “os homens fazem
sua propria historia, contudo, ndo a fazem de livre e espontanea vontade, pois ndo sao eles quem
escolhem as circunstancias sob as quais ela é feita, mas estas Ihe foram transmitidas assim como

se encontram” (Marx, 2011, p. 25).

Essa historicidade é também vista na questdo do homem como ser historico e social,
um ser politico que “s6 pode isolar-se em sociedade” (Marx, 1982, p. 4) e somente se configura
como social porque atua como homem numa existéncia que ja se configura como atividade
social. Nesse sentido, a propria relacdo do homem com si mesmo demanda uma relacdo com
outros homens, pois sua constituicdo também ¢é historica, cultural e reciproca para com a

sociedade.

A nogéo de um homem que se constitui como ser historico e social, apresentada por
Marx, rompe com a ideia de uma natureza humana dada a priori, pronta e imutavel, e desvela
uma natureza que é constituida na relagdo do homem com o mundo, com as institui¢cdes sociais,
numa perspectiva de interacdo e constituicdo reciproca. Tais relagdes constituem o homem

como um todo (aspecto bioldgico, psicoldgico, afetivo, moral, ético) e destacam-no como
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poténcia de humanidade, de civilizacdo, um homem ativo e que se constitui ao longo de sua

existéncia na relacdo com 0s outros.

No entanto, é com os outros homens, na relacdo com o trabalho e na satisfacdo das
necessidades humanas, que se coloca um outro elemento essencial para esse autor: o paradoxo
posto pela organizacédo social capitalista evidencia 0 movimento historico de contradi¢do que é
inerente aos fendmenos, a sociedade e ao proprio homem. Essa contradi¢do ndo leva a uma

solugdo, mas gera antagonismos, como 0S expostos por Marx ao tratar da mercadoria:

Viu-se que o processo de troca das mercadorias encerra relagdes contraditorias e
mutuamente exclusivas. O desenvolvimento da mercadoria ndo suprime essas
contradicBes, mas gera a forma dentro da qual elas podem mover-se. Esse é, em geral,
o método com o qual contradicdes reais se resolvem. E uma contradicdo, por exemplo,
gue um corpo caia constantemente em outro e, com a mesma constancia, fuja dele. A
elipse é uma das formas de movimento em que essa contradi¢do tanto se realiza como
se resolve. (Marx, 2015, p.93).

Na relacédo capitalista de producéo, repleta de contradi¢fes, tem-se a alienagdo como
“frustracdo dos possiveis” ao expropriar a producdo do mundo histérico, o qual, além da
economia, contempla a cultura e outros elementos da vida social. Nesses moldes, segundo a
contribuicdo de Lucien Seve (1975), a alienacdo estd para além da relacdo direta entre o
trabalhador e o produto de seu trabalho, afetando-nos como sujeito de classe, tanto na esfera

social quanto na individual.

Marx ressalta tal questdo em sua analise sobre o trabalho por esse ser elemento central
da atividade pratica e consciente dos homens. O trabalho &, pois, uma atividade produtiva e
concreta que satisfaz necessidades humanas (como a necessidade de comer, vestir, abrigar-se,
entre outras) e produz a propria maneira de viver do homem, diferenciando-o dos animais e
evidenciando o seu cardter historico e social. Porém, essas necessidades humanas e suas
possibilidades de satisfacdo mudam ao longo do processo histérico, de acordo com as demandas
sociais, as relacdes de producdo e as forcas produtivas. Elas ndo mudam num processo linear
ou unidirecional, mas de forma contraditoria, visto que em um mesmo periodo historico had uma
organizacéo social da producédo para que alguns tenham necessidades supridas enquanto outros
sdo cada vez mais “embrutecidos” e tém a satisfacdo de suas necessidades vitais até mesmo

negadas sob o véu do merecimento, esforco e desempenho individual.

Sendo assim, interessa-nos em Marx a defesa da impossibilidade de separar o trabalho
da pessoa que o realiza — o trabalhador, bem como a ideia de trabalho como atividade vital que



46

produz o mundo humano. Sobre isso, o autor oferece uma definigdo genérica, universal de

trabalho, que ndo esta enquadrada numa forma social particular como o salariato. Vejamos:

O trabalho é antes de tudo um processo que ocorre entre 0 homem e a natureza, um
processo no qual o homem regula e controla o seu metabolismo com a natureza através
da mediacdo da sua propria acdo. Ele se apresenta diante da matéria natural como uma
for¢a natural ele mesmo. [...]. Mas agindo sobre a natureza externa e modificando-
a por esse movimento, ele também modifica a sua prépria natureza. (Marx, 2017,
p. 255, grifos nossos).

Encarar esta mediacdo com a natureza e a producdo de um mundo exterior sensivel
implica conceber o trabalho como uma atividade dirigida com o fim de criar valores de uso que
atendam as proprias necessidades humanas. Desse modo, mesmo na particularidade da
sociedade capitalista, o trabalho ndo se limita a ser apenas exploragdo e alienagdo, sendo
também atividade e producdo de sentido pelos trabalhadores. Logo, mais que uma questao
técnica, trabalhar envolve saberes e valores, o uso da inteligéncia do trabalhador para decidir,
organizar, controlar processos e aportar valores no que faz: ser para si e para 0S outros, no
sentido de uma identidade individual e social que se constitui no e pelo trabalho. Assim,

“trabalhar ¢ também produzir, isto €, existir na nossa obra, para nds e para os outros”.

Esta dimensdo coletiva do “para nds e para os outros” evidencia o trabalho como
relagcdo, ndo apenas do homem com a natureza, mas também com outros homens, buscando
satisfazer necessidades individuais e coletivas, modificando, profundamente, a estrutura da
atividade dos individuos que participam do processo de trabalho. Numa perspectiva historico-
cultural, a partir de Marx, o que distingue a espécie humana € a formacéo de uma organizacédo
social com base no trabalho. Desse modo, no trabalho, pela acdo transformadora do homem
sobre a natureza, sdo tecidos a cultura, a histéria humana, as relacBes sociais e 0

desenvolvimento psiquico dos homens.

Para Leontiev (2004, p. 80), é somente por meio “desta relagdo com outros homens
gue 0 homem se encontra em relagdo com a natureza”. Essa questdo evidencia, a principio, o
trabalho mediatizado pelo instrumento (em sentido lato) e pela sociedade, assumindo a
caracteristica de processo social, realizado coletivamente, determinando as relacbes de

comunicacéo entre aqueles que as efetuam (lbid., p. 81). E ainda:

Esta relacdo, esta ligagdo, realiza-se gracas as atividades dos outros individuos. 1sso
significa que é precisamente a atividade dos outros homens que constitui a base
material objetiva da estrutura especifica da atividade do individuo humano;
historicamente, pelo seu modo de apari¢do, a ligagdo entre o motivo e o objeto de uma
acdo ndo reflete relacdes e ligagdes naturais, mas ligacOes e relacbes objetivas sociais.
(Leontiev, 2004, p.84).
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Dessa forma, o trabalho como atividade humana est4 submetido as relaces sociais
desde a sua origem, devendo 0s motivos e objetivos da acdo se convergirem, de modo a ndo
incorrer numa acdo esvaziada de sentido aos sujeitos. Destacamos que esse sujeito € sempre
sujeito coletivo e que o0 uso de seus instrumentos como objetos sociais, produto de uma pratica
individual, ndo se limita a experiéncia pessoal, “antes se realiza na base da aquisicao por ele da

experiéncia e da pratica social” (Leontiev, 2004, p. 90).

Os apontamentos de Marx e as posteriores ponderagdes de Leontiev sdo importantes
para refutar, tempo depois, a ideia de um trabalhador “gorila”, como supunha Taylor. O gorila
cai por terra frente a um trabalhador que demonstra a inteligéncia do corpo?, exteriorizada em
atos como a capacidade de se envolver e se poupar perante as situagdes. Essa inteligéncia se

desenvolve na medida em que o homem aprende a transformar a natureza - trabalho.

Reduzir o trabalho a simples tarefa, as prescri¢des, ndo se sustenta perante a ideia de
trabalho como atividade. Assim, requerer a0 humano que meramente execute uma tarefa é
demasiadamente pedir-lhe pouco perante a riqueza das potencialidades humanas. Isso porque
entre as prescrigdes e a realidade do trabalho existem trés dimensdes implicadas na atividade,

com as quais 0s homens lidam em seu labor, ou seja:

Aquela do real, que se desnuda as previsdes e as suas representacdes simbdlicas. A
acdo ndo esta somente sempre “situada” e a esse titulo (a tarefa como prescri¢do
define uma generalidade), ela é também confrontaco dos limites dos recursos
disponiveis, incluindo as regras. [...].

Aguela das relaces sociais entendidas aqui ndo somente como divisdo do trabalho
em torno das regras [...], mas também como espaco social de interpretacéo,
validac&o, selecdo, regulacédo das regras.

Aguela do sujeito que se constroi e se faz reconhecer no distanciamento do papel e
da tarefa determinada, no distanciamento da estandardiza¢do, na modelizacdo das
praticas, quer seja ela prescrita pelo enquadramento, pela comunidade profissional
ou pela equipe de trabalho. (Lhuilier, 2012, p. 22, grifos nossos).

Vislumbrar essas trés dimensdes tira da sombra a face oculta do trabalho, aquela que
esta invisibilizada por ndo coincidir com o trabalho prescrito, tornando evidente que os homens

fazem mais do que sua tarefa. Também evidencia um saber-fazer que se constitui e se amplia

26 Na discussdo sobre corpo e subjetividade no ambito dos estudos sobre o Trabalho, tomamos como referéncia a
discussdo posta por Schwartz quanto ao conceito de corpo-si. Adotar a contribuicdo de Schwartz quanto a esse
conceito nos parece ser uma boa via pelo fato da integracdo que produz uma sinergia entre o que é bioldgico,
psiquico, social e histérico. Se contrapondo deste modo a légica da organizagdo taylorista do trabalho que
desconsidera a dimensdo subjetiva (expressa como dramaticas do uso de si por si e por outros) presente até mesmo
em trabalhos como extremamente repetitivos.
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na relagdo com os outros, mobilizando inteligéncia, corpo, memoria, interfaces com o coletivo,

dentre outros.

Sendo assim, os trabalhadores ndo séo tolos, pois um saber fazer se manifesta e garante
a producdo. Mesmo que o processo de automacao seja possivel em trabalhos sobre 0s quais nao
se precisa aportar valores que demandam por decisdes humanas?’, é justamente essa capacidade
de arbitrar com base em valores que ressalta aquilo proprio do humano. Mesmo existindo a
fadiga do corpo do trabalhador pelo trabalho, também existe o prazer do gesto, a preocupacao
em bem realizar o trabalho, a elaboracdo de modos coletivos de agir — a construcéo de normas
comuns, a solidariedade com os pares, a criagdo de ferramentas, a partilha de um linguajar
comum, a antecipacao criativa, a autorregulacao, entre outros elementos que prevalecem mesmo

no trabalho assalariado e nos instigam a pensar na subjetividade posta nos processos laborais?®.

Apds evidenciar a funcdo social do trabalho, levantamos elementos que indicam uma
subjetividade posta no trabalho. Dessa forma, passamos a discutir sobre a necessidade de
considerarmos, nas analises laborais, a fungéo psicoldgica do trabalho.

2.2 A FUNCAO PSICOLOGICA DO TRABALHO

Como desenvolvido no tépico anterior, a fungdo social do trabalho envolve a producédo
de servicos/objetos e trocas sociais numa determinada sociedade. Porém, somente essa funcao
ndo consegue contemplar a discussdo sobre a importancia do trabalho para a subjetividade
humana. Nao se trata aqui de “escolher” uma fun¢do em detrimento de outra, mas de

compreender suas especificidades e particulares contribui¢des para a discusséo sobre o trabalho.

Para a Clinica da Atividade, nossa escolha tedrico-metodoldgica, as dimensdes
psicologica e social constituem uma “dupla vida” da fung@o do trabalho. A fungéo psicoldgica
constitui-se, pois, como uma atividade dirigida, fonte de desenvolvimento pessoal, da
construcdo do proprio valor e da contribuicdo de cada um para a formacdo do patriménio
historico-cultural humano, verdadeira “lei de reciprocidade” que o trabalho impde (Clot, 2020).

Dessa forma, o trabalho convoca a subjetividade do trabalhador, visto ser impossivel suprimir

27Sobre isso, Vatin (1999) pontua que, com a automacao, o trabalho nio desaparece, podendo ocultar-se, por vezes,
a questdo que exige do pesquisador mais atengdo em sua analise.

A partir dos elementos levantados por Damien Cru (2016), citados nesta publicagdo: CRU, Damien. As Regras
do métier. Trabalhar, n. 35, p. 37-52, 2016.
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ou suspender sua subjetividade, eliminar as aspiraces dos trabalhadores ou impedi-los de
pensar, como desejava o delirio taylorista.

Em Marx, o trabalho é tido como atividade produtiva, modificacdo da natureza pelo
homem e modificacdo de si mesmo, de sua consciéncia, que, no nivel individual, s6 pode existir
nas condigdes em que houver a consciéncia social. Manifesta-se, assim, a forma historica
concreta do psiquismo humano, que adquire particularidades diversas de acordo com as
condicdes sociais de vida. Destacamos aqui as dadas condic@es historicas concretas, 0 modo de
vida e o lugar que o individuo ocupa nas relagdes sociais para o desenvolvimento da
consciéncia. Esta questdo nos faz rejeitar concepcdes metafisicas que isolam a consciéncia da
vida real e nos conduzem no estudo do desenvolvimento da consciéncia humana, considerando,

dessa forma, o modo de vida humano, sua existéncia.

Se em Marx temos a contribuicdo do trabalho como atividade produtiva, autores-base
da Clinica da Atividade, como George Canguilhem, pontuam a caracteristica do humano néao
de se adaptar ao meio, mas de criar um meio possivel para viver. Para esse autor, saude € a
capacidade de ser normativo — ser capaz de instituir novas regras, normas de vida perante um
“meio infiel”. Essa concep¢ao de salde afasta uma concepcdo de trabalho que meramente
ressalta seu carater negativo: o trabalho s6 € fonte de salde quando existir atividade. Mas,
quando a atividade for impedida, esse impedimento pode gerar sofrimento e até adoecimento.

A nocdo de atividade nos € cara, pois 0 que intentamos aqui é gerar processo de
desenvolvimento e compreensao sobre o trabalho docente. Sobre tal nogdo, Schwartz (2005)
traz trés caracteristicas essenciais para a inteligibilidade em torno da questdo: seu carater de
transgressdo, pois ‘“nenhuma disciplina, nenhum campo de préaticas pode monopolizar ou
absorver conceptualmente a atividade; ela atravessa o consciente e o inconsciente, o verbal e 0
ndo verbal, o bioldgico e o cultural, 0 mecanico e os valores”; o carater mediador porque “ela
impde-nos dialéticas entre todos estes campos, assim como entre o ‘micro’ e o ‘macro’, 0 local
e o global”; e sua afirmagao como contradi¢do em potencial, visto que “ela é sempre o lugar de
debates com resultados sempre incertos entre as normas antecedentes enraizadas nos meios de

vida e as tendéncias a renormalizacdo ressingularizadas pelos seres humanos”.

Para Canguilhem (2005, p. 68), a nogdo de atividade remete a oposicao a inércia e a
recriagcdo de um meio de vida, constituindo, dessa forma, satide quando “eu me porto bem [...]
na medida em gque eu me sinto capaz de portar a responsabilidade de meus atos, de portar coisas
a existéncia, e de criar entre as coisas relagdes que ndo surgiriam sem mim”. J4 para Clot

(2010Db, p. 8), a atividade € a “sede de investimentos vitais: ela transforma os objetos do mundo
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em meio de viver ou fracassa ao fazé-1o”, sendo assim a capacidade de afetar e ser afetado, de

produzir contextos para existir e se colocar.

Trazendo para a discussao a nocdo de atividade a partir de Yves Clot, abordamos, a
seguir, o trabalho e sua funcgéo psicologica, partindo das formulac@es da Clinica da Atividade,

contribuicédo tedrico-metodoldgica desta pesquisa.

Sobre a Clinica da Atividade, ela nasce na Franga, na década de 1990, tendo como
pioneiros Yves Clot e Daniel Faita. A sua proposta € transformar as situacdes laborais via
coanalise do trabalho, incorporando, na discusséo sobre o trabalho, para além do prescrito e do
real, a ideia de real da atividade, contemplando aquilo que nédo se faz — o que esta impedido, a
atividade contrariada, as autodemandas reprimidas e o que isso impacta no trabalhador.

A Clinica da Atividade tem sido a base de pesquisas desenvolvidas em diferentes
campos de atuacdo: empresas ferroviarias, industrias automobilisticas, advocacia e area da
educacdo. Logo, suas contribuicdes tém sido relevantes aos estudos sobre o trabalho docente,
pois seus métodos podem evidenciar a especificidade desse labor e fazer avancar a discussdo
sobre o tema. Conforme pontuado na introducdo deste estudo, existe uma lacuna nos estudos
sobre o trabalho dos professores no tocante a busca da compreensdo de elementos contidos na
atividade docente. Isso porque os pesquisadores da area ainda tém se restringido a analisar

contetdos relacionados apenas com pontos visiveis e diretamente observaveis.

Desse modo, a Clinica da Atividade pode contribuir ao levantar questdes proficuas
sobre o trabalho docente, visto que seu quadro conceitual consegue acessar elementos
“invisiveis”, via métodos indiretos, como a funcéo psicoldgica do trabalho (Clot, 2010b). O uso
de tais métodos indiretos traz a proposta de reflexdo da agdo vivida pelos sujeitos da pesquisa
em um outro contexto, no qual eles se tornam observadores externos de sua atividade na
presenga de um terceiro. Ao se tornar “observador” de seu proprio trabalho, o trabalhador
instaura “conflitos de critérios” sobre a qualidade do trabalho (Clot, 2008), no que se refere aos
modos de dizer, fazer e pensar o trabalho. Esses pontos permitem ao profissional em questdo
reinscrever sua experiéncia em “novas possibilidades de acdo”, com base no referencial teérico-

metodoldgico da autoconfrontacédo (Felix, 2014).

No plano de fundo desta discussdo, temos a defesa de que transformacbes mais
profundas s6 podem ser realizadas pelos proprios trabalhadores, na medida em que eles se

assumem como protagonistas desse processo. Assim,
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Na perspectiva da clinica da atividade que adotamos, o objetivo da transformacéo das
situagBes de trabalho estd no centro das questdes suscitadas. Nesse sentido,
retomamos, por conta propria, a tradicdo ergondmica da lingua francesa. Mas a
evolucdo tanto da ergonomia, quanto da psicologia do trabalho, leva-nos a esta
interrogacdo: quais sdo os protagonistas da mudanca pretendida? Em nossa leitura,
uma abordagem clinica da transformacéo das situagdes do trabalho se distingue das
estratégias classicas de intervencdo que redundam em recomendagfes. Mudar uma
situagdo ndo pode constituir o objeto da intervencdo de uma expertise “externa”. A
abordagem mencionada aqui propde a implementacdo de um dispositivo
metodoldgico destinado a tornar-se um instrumento para a agédo dos proprios
coletivos de trabalho. Ela prop6e um enquadramento para que o trabalho possa
ser ou voltar a ser um objeto de pensamento para os interessados que formulam
tal demanda. Portanto, a contribuicéo de uma clinica da atividade é, em primeiro
lugar, metodoldgica. De fato, pode-se considerar, atualmente, que as
transformacoes s6 conseguirdo manter-se, de forma duradoura, pela acdo dos
proprios coletivos de trabalho. Eis 0 motivo pelo qual nos parece que a anélise do
trabalho visa, antes de mais nada, apoiar esses coletivos nos seus esfor¢os de
reduplicar seu poder de agir no seu meio. Dito de outra maneira, para ampliar seu raio
de acdo. A acdo transformadora e duradoura ndo poderd, portanto, ser delegada a um
especialista da transformacdo, a qual ndo se pode tornar, sem graves decepcdes para
os agentes da demanda, um simples objeto de expertise. (Clot, 2010b, p. 117-118,
grifo nosso).

As observagdes de Clot (2010b) levantadas acima evidenciam que o objetivo desta
proposta ndo é a apreciacdo do pesquisador, a producdo de mudancas realizadas por terceiros
externos ao ambiente laboral ou o simples ato de produzir um inventario detalhado dos atos
profissionais, mas possibilitar, sim, o desenvolvimento de processos de conhecimento e
intervencdo pelos proprios trabalhadores, por meio de contextos dialégicos (Clot, 2014). O
trabalho cientifico do pesquisador, nessa proposta, é algo que vem ap0s esse momento, ou seja,

as acOes de intervencdo postas culminam no objeto da atividade cientifica (Clot, 2009).

Os trabalhos de Amigues (2009), Caroly (2010), Durand (2012), Letor et al. (2005) e
Piot (2010) evidenciam que o desenvolvimento da forma de intervencdo proposta pela Clinica
da Atividade fortalece a atuagdo nas instituicfes de ensino de seus coletivos profissionais por
meio do revigoramento do trabalho coletivo. Dessa forma, o trabalho coletivo afirma-se como
elemento que contribui para o desenvolvimento de habilidades no trabalho em que os préprios

professores se constituem suporte para o desenvolvimento da profisséo.

Compreender esta proposta de intervencdo/conhecimento posta pela Clinica da
Atividade pressupde a cognicdo sobre seus principais conceitos. Dentre esses, tém-se a
conceituacdo de trabalho como atividade humana, o oficio como operador de saude e a nogdo

de género e estilo profissional.

Para Clot (2007, p. 18), é necessario refletir sobre o conceito de atividade

considerando, ao mesmo tempo, suas dimensdes subjetivas e coletivas, pois “a subjetividade na
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acdo profissional ndo é um ornamento ou uma decoracdo da atividade. Ela est& no principio de
seu desenvolvimento, configura-se como um recurso interno deste ultimo”. Nessa perspectiva,
o trabalho assume uma funcéo psicologica importante para o trabalhador: permitir que ele entre
“num mundo social cujas regras sejam tais que ele possa ater-se a elas.” Isso implica
mobilizacdo subjetiva, uma possibilidade de afetar e ser afetado, destacando-o como sujeito
autbnomo em relacdo a sua tarefa. O fato de o sujeito ser autbnomo né&o o coloca no lugar de
um individuo isolado, mas, sim, como ser que se coloca de maneira singular, embora constitua
e seja constituido por um coletivo que tece uma historia compartilhada, na qual ele oferece

sempre uma contribuicdo original a esse processo — seu estilo.

A caracterizagdo do trabalho como atividade humana amplia nosso olhar para além da
discussio posta pela ergonomia?® no que se refere a distancia entre trabalho prescrito e trabalho
real. E na definicdo de real da atividade que se contemplam também os conflitos vitais da
atividade, ponto que nos possibilita compreender o desenvolvimento e os impedimentos da
atividade (Clot, 2010b). Assim, a atividade, para a Clinica da Atividade, passa a contemplar

também:

[...] o que ndo se faz. O que se tenta fazer sem ser bem-sucedido - o drama dos
fracassos - 0 que se desejaria ou poderia ter feito e 0 que se pensa ser capaz de fazer
noutro lugar [...] o que se faz para evitar fazer o que deve ser feito; o que deve ser
refeito, assim como o que se tinha feito a contragosto. (Clot, 2010b, p.104).

Aqui, a nogdo de clinica se refere a uma analise situada, mas também evoca a
necessidade de “produzir efeitos de desenvolvimento de recursos para a a¢do e de que o
trabalhador é protagonista nessa coanalise” (Silva, 2016, p. 51). Aos olhos de Clot (2011), a
discussdo de atividade esta atrelada a ideia do oficio como operador de salde, possibilitando ao

trabalhador sentir-se ativo, irradiar-se, desenvolver sua capacidade normativa, ou seja:

[...] poder portar algo, portar a responsabilidade de seus atos, levar coisas a existéncia,
poder criar entre as coisas uma ligagao que ndo existiria sem mim. A salide tem entéo
a ver com a criacdo, com a possibilidade de desenvolver sua atividade. Néao
simplesmente viver dentro de um contexto, mas criar o contexto para viver. Essa
criacdo de contextos, esses processos de desenvolvimento, sdo constitutivos da
saude. (Clot, 2011, p.2, grifo nosso).

29 Segundo Alves (2018), a ergonomia compreende um corpo de conhecimentos tedricos e metodoldgicos que
permite a analise do trabalho, tendo em vista compreendé-lo para transforma-lo, considerando as exigéncias dos
processos laborais, sua eficacia e a saide do trabalhador. Trata-se de uma andlise clinica, portanto situada, que,
atendendo a determinada demanda, coloca em analise uma situacao laboral especifica e seus determinantes internos
e externos. Diferentemente da ergonomia de base anglo-saxénica, a ergonomia desenvolvida inicialmente na
Franca - e é esta que interessa aqui - distanciou-se da perspectiva positivista ao se constituir em proximidade com
os sindicatos, no interesse pelo saber do trabalhador e orientada pela nocdo de atividade. Em larga medida, trata-
se de uma ergonomia da atividade.
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Essa capacidade normativa sempre implica realizar escolhas, autogerir-se, questao que
evidencia a subjetividade humana. Nesse ponto, a devida critica é feita & “ilusdo” da
racionalidade cientifica e ao seu desejo de controlar e prever a iniciativa operaria. Essa critica

é embasada em Canguilhem (2001, p. 120):

O comportamento operario se revela como um dado rebelde a previsdo e ao
calculo. A préatica operaria de restricao e rendimento é um sintoma da ndo integragao
do operario a empresa. Acredita-se poder remediar isso pelo desenvolvimento dos
servigos sociais, clubes, sociedades esportivas. Mas é claro que a insuficiéncia
destas praticas revela a incapacidade em que se encontram o0s investigadores
(“enquéteurs”), agentes a servigo da empresa, de ver a empresa na sociedade, no
lugar de fazer coincidir a sociedade e a empresa. Os motivos da resisténcia operaria
a racionalizacdo séo qualificados de irracionais, isto &, finalmente de anormais. (Grifo
Nosso).

O que a racionalidade cientifica deixa escapar em sua anéalise é o fato de que existem
outros sentidos, motivos e objetivos implicados na relagéo entre o trabalhador e o seu trabalho
para além do lucro. Mesmo a racionalidade cientifica ndo conseguindo captar e controlar estes
elementos, eles se fazem presentes e impactam a atividade laboral. Dai ndo se pode falar em
“uma racionaliza¢do, mas em racionalizagdes” (Canguilhem, 2001, p. 113), que envolvem
diferentes normas e valores aportados ao trabalho e revelam uma “racionalidade operaria” que

evidencia modos proprios de os trabalhadores se colocarem e persistirem.

Nesse sentido, a Clinica da Atividade busca oportunizar meios para que 0S
trabalhadores cuidem do trabalho, da instituicdo. Cuidar esta no sentido de pér em acéo, em
atividade, construir coletivamente recursos para a organizacao do trabalho (Clot, 2010b, p. 222),
bem como fazer do trabalho um operador de saude, ou seja, ampliar a poténcia normativa dos
trabalhadores (Silva; Ramminger, 2014). Para a Clinica da Atividade, ndo é um terceiro que
mudara o trabalho, mas os préprios trabalhadores. Entdo, o papel do pesquisador, nessa
perspectiva, é ser suporte da mudanca feita pelos préprios trabalhadores no sentido de ofertar

recursos para a ampliagéo do poder de agir.

Desse modo, o pesquisador pode produzir uma atividade sobre a atividade laboral,
fazendo com que o trabalho seja objeto de pensamento dos proprios trabalhadores, ou seja, a
partir da discusséo desse coletivo sobre as controvérsias do oficio e os significados de um
trabalho bem feito. Esse cuidar do trabalho reflete em um cuidar de si pelo préprio coletivo,

quando esse ultimo se fortalece de modo a ser, para cada trabalhador, um recurso para a agéo.

A instauracdo desta I6gica de conhecimento e a intervengdo sobre o trabalho geram

encaminhamentos praticos e originais de desenvolvimento e ampliacdo do poder de agir, pois é
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necessario instituir meios de viabilizar esse feito. Para isso, Clot propde a transformacéo do
trabalho mediante formas de abordagem da agdo em que sdo criadas situagdes e técnicas “nas
quais se transformem os trabalhadores em sujeitos da situacdo, fazendo-os protagonistas da
transformacéo. S&o eles os autores da transformacéo e néo os especialistas” (Clot, 2010a, p.
222). Nesse entendimento, Clot retoma os estudos de Oddone e Tosquelles na elaboracédo de
uma metodologia de trabalho na qual os proprios trabalhadores produzem conhecimento sobre

a sua atividade, transformando a situacéo e restaurando a vitalidade de seu coletivo.

Vygotsky®® também é outro autor importante para a Clinica da Atividade, quando
contribui com a ideia de provocar o desenvolvimento, ou seja, as transformacdes para gerar
também processos de conhecimento sdo uma interessante invertida na légica do conhecer para
entdo transformar que constituiram o lugar comum do modus operandi dos estudos do trabalho®!
até entdo. Evidenciamos assim os apontamentos de Clot (2010b, p. 192) sobre Vygotsky, uma

das bases tedricas sobre a qual Clot se fundamenta para desenvolver sua abordagem:

Ela [a metodologia de Vygotski] é significativa de uma ideia experimental
preconcebida bem particular: ¢ necessario “provocar” o desenvolvimento para ser
possivel estuda-lo. De fato, ndo sendo acessivel por métodos diretos de observagéo,
ele obriga ao emprego de métodos indiretos” (Vygotski, 1999, 2003). Ele nos impoe
a organizacdo das “repeticdes sem repeti¢dao”, [...] para ter uma possibilidade de
“apreendé-lo”. No campo do trabalho, o interesse da tradigdo ergondmica francofona
(Béguin & Weil-Fassina, 1997) consiste em ter insistido sobre o fato de que
compreender estd destinado a transformar. O que descobrimos é, talvez, a
profundidade do problema assim levantado. Com efeito, para compreender o que
procuramos compreender, € necessario transformar. Neste aspecto, opera-se, sem
davida, o encontro de duas tradigdes. (Clot, 2010b, p.192).

A Clinica da Atividade propde, para 0 acesso ao real da atividade, meios que
ultrapassam a simples observacdo do comportamento do trabalhador, na apreenséo do real, e
gue instiguem a producao de pensamento sobre a atividade de trabalho — os chamados métodos
indiretos de observacdo®?. Entdo, a partir da utilizaco desses métodos, o pesquisador colhe
registros da atividade, material sobre o qual ser feita a coanélise do trabalho. Estas “marcas do
trabalho” possibilitam ao trabalhador “sair do lugar de realizador para o de observador” de sua
propria atividade, junto com seus pares — demais interlocutores, mediante um dialogo

estabelecido por uma ldgica que parte do interior, individual, para o coletivo. 1sso possibilita ao

30 0 nome de Lev Semyonovich Vygotsky tem sido grafado de formas diferentes na literatura cientifica ocidental
devido a origem das tradugdes do nome (tradugdes com origem no russo, na lingua inglesa, espanhola e francesa).
Neste trabalho, 0 nome de Vygotsky sera padronizado como Vygotsky, salvo nas citacdes diretas, nas quais serd
mantida a escrita tal qual feita pelo autor citado.

31 Para uma visdo panoramica sobre as clinicas do trabalho, ver: BENDASSOLLI, P.; SOBOLI, L. A. P. Métodos
de Pesquisa e Intervencao em Psicologia do Trabalho: Clinicas do Trabalho. Sdo Paulo: Atlas, 2014.

32S0bre tais possibilidades, elas serdo discutidas no item 1.3.
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grupo de trabalhadores “ver sua propria atividade pelos olhos dos outros” (Silva; Ramminger,
2014, p. 89). Sendo assim, para Clot (2006), é essencial a insercdo do trabalhador nesse
processo, atuando como protagonista na coanalise do trabalho. Esse dispositivo se manifesta na
possibilidade de transformagdo para que o trabalho seja “uma base que mantém o sujeito no

homem, visto que ¢ a atividade mais transpessoal possivel” (Clot, 2007, p. 8).

Nesse sentido, é preciso dar base para a restituicdo do poder de agir dos trabalhadores
sobre a situacgdo, restaurar sua saude, recompor sua capacidade normativa. Para tanto, a Clinica
da Atividade coloca a disposicdo métodos indiretos, que, a0 mesmo tempo em que nao
descartam a atividade realizada, possibilitam ao trabalhador acessar o ndo observavel,
oportunizando apreender a histéria do desenvolvimento real do trabalho, tanto no nivel
individual quanto no género profissional. E, pois, uma proposta que dé visibilidade aos
obstaculos e propicia condi¢des para o0s proprios trabalhadores cuidarem do oficio, no sentido

de fortalecé-lo pela via da autogestéo.

Esta metodologia implica aproveitar a contribuicdo de métodos dialégicos de anélise
do trabalho, como a autoconfrontacdo simples e cruzada, e a instrucdo ao sosia, para fazer falar
a experiéncia dos trabalhadores®. Clot (2010b) realiza apontamentos sobre a necessidade de
uma reconceituacdo da questdo das observagdes e 0s seus impactos na mente do proprio
observado, necessitando ser feita uma “provocacdo da palavra interior”. Para tanto, buscamos
uma dialogia que instigue os trabalhadores a falar sobre sua atividade, ndo somente em
descrever a acdo, mas para aprofundar a inteligéncia posta nas escolhas realizadas,
redimensionando o papel da observacdo sobre o que se faz, tornando isso um objeto de

pensamento e de discussao.

No entanto, é necessario abrirmos espaco aqui para a realizacdo de uma distin¢do
importante sobre o conceito de atividade: o que Clot conceitua como atividade ndo possui 0s
mesmos contornos dos apresentados pela perspectiva ergonémica. Logo, discorremos sobre

essa diferenca.

A ergonomia, em Guérin et al. (2001), concebe a atividade a partir da nogéo de tarefa
— tarefa que se justifica em funcéo de um objetivo, possuindo certas condicdes e restri¢cdes. Mas,
para atingir tais objetivos, o trabalhador realiza uma atividade (com base em sua capacidade

técnica, na producdo de gestos e na organizacao do trabalho numa sequéncia de operacdes) que

33 Esses métodos serdo discutidos a seguir, em especial as escolhas pontuais desta pesquisa.
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envolve o desenvolvimento de fungdes fisioldgicas e mentais na realizacdo da tarefa (Clot,
2007, p. 65). J& para a Clinica da Atividade:

A tarefa é aquilo que deve ser feito, a atividade é o que se faz (Leplat & Hoc, 1983).
Pensamos apenas que a atividade do sujeito ndo se volta unicamente para o objeto da
tarefa, mas também para a atividade dos outros que se baseiam nessa tarefa, e para
suas outras atividades. A atividade psicolégica no trabalho é aquilo que se faz no
universo dos outros para dele participar ou separar-se. E o trabalho assumido
pelo sujeito no ambito do trabalho dos outros. (Clot, 2007, p. 65, grifo nosso).

Nesses contornos, o conceito de atividade, para a Clinica da Atividade, envolve dois
elementos: a atividade realizada e tudo o que ela demanda ao trabalhador, bem como o real da
atividade. A atividade realizada é o que se pode ver, observar e descrever. Ja a atividade
impedida ¢ aquilo que foi suspenso, “engolido”, reprimido, impossivel de ser feito, mas que
resta presente no sujeito. Nessa discussdo, ao retomar tal questdo, Clot parafraseia Suzanne
Pacaud quando afirma que “o homem se manifesta frequentemente pelo que ele faz, mas muitas

vezes e sobretudo, diz ela, se manifesta por aquilo que ele n&o faz” (Clot, 2010a, p. 226).

Assim, algo se manifesta na oposicdo entre a tarefa prescrita e o trabalho real,
evidenciando a subjetividade do trabalhador na busca por redefinir a tarefa, de forma a torna-la
possivel, realizavel perante as “infidelidades do meio”, como nos diz Canguilhem. Vemos entao

em Clot (2007, p. 18) como isso se da no nivel individual e no coletivo:

O trabalho ndo € s6 organizado pelos projetistas, pelas diretrizes e pelo
enquadramento. Ele é reorganizado por aquelas e aqueles que o realizam, e essa
organizacao coletiva comporta prescri¢des indispensaveis a feitura do trabalho real.
[...] Parece realmente que a auséncia ou o enfraquecimento de um trabalho de
organizacdo promovido e mantido por um coletivo esteja com frequéncia na origem
dos desregramentos da a¢do individual mediante os quais € indicada a perda do sentido
e da eficacia do trabalho.[...] O trabalho sé preenche sua fungdo psicoldgica para o
sujeito se Ihe permite entrar num mundo social cujas regras sejam tais que ele possa
ater-se a elas. Sem lei comum para dar-lhe um corpo vivo, o trabalho deixa cada um
de nés diante de si mesmo. Trata-se exatamente do contrario do que é necessario ao
advento de uma mobilizacéo subjetiva.

No excerto acima, os apontamentos de Clot sdo significativos e evidenciam ao mesmo
tempo a atividade em suas dimensdes coletiva e individual. Assim, mostram a impossibilidade
tanto da indiferenca do trabalhador perante aquilo que ele faz quanto da afirmativa de que um
individuo trabalha sozinho, no sentido de estar so diante de si mesmo. Assim, na relagdo com
0S objetivos e objetos do trabalho, requer-se sempre a presenca de um coletivo, de outros, que
antecipam e regulam procedimentos, que partilham as dificuldades postas e partilham solucdes,
bem como apresentam um histérico do métier para que ndo se “invente a roda” a todo momento

e se constitua em recurso para o trabalhador vencer os desafios da profissao.
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Nesse sentido, o coletivo se afirma como recurso dos trabalhadores pelo fato de o
trabalho real nunca estar em conformidade com o trabalho prescrito, pois as prescrigdes nao
dao conta de contemplar todas as singularidades e originalidades das demandas do real, 0 que
requer sempre um sujeito que se engaja e, com o suporte de outros, supere as contradigdes e 0s
desafios postos. Nos dizeres de Clot (2007, p. 61): “o que transforma no trabalho, o operador

em sujeito, é a auséncia de coincidéncia entre todas as atividades que o ‘pré-ocupam’”.

Como exemplos destas “pré-ocupagdes” que se interpdem entre o sujeito e sua tarefa
e que lhe dao flexibilidade, apresentamos, especificamente no trabalho docente, elementos que
demonstram um saber que se constitui ao longo do tempo, de acordo com as experiéncias
partilhadas. Dessa forma, a falta de habilidade do professor novato em acompanhar os diferentes
processos de aprendizagem das criancas e realizar intervencges, a tentativa de criar regras sem
o crivo do coletivo, a ndo identificacdo da necessidade de se estabelecer uma relacdo cordial
com as familias em prol da aprendizagem das criangas, dentre outras, sdo questdes que
demandam um suporte de outros mais experientes no oficio. As dificuldades que se apresentam
ao trabalhador no saber lidar com esses entraves constituem-se como possibilidades para que

eles se desenvolvam de modo a tornar o trabalho possivel.

Para além da decalagem entre trabalho prescrito e trabalho real, Davezies (2010)
pontua que o desenvolvimento da atividade envolve questdes até entdo ndo visiveis a um
observador exterior: 0 engajamento do trabalhador com foco na satisfacdo de uma necessidade,
0s motivos (nem sempre conscientes) e o estabelecimento de objetivos que acabam por trazer
consigo outros motivos intermediarios. Segundo Clot (2007, p. 62), até a cadéncia no trabalho
envolve especificidades individuais do trabalhador, embora quem organiza o trabalho “de fora”
tenta prescrever erroneamente até essa questdo. Outra singularidade observada € o fato de que
cada trabalhador possui uma representacdo particular tanto do objeto quanto das ferramentas
que utiliza, evidenciando uma histéria individual e coletiva que se entrelaca nas experiéncias

que adquire.

No desenvolvimento da atividade, percebemos que existem elementos desafiadores
que ndo foram contemplados por aqueles que elaboram as prescri¢cbes, o que demanda ao
trabalhador, inicialmente, uma mobilizagdo consciente de ateng@o que vai, progressivamente,
perdendo forca a medida em que o trabalhador afina seus gestos e aprende a lidar com aquilo
que as situacOes laborais exigem dele — um saber-fazer vai sendo incorporado ao longo da

experiéncia profissional. Com a experiéncia, os saberes se afinam, a atividade enriquece e 0
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objetivo que era inicialmente imposto vai ganhando um contetido sensivel (Davezies, 2010).

Assim:

Novas modalidades de articulacdo entre meios, objetivos e motivos sdo incorporadas.
O estilo pessoal se desenvolve. Essa incorporacdo libera a atividade lhe abrindo novos
espacos de exploracdo e de experimentacdo que abrem novas surpresas; estas
solicitam por sua vez a sensibilidade e conduzem a um novo enriquecimento da
atividade. (Davezies, 2010, p. 162).

O trabalho se reveste de tamanha importancia para a existéncia humana que estas novas
modalidades de articulagéo entre meios, objetivos e motivos pontuadas por Davezies (2010)
retomam a problematica posta por Leontiev (2004) quanto a transformacéo e a hominizacao do
cérebro, dos 6rgdos de atividade externa e dos Orgdos dos sentidos pelo aparecimento e
desenvolvimento do trabalho. Este, desde suas origens, tem sido “mediatizado simultaneamente
pelo instrumento (em sentido lato) e pela sociedade” (Leontiev, 2004, p. 80), o que impulsiona
desenvolvimento psiquico e a propria inteligéncia humana na medida em que 0 homem aprende

a transformar a natureza (Leontiev, 2004).

Com toda esta riqueza que vai se constituindo individual e coletivamente no trabalho
pelos trabalhadores, a atividade de trabalho se direciona a trés polos de a¢do: ao outro, ao objeto
e ao proprio trabalhador. A orientacdo ao outro se refere a dimensao interpessoal da atividade;
a indicacao ao objeto diz respeito ao prescrito, a dimensdo impessoal da atividade, as tarefas
instituidas e as normas postas para tal; a direcdo a si proprio reflete a dimensdo pessoal da
atividade, expressando sua singularidade. Na intermediacdo dessas dimensfes, tem-se a
dimensdo transpessoal, que se refere a histdria coletiva de um grupo profissional. Essa medeia
a relacdo entre o género profissional (recurso que envolve a constru¢do compartilhada, sempre
aberta e ndo acabada daquilo que se faz - o trabalho e a histéria comum da profisséo) e o estilo
pessoal da atividade (uma reformulacdo do género profissional, um ajustamento para torna-lo
instrumento da acéo, adicionando a marca pessoal e singular de um trabalhador que se apropriou

do género profissional em questdo) (Clot, 2007, 2010b).

Nesta discussdo sobre género profissional e estilo pessoal da atividade, é importante
mencionar que Yves Clot busca alguns intercessores para a compreensao da atividade. Ele acaba
por estabelecer didlogos com os campos da linguagem, da cognicéo e do trabalho, produzindo
proficuos debates que ddo suporte ao seu pensamento, huma espécie de autoria coletiva sobre

as questdes que ele se propde a discutir.

Entdo, para tratar “ndo de uma Psicologia do desenvolvimento, mas de um

desenvolvimento da Psicologia”, Clot (2006) se reporta a Vygotsky quanto a compreenséo de
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alguns dos grandes temas da Psicologia: linguagem, mediacéo, subjetividade, relacGes entre
afetos e conceitos e entre desenvolvimento e aprendizagem. Alguns elementos na obra de
Vygotsky repercutem na Clinica da Atividade, esclarecendo uma relagdo na qual o individuo,
ao mesmo tempo em que internaliza as formas culturais, também provoca intervencdo nas
mesmas e as transforma, tornando evidente a pratica de homens historicamente situados, que

no trabalho desenvolvem relagdes sociais, criam cultura, histéria humana e seus instrumentos.

Em Vygotsky, Clot (2006, p. 22) fundamenta a ideia de atividade realizada e do real

da atividade:

Eu acrescentaria que o comportamento realizado, que se pode observar, € apenas
uma infima parte do que é possivel no comportamento. Em outras palavras,
pode-se dizer que cada um de nos esta repleto, em cada instante, de possiveis ndo-
realizados. Ou seja, a atividade realizada é uma infima parte do que é possivel.
Acredito que isso seja muito importante, porque existe em Vygotski, 0 que
pessoalmente eu formulei da seguinte maneira: hd uma diferenca entre a atividade
realizada e o real da atividade. O real e o realizado ndo s&o a mesma coisa. O realizado
ndo tem o monopdlio do real na vida psicoldgica. O real é muito mais amplo. Ha,
finalmente, outra ideia forte: o que néo foi realizado, o que néo foi efetuado néo
é menos real. Nao foi realizado de forma visivel, mas para o sujeito, ela é real, ou
seja, € real tudo o que foi chamado de atividades contrariadas — atividades
impossiveis. Portanto, o impossivel e o possivel estdo no real. (Grifo nosso).

Estes possiveis ndo realizados, desenvolvimento contrariado, acabam por ampliar
aquilo que os trabalhadores pdem em movimento como mobilizagdo psicoldgica durante o
trabalho. Para além da tarefa daquilo que é visivel e compreensivel sobre o que se faz, existe

uma dimensdo do ndo realizado que também impacta o trabalho.

Outra questdo importantissima, heranca de Vygotsky nas formulacdes da Clinica da
Atividade, € a concepcdo de social aportado. Para esse autor, o social ndo é uma colecdo de
individuos, visto que se faz vivo e presente em cada individuo, mantendo-se presente em cada
atividade singular — subjetiva, ndo como um objeto exterior a ser interiorizado diretamente, mas
numa relagdo indireta na qual “nos tornamos sujeitos, transformando o social em si pelo social
para si. Isso porque “o social esta la, presente, mesmo quando estamos sozinhos; ele ndo esta
fora de nds mesmos, nem somente entre nads, ele esta em nds, no espirito e no corpo de cada um
de no6s” (Clot, 2006, p. 23).

Clot (2006, p. 23) pontua que, para Vygotsky, o social esta vivo quando harmonizado
com a atividade singular, subjetiva, ou seja, “ndo € o social entendido como uma coagao,
restricdo externa, mas um social vivo”. Tem-se, assim, uma relacdo na qual a atividade
psicolégica é mediatizada pela linguagem, por instrumentos, mas também mediatizante, que

produz elo entre os objetos, as pessoas e 0 sujeito. Tal questdo ndo pode levar a compreensdo
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de um social como objeto exterior a ser interiorizado, pois ndo existe aqui uma relagéo direta
nesse sentido. O que de fato ocorre, para Vygotsky, é o desenvolvimento do sujeito
“transformando o social em si pelo social para si”. Para si possui 0 sentido de apropriacao,

recriacdo, inacabamento, que permite nos colocarmos.

Pode-se dizer que, para Vygotsky, a funcdo social da vida psicoldgica do sujeito ndo
é sedentéria. Ela muda no decorrer do desenvolvimento psicoldgico. O social ndo esta
Ia no mesmo lugar. De certa forma, ha uma migragdo funcional do social, pois o social
ndo serve sempre a mesma coisa. No inicio, ele é recurso para o sujeito, para depois
tornar-se fonte. H4, portanto, um renascimento do social na vida subjetiva, uma
recriagdo e ndo uma interiorizacdo [...]. A funcdo do social nao é sedentaria, ela se
move, ela migra. E, no inicio, uma forma de viver; em seguida se torna a origem de
novas formas de vida. Das fontes aos recursos e inversamente; ha uma espécie de
nomadismo do desenvolvimento. A aprendizagem, no inicio meio de
desenvolvimento, torna-se, em seguida, uma fonte em si mesma de desenvolvimento.
Esse processo de migracdo funcional existe para Vygotsky ndo apenas do social para
a atividade psicoldgica, mas existe também no pensamento, entre o afeto e o conceito,
entre o conceito e a emocéo. (Clot, 2006, p. 25).

Considerando o ultimo ponto levantado por Clot no excerto acima, que menciona a
relacdo entre conceito e afeto, pontuamos que ndo existe oposicdo entre conceito e afeto, pois
0S conceitos agem nas emocoes, transformando-as. Do mesmo modo, emogdes e afetos se
tornam recursos para desenvolver conceitos, evidenciando uma migracdo funcional entre
ambos. Essa responsividade entre o social e a subjetividade nos recorda nao so6 Vygotsky, mas
também Bakhtin, autor que também é base da discussdao empreendida por Yves Clot. Assim,
Bakhtin contribui com a ideia da linguagem e sua dialogia, e da lingua que reflete e refrata os
sentidos constituidos na interacdo social, evidenciando aspectos de fidelidade e distor¢do. No
campo da linguagem, Clot (2007) se apropria dos conceitos de género e estilo discursivos
discutidos por Bakhtin, e nos apresenta os conceitos de género profissional e estilo. Bakhtin é,
pois, um importante autor nos estudos da linguagem e traz apontamentos valorosos para a
Clinica da Atividade no tocante a relacdo axioldgica do individuo com o meio, relacdo essa que

aporta valores. Vejamos:

[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve
em uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais dos outros. Em
certo sentido, essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de assimila¢do —
mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nosso
discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno de
palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilidade, de um grau
vario de perceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a
sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos.
(Bakhtin, 2020, p. 294-295).

Bakhtin (2011) ainda discorre sobre a interagdo entre os sujeitos, a constituicdo de

sentidos e a humanidade que se constitui na e pela linguagem, na relacdo com os outros:
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[...] da mesma forma como na vida nés respondemos axiologicamente a cada
manifestacdo daqueles que nos rodeiam; na vida, porém, essas respostas sao de
natureza dispersa, sdo precisamente respostas a manifestagdes particulares e ndo
ao todo do homem, a ele inteiro; e mesmo onde apresentamos defini¢des acabadas
de todo 0 homem — bondoso, mau, bom, egoista, etc. -, essas defini¢des traduzem a
posicao pratico-vital que assumimos em relacao a ele, nao o definem tanto quanto
fazem um certo progndstico do que se deve e ndo se deve esperar dele. [...]. De um
modo geral, toda relagéo de principio é de natureza produtiva e criadora. O que
na vida, na cognicdo e no ato chamamos de objeto definido s6 adquire determinidade
na nossa relacdo com ele: é nossa relacdo que define o objeto e sua estrutura e ndo
0 contrario; s6 onde a relacdo se torna aleatéria de nossa parte, meio caprichosa, e
nos afastamos da nossa relacdo de principios com as coisas e com o mundo, a
determinidade do objeto resiste a nds como algo estranho e independentemente e
comeca a desagregar-se, e nds mesmos ficamos sujeitos ao dominio do aleatorio,
perdemos a nés mesmos e perdemos também a determinidade estavel do mundo.
(Bakhtin, 2011, p. 4, grifo nosso).

Essa complexa relag&o entre o individuo e o meio aporta valores, e tal discussao nos
reporta a Canguilhem (2001, 2012) quando afirma que o vivo ndo se submete ao meio, mas sim
a0 que o meio propde, mas ndo se impde3*. O que precisa ficar claro aqui é que o humano
sempre desenvolve uma relagdo normativa com 0 meio, um debate de normas pela nao

indiferenca humana. VVejamos:

O reconhecimento da salide como verdade do corpo, no sentido ontolégico, ndo
somente pode, mas deve admitir a presencga, em termos precisos, como controle e muro
protetor da verdade no sentido l6gico, ou seja, da ciéncia. Certamente, o0 corpo vivido
ndo é um objeto, mas, para 0 homem, viver é também conhecer. Eu me porto bem a
medida que me sinto capaz de portar a responsabilidade de meus atos, de portar
coisas a existéncia e criar entre as coisas relagdes que nao Ihes aconteceriam sem
mim, mas que nao seriam o que séo sem elas. Entéo, preciso aprender a conhecer
0 que elas sdo para poder muda-las. (Canguilhem, 2005, p. 48, grifo nosso).

Nessa relacdo entre o humano e seu meio, ndo é possivel ao humano suprimir sua
subjetividade, uma vez que os valores sdo sempre do vivente, sendo impossivel domar os
valores alheios. E isso, de certa forma, também esta presente no pensamento de Clot ao tratar
da relacdo entre o género profissional e o estilo. Sobre esta questdo, esse autor evidencia a
dialogicidade posta na atividade laboral mediante a relacéo entre o género profissional e o estilo,

sendo que a atividade é inventada e reinventada na e em cada situagéo.

A nocéo de coletivo como recurso para o desenvolvimento da profissdo, em Clot, €
fundamentada em Vygotsky (um social que constitui o sujeito — um coletivo que esta vinculado
ao interior do individuo e se desenvolve nas trocas exteriores). Isso porque o trabalhador precisa

ter acesso aos subentendidos da atividade (a memdria social e impessoal dessa profissdo que o

34 A partir dessa logica, Canguilhem desenvolve a ideia de salde (capacidade de ser normativo perante o meio,
alterando suas infidelidades) e a nocdo de pathos (sentimento de vida contrariada, patolégico no sentido que
instaura doenca, norma inferior).
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orienta nos modos de agir proprios daquele oficio — formas de fazer e dizer). Aqui, temos a
dimensdo do género profissional como os “pressupostos sociais da atividade em curso, que
oferta sua capacidade a atividade pessoal: maneiras de comecar uma atividade e de finaliza-la,

maneiras de conduzir eficazmente” (Clot; Faitta, 2016, p. 12).

Retomando Bakhtin e suas contribuicdes para a Clinica da Atividade no tocante a
nogdo de género discursivo sobre a atividade linguageira, em que “as relagdes entre o sujeito, a
lingua e 0 mundo ndo sao diretas” (Clot, 2010b, p. 120) e se manifestam em géneros de
discursos disponiveis e relativamente estaveis. Clot (2010b) identifica essa discussdao como uma
critica de Bakhtin contra as ciéncias da linguagem, o que pode contribuir para a discussao
propria das ciéncias do trabalho. Nesse sentido,

Pode-se considerar que a critica da dicotomia lingua prescrita/fala real que Bakhtine
dirige contra as ciéncias da linguagem ¢é heuristica para as ciéncias do trabalho. Com
efeito, a oposicao entre tarefa prescrita e atividade real deve, em nosso entender, ser
igualmente aplicada ao trabalho. Porque as formas prescritivas que os trabalhadores
se impdem para poder agir sdo, a0 mesmo tempo, restricdes e recursos. Se fosse
necessario criar, a cada vez na acdo, cada uma das nossas atividades, o trabalho seria
impossivel. O género da atividade assenta, portanto, em um principio de economia da
acéo.

O género ¢, de algum modo, a parte subentendida da atividade, o que os trabalhadores
de determinado meio conhecem e observam, esperam e reconhecem, apreciam ou
temem; o que lhes é comum, reunindo-os sob condicdes reais de vida; o que sabem
que devem fazer, gracas a uma comunidade de avaliacBes pressupostas, sem que seja
necessario reespecificar a tarefa a cada vez que ela se apresenta. E como uma “senha”
conhecida apenas por aqueles que pertencem ao mesmo horizonte social e
profissional. (Clot, 2010b, p. 121-122).

A nocdo de género profissional, verdadeiro intermediério social que organiza a
atividade pessoal, é fruto das contribuicdes de Vygotsky e de Bakhtin, os quais tecem um
referencial tedrico que concebe o trabalhador como ser que acessa, no género de sua profissao,
0s recursos histéricos e culturais construidos por aqueles que partilharam desse mesmo oficio,
as formas sociais estabilizadas que possibilitaram uma acdo coletiva ao longo do tempo. Dessa
forma, os géneros discursivos, assim como 0s géneros profissionais, nunca estdo acabados —
sdo obra aberta, pois sdo relativamente estaveis, renovando-se por meio da historia de fazeres e

saberes partilhados pelos trabalhadores em um local de trabalho.

E 0 género que da o tom da acdo, ndo deixando o trabalhador jogado a prépria sorte.
Entéo, a partir do género, podemos afirmar que um trabalhador jamais trabalha sozinho, pois o
género 0 serve como recurso para o enfrentamento do real, protegendo-o dele mesmo e dos

erros possiveis no desenvolvimento da atividade. Constitui-se, dessa forma, um instrumento
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psicologico da acdo frente a determinada situagéo (Clot, 2010b), uma transformacé&o do trabalho
para “si”” (Clot, 2007, p. 86).

Ja o conceito de Estilo em Clot (2010b) também retoma contribuicdes bakhtinianas a
partir da nocdo de coletivo e tudo o que ela implica na realizacdo da atividade para discorrer
sobre aquilo que o trabalhador é convocado a desenvolver frente as condic¢des reais de trabalho.
E, para esse apontamento especifico sobre o estilo, Bakhtin (2011) também traz uma
contribuicdo para a discussdo sobre o trabalho, pois pontua que 0 dominio do género aprimora

o estilo.

Quanto melhor dominamos 0s géneros tanto mais livremente 0s empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo singular da
comunicagdo; em suma, realizamos de modo mais acabado 0 nosso livre projeto de
discurso. (Bakhtin, 2011, p. 285).

Nos estudos de Clot, género e estilo ndo se desenlagam, uma vez que “o género social,
ao definir as fronteiras méveis do aceitavel e do inaceitavel no trabalho, ao organizar o encontro
do sujeito com seus limites, requer o estilo pessoal” (Clot, 2006, p. 49). Assim, temos um género
que requer o estilo e um estilo sempre criado a partir de um género, uma dialogicidade criativa

que gera desenvolvimento para ambos.

Nessa estrutura dialdgica da atividade, o coletivo esta no individuo em dois momentos
do desenvolvimento da atividade individual: inicialmente, no plano social e, em seguida, no
plano psicolégico - primeiro como categoria interpsicolégica e segundo como categoria
intrapsicoldgica. E a partir de Vygotsky que Clot (2010b) desenvolve tal questdo, pontuando
que o individuo se torna sujeito psicologico quando ele “comeca a utilizar, em relagdo a si
préprio, as mesmas formas de conduta que os outros haviam empregado, em primeiro lugar,
para com ele” (Vygotski, 1978, p. 141; Tomasello, 2004 apud Clot, 2010b, p. 166). Em seguida,
o individuo é compelido a se desvincular de tais normas, empreendendo a sua prépria atividade

na vida social, colocando-se e desenvolvendo seu estilo.

Existem diferentes elementos do trabalho coletivo como formas de interagdes sociais.
Sendo assim, pesquisadoras como Garza e Weilll-Fassina (2000, p. 226) esclarecem que a
coatividade, a coacdo, a cooperacédo, a colaboracdo e a ajuda mdtua sdo meios de negociacao
para a superacao de conflitos, que podem ou néo fortalecer os coletivos, constituindo-se espacos

de negociacdo. Nesse contexto, os coletivos de trabalho possuem importancia impar ao agir



64

como forca mobilizadora, poder de agir® em situacOes desafiantes, ou seja, suporte ao
individuo, bem como possibilidade de ser fonte dindamica de reelaboragéo coletiva do préprio
género profissional em situacGes reais, indo contra a rigidez ou adoecimento e provocando
desenvolvimento e saude (Clot, 2010b). Nesse sentido, o género profissional se apresenta

organizado e historicizado (Bendassolli; Falcao, 2013).

Quando essa forga mobilizadora néo estiver ativa, “a satde se degrada no ambiente de
trabalho sempre que um coletivo profissional se torna uma colecédo de individuos expostos ao
isolamento” (Clot, 2002, p. 4). Dessa forma, é importante destacar a relacdo dindmica que
constitui individuo e coletivo, a organizacdo do trabalho como espaco de saude e a
percepcdo/defesa daquilo que se institui como o trabalho bem feito aos olhos dos trabalhadores.
Desse modo, apreendemos as contribuicdes de Vygotsky para o desenvolvimento da Clinica da
Atividade. Quanto ao social no desenvolvimento do individuo, reafirmamos ainda o exposto
por Andrade e Falcdo (2017, p. 85) quando tecem apontamentos sobre as funcdes do

desenvolvimento cultural:

Cada funcéo do desenvolvimento cultural existe inicialmente enquanto relagéo social,
e ndo simplesmente nas relagbes sociais, como equivocadamente costuma-se
compreender (VERESOV, 2004, 2010, 2014). As relagdes sociais tornam-se funcoes
mentais por meio de uma experiéncia de “drama”, que assume o significado de colisdo
dramatica, pessoal e emocionalmente vivenciada, experimentada primeiro
interpsicologicamente enquanto relagdo social e entdo intrapsicologicamente,
experiéncia que carrega o potencial para a produc¢do de desenvolvimento (VERESQV,
2014). O coletivo &, entdo, percebido enquanto recurso para o desenvolvimento das
subjetividades individuais, proporcionando o desenvolvimento do pensamento por
meio de confrontacdes, colisbes draméticas sobre as quais se investe e se trabalha
coletiva e individualmente.

Nessa relacdo de desenvolvimento como relagédo social, ao tratar do tema do trabalho
coletivo (instdncia interpessoal) e dos coletivos de trabalho (instancia transpessoal), Clot
(2010b, p.167) pontua, a partir de Damien Cru (1995), o conceito de coletivo. Quanto a esse
forjar de um coletivo, em Cru (2016), temos o0 enriquecimento do nosso olhar perante aquilo
que ndo esta diretamente visivel nos coletivos de trabalho, mas que evidencia as marcas de um
coletivo profissional, diferenciando-o das nogdes de ajuntamento de pessoas, grupo ou massa.
Desse modo, um coletivo de trabalho é mais do que aglomerar pessoas e coloca-las para
trabalhar juntas, é desenvolver e partilhar afetos, cumplicidade, coeséo, sentimento de pertenca

e um proposito em comum. Convem-nos lembrar que estamos sempre a falar de humanos, gente

% Para Clot (2010b), o poder de agir refere-se & capacidade de superar contradicdes, limitacdes e bloqueios postos
pelo real da atividade (vivéncias subjetivas que atravessam a atividade e se referem ao que ¢ feito, ao que se
desejaria fazer, ao que foi feito a contragosto, o que se deixou para depois, 0 que precisa ser refeito e ainda o que
se faz para ndo fazer aquilo que deveria ser feito).
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que esta em atividade, que possui objetivos, que se coloca, que compartilha significados e
atribui sentidos ao que vive, que partilha o oficio, mas também a prépria vida.

Para Cru (2016), o que envolve um coletivo € a partilha da arte de viver e trabalhar, o
desenvolvimento de regras e normas particulares e fundamentais do oficio (que se consolidam,
se reproduzem e se superam), um linguajar especifico, modos de proceder caracteristicos que
envolvem um saber-fazer prudente (com base na eficacia desse fazer que o libera de atestar sua
natureza prudente). Ainda para Cru (2016, p. 52), “o métier... é também uma arte de viver,

onde véo se encarnar, se consolidar e se reproduzir as regras fundamentais do oficio”.

A articulacdo desses elementos gera uma organizagdo do trabalho coletivo por um
coletivo de trabalho que teca uma capacidade de agir conjunta que se estabiliza no tempo por
meio do género da profissdo. Porém, nem todo trabalho coletivo envolve um coletivo de
trabalho, ou seja, € necessario que esses elementos estejam articulados de forma a gerar
vitalidade da atividade de trabalho e de seus profissionais. Quando isso ndo ocorrer, tem-se um
mero agrupamento de profissionais sem engajamento, uma cole¢do de pessoas apenas com
objetivos individuais sem partilha de objetivos comuns, algo que ndo gera recursos para 0

desenvolvimento e a transformacéo do género profissional em questao.

O deslocamento que Cru (2016) faz para compreender o oficio dos pedreiros nos faz
pensar sobre o oficio aqui em questdo - a docéncia — e assim ampliamos nosso olhar para
percebermos como esta discussdo pode ser ressignificada no trabalho das alfabetizadoras: a
relacdo com os tempos de aprender e ensinar, a escolha dos contetdos e seu dosar ao longo do
ano letivo, os momentos de se envolver e se poupar, o arbitrar da intervencdo necessaria e eficaz
para impulsionar a apropriacdo da escrita, a divisdo do trabalho ao longo do primeiro e do
segundo ano do Ensino Fundamental, a escolha de metodologias e atividades pertinentes para
desenvolver determinado contetido, o tempo de diagnosticar conhecimentos prévios, avaliar e
reconduzir o trabalho, os afetos, as relagdes com as criancas e suas familias em prol da
aprendizagem. Tudo isso esta presente no nosso “canteiro de obra” escolar. E, assim como Cru
(2016) olha para o oficio dos pedreiros, serdo partilhados, nos capitulos seguintes, alguns

elementos sobre aquilo que é proprio do métier das professoras alfabetizadoras.

Para tanto, vamos provocar, por meio de métodos indiretos, elementos do género
profissional também partilhados por aquelas que assumiram esta profissdo na escola campo de
pesquisa, oficio que escolheram e lhe atribuiram sentido, mas que também por ele foram
escolhidas (como escolha de classe e de género), conforme as alfabetizadoras, sujeitos de

pesquisa, autocaracterizaram-se na escola-campo. Esta questdo foi confirmada por autores
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como Hypolito (1997) ao tratar do processo de feminizacdo do magistério e do perfil social dos
docentes. Sobre essa escolha, ela sera desenvolvida no Capitulo 3.

Estando o trabalho das alfabetizadoras situado como trabalho docente, mas também
entrelacando questdes tdo especificas proprias do métier, ndo perceptiveis até mesmo para
outros professores do ensino fundamental, trazer a discussao sobre o papel dos coletivos de
trabalho no desenvolvimento da atividade é necesséria, pois acreditamos que o coletivo se
constitui mola propulsora da saude no trabalho. Isso se da quando o coletivo consegue se
constituir com um recurso para a profissdo, ou seja, quando ele se faz meio de legitimacao dos
estilos individuais, das transformacdes postas ao género profissional, aos afetamentos da
atividade, aos recursos para vitalidade®. E na vitalidade que autores como Caroly (2010)
buscam identificar se os coletivos sdo atuantes, vitais ou ndo. Esta é, pois, uma discussdo
instigante e que, para nés, constituiu-se referéncia para identificarmos desafios do coletivo da
instituicdo escolar pesquisada, sendo pardmetro para sinalizar tanto a vitalidade quanto indicios
de sua falta no coletivo analisado®”.

A discussdo posta pela Clinica da Atividade sobre as dimensdes do trabalho nos dédo
elementos para refletir acerca de questfes que até entdo estdo invisibilizadas no trabalho das

alfabetizadoras, mas que ecoam na atividade delas, carecendo, por isso, ser problematizadas.

Como estas dimensdes, essencialmente sociais, interagem de forma dinamica, a
dimensdo pessoal evidencia um humano que se apropria do real pela internalizacdo de
instrumentos e signos. Assim, ao mesmo tempo, o trabalhador acaba por situar e/ou direcionar
a sua atividade a outros (dimensao interpessoal), visto que “sem um destinatario a atividade
perde seu sentido” (Clot, 2013, p. 6). A dimensdo transpessoal, como género profissional, revela
0 atravessar da histdria do oficio perante as citadas dimensfes, marca 0 pertencimento, o
compartilhamento e o direcionamento daquilo que é comum (como o0s saberes e gestos) perante
aqueles que partilham o labor. O género profissional “¢ como uma ‘senha’, conhecida apenas
por aqueles que pertencem ao mesmo horizonte social e profissional” (Clot, 2007, p. 41). A

atividade que se realiza em determinado género sempre possui uma parte explicita, mas tambem

36 Os coletivos de trabalho referem-se a instancia transpessoal da atividade de trabalho — o género profissional. Ja
o termo trabalho coletivo refere-se a instancia interpessoal, ambas pontuadas na pagina anterior. Para Caroly e
Barcellini (2013, p.1), tais conceitos sdo distintos e complementares, sendo que é na “articulagdo do trabalho
coletivo, no qual os operadores/as se engajam, e do coletivo de trabalho do qual eles-elas compartilham” que o
coletivo se constitui.

37 Desafios para lidar com problemas como: os combinados estabelecidos pelo grupo, o estabelecimento da
confianca no trabalho do outro, a confianga entre os colegas, a forma como o grupo lida com a inassiduidade,
melindres e o desconhecimento técnico, dentre outros.
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uma parte “subentendida”, “implicita em seus fundamentos e em sua origem” (Clot, 2007, p.

46), partilhada pelos trabalhadores de um determinado meio.

E interessante perceber o quanto esta parte subentendida do conteddo partilhado pelo
género profissional € econémica no sentido de se fazer perceber, ser elaborada e enunciada. 1sso
pode ser evidenciado na dificuldade que o novigco em determinado métier enfrenta, pois ele ndo
tem as regras do jogo claras. Desse modo, ele “entra num universo de signos que devera
aprender a perceber e a interpretar, as vezes em detrimento de si, sem grande explicacdo da

parte de quem quer que seja’” (Cru, 2016, p. 66).

Desta partilha de modos de agir posta no género profissional, institui-se o estilo pessoal
de cada trabalhador, de modo a tornar aquilo que foi apropriado pelo género em instrumentos
da acdo individual com marca pessoal e singular (Clot, 2007), pautada por uma margem de
autonomia e de criacdo que também acaba por nutrir dialeticamente o género profissional,
renovando-o. Esse direcionamento e essa partilha desenvolvem a capacidade do trabalhador em
afetar, mas também em ser afetado, uma vez que o género profissional se renova e se desenvolve

historicamente, nunca estando acabado.

Quando ndo houver esse desenvolvimento da histéria do género profissional, Clot
(2002) entende que ocorre a degradacdo de sua salde: verdadeira suspensdo da histéria do
género profissional que, entre os trabalhadores, € a propria sorte no sentido de “cada um por
si”, deixando-os dessa maneira “sem voz” face ao real (Clot, 2002, p. 4). Salde e seu revés sao
compreendidos, a partir de Canguilhem (2009), como a capacidade de estabelecer normas, ser
normativo perante as adversidades e conflitos, produzindo desenvolvimento. Entretanto, tém-

se situacOes de entraves que geram enrijecimento e adoecimento, consequentemente.

Uma possibilidade, levantada pela Clinica da Atividade, é a partir do conceito de
vivéncia, posto por Vygotsky, transformar vivéncia (perejivane, em russo) em experiéncia por
meio do processo de interacdo, mediacdo e discussdo do proprio trabalho pelos trabalhadores,
mobilizando os agentes, seus coletivos e a propria atividade de modo a possibilitar o
desenvolvimento das situacfes laborais. Nesse sentido, a atividade vista sob outra oOtica,
descentralizada (no sentido de deslocada do trabalhador, colocando em discussdo/movimento o
trabalho e ndo o trabalhador), pode constituir-se ferramenta de pesquisa e intervencdo. E é

justamente isso que 0s metodos indiretos propdem.

Considerando o espaco escolar, especificamente no que se refere ao trabalho docente,

0 professor organiza o meio (objeto) numa relagdo direta e indireta com as diferentes atividades
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dos demais professores, alunos e colegas de profissdo (outros). Esta relacdo direcionada a si,
aos outros e ao objeto € sempre mediada por signos e instrumentos culturais. Nesse processo, 0
trabalho docente demanda o emprego da subjetividade, singularidade e estilo (instancia pessoal)
para adequar a atividade as prescri¢cdes que se tém (instancia impessoal) conforme o suporte do
coletivo do qual este professor pertence (instancia interpessoal) e os modos de fazer dos quais
ele se apropriou ao longo da experiéncia profissional (instancia transpessoal).

Este processo néo é isolado, uma vez que evidencia diferentes dimensdes da atividade
de trabalho que convoca o professor, no caso a professora alfabetizadora, a gerir o meio (sala
de aula), a organizar mediacdes e provocar interagdes® que impulsionam o desenvolvimento®®
humano. Isso porque, a partir de Vygotsky, compreendemos que a apropriacdo de
conhecimentos é mediada por signos e instrumentos culturais nas interacfes sociais. Os signos
sdo simbolos que representam algo (meios que intervém para a formacdo das fungbes
psicoldgicas superiores e a regulacdo de acdes sobre o psiquismo) e desempenham papel

fundamental na forma como interpretamos o mundo e interagimos uns com 0s outros.

Segundo Toassa (2006, p.78), “os signos sdo estimulos artificialmente criados para a
representacdo dos estimulos-objeto (coisas, pessoas) e para a acumulacdo de experiéncias
acerca do meio: o caminho da crianca a coisa, e da coisa a crianga passa por outra pessoa”.
Nesse sentido, 0s signos sdo criados com a finalidade de representacdo, e esse passar por outra
pessoa destaca a questdo social e interpessoal nos processos de comunicacdo, bem como de

orientacdo e compreensao.

No processo de alfabetizacdo, os signos (como letras, palavras) desempenham papel
fundamental como instrumentos que permitem a crianca estabelecer conexdes e relacbes, como
as que ocorrem entre os simbolos graficos e os sons da fala em um primeiro momento,
desenvolvendo, dessa forma, elementos importantes da consciéncia metalinguistica®, como a

consciéncia fonoldgica. No dia a dia, estes saberes linguisticos passam despercebidos para um

38 Sobre o conceito de interacdes, Toassa (2006, p.70) nos rememora que, para Vygotsky, “a interacdo com outras
pessoas mais desenvolvidas produz mudangas estruturais da consciéncia, predominantemente determinada por leis
bioldgicas nas trés primeiras etapas do desenvolvimento da crianga”.

39 A partir de Vygotsky, entendemos que desenvolvimento se refere a “um complexo dialético que se distingue por
uma complicada periodicidade, a despropor¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, as metamorfoses ou
transformacdo qualitativa de umas formas em outras, um entrelagcamento complexo de processos evolutivos e
involutivos, o complexo cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de superagdo de
dificuldades e de adaptagdo”. (Vygotski, 1995, p. 141 apud Toassa, 2006, p. 70).

40 para Morais (2020), renomado estudioso do processo de alfabetizagio, a consciéncia metalinguistica envolve
tomar a linguagem como objeto de reflex@o. Na alfabetizagdo, isso implica pensar e refletir sobre “seus sons, suas
palavras ou partes destas, as formas sintaticas usadas nos textos que construimos, as caracteristicas e propriedades
dos textos orais e escritos” (Morais, 2020, p. 41).
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adulto leitor, porém, para as professoras alfabetizadoras, esses sdo objeto de trabalho que séo
organizados de forma didéatica a fim de serem trabalhados em turmas de alfabetizacéo.

Quanto a estes saberes ndo diretamente visiveis, a Clinica da Atividade traz
significativas contribuicGes para a atividade de ensino em alfabetizacéo, até por que, pelo pouco
que trouxemos até agora, percebemos a complexidade posta no trabalho de alfabetizar. Dessa
forma, realizar estudos que evidenciem a atividade das alfabetizadoras pode fazer avangar a
discussdo desse labor ao destacar elementos para apreender instancias pessoais, impessoais,
coletivas e transpessoais desse trabalho. Pontuam-se assim questdes, saberes e problemas
especificos no trato com criangas nos anos iniciais do ensino fundamental, principalmente no
trabalho com a faixa etaria de 6 a 8 anos de idade, dando visibilidade a atividade de ensino.
Estas questdes podem estar invisibilizadas, mas, mesmo assim, geram tensdo e conflito,

interferindo na saude dos coletivos, na eficacia do trabalho e no desenvolvimento da atividade.

2.3 COMO ACESSAR O REAL DA ATIVIDADE? AS POSSIBILIDADES A PARTIR DA
CLINICA DA ATIVIDADE

Acessar 0 real da atividade exige do pesquisador buscar a contribuicdo dos
trabalhadores para tal. Assim, a Clinica da Atividade propde a utilizacdo de métodos indiretos
para “fazer falar a experiéncia dos trabalhadores”, como as técnicas da instrugdo ao sosia e da
autoconfrontacdo — simples e cruzada (Clot, 2010b, p. 36). Como fundamento para esta
proposicdo, os trabalhadores precisam estar envolvidos pessoalmente em atividade de
observacao e interpretacdo da situagdo, bem como perceber que a mera observacéao da atividade
de trabalho é limitada para a compreensao do que se passa.

Se a atividade, nos contornos apresentados por Clot, ultrapassar aquilo que estiver
evidente na acdo, é necessario buscarmos instrumentos metodoldgicos que, para além da

observacdo da tarefa, contemplem a atividade e seus impedimentos, pois:

O real da atividade é também o que ndo se faz, o que nao se pode fazer, o que se
procura fazer sem conseguir. Os fracassos, 0 que se teria querido ou se podido fazer,
0 que ndo se faz mais, 0 que esta para se fazer ou, ainda, o que se faz sem querer fazé-
lo, sem contar 0 que esta para ser refeito. A atividade possui entdo um volume que

ultrapassa a atividade realizada. (Clot, 20100, p.104).

Nessa logica de utilizar as técnicas que ultrapassam somente a tarefa, a acao esta na

possibilidade de que os préprios trabalhadores encontrem, nos intervenientes, os elementos para
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realizar as necessarias mudancas nas situagdes laborais. Essa convocagao para que 0s proprios
trabalhadores se coloquem na posicao de sujeitos das mudangas evoca também a retomada do
trabalho coletivo como espaco de desenvolvimento da atividade comum, ou seja, atividade de

cada sujeito com os outros trabalhadores.

Para Cunha (2021, p. 8), este é um processo tanto altamente educativo para 0s
trabalhadores quanto um método de pesquisa que proporciona “a constru¢cao do conhecimento
em uma perspectiva colaborativa e compreensiva dos saberes e valores que circulam na
atividade laboral”. Além disso, Cunha (2021) tece comentarios sobre a poténcia dos métodos

indiretos quanto a producdo de materiais de pesquisa com rica fonte de conhecimento:

N&do é toda a globalidade dessa experiéncia que é passivel de analise, mas esse
processo de explicitagdo da experiéncia (cujos limites ndo sdo relativos a
incompeténcia linguistica daqueles que trabalham) é construtivista, na medida em que
podemos falar em desenvolvimento e fortalecimento profissional, posto que traga a
consciéncia laboral o porqué e o como funciona o sistema sociotécnico no qual a
atividade estd imersa, bem como desvela alguns meandros da propria atividade para o
sujeito que trabalha. Um processo de desnaturalizacdo da atividade é, portanto,
desencadeado pela autoconsciéncia do sujeito de que, para além do que foi
programado, hd sempre a intervencdo daquele que trabalha. Essa consciéncia é o
deslocamento na percepg¢do entre aquilo que é o trabalho — suas normas produtivas,
técnicas econdmicas... — e como, em alguma medida, o trabalhador se coloca em face
deles, consciente ou inconscientemente. A interatividade entre trabalhadores sobre o
préprio trabalho, e destes com o pesquisador, pode representar uma desestabilizagdo
em relacgBes sociais cristalizadas nas situagdes de trabalho analisadas, ao desvelar as
dimensGes subterraneas dessa experiéncia. (Cunha, 2021, p.8).

Esta atividade mediatizante do coletivo sobre si mesmo e a propria situacdo mobilizam
tanto a reelaboracdo quanto a transformacdo das tarefas, dos artefatos e da organizacdo do
trabalho. Nesse sentido, tanto a instrucao ao sosia quanto as autoconfrontagdes sao “métodos

de agd0” para restaurar o poder de agir dos trabalhadores (Clot, 2010b, p. 37).

As possibilidades dialdgicas apresentadas nos tépicos que se seguem evidenciam seu
potencial organizador de pensamento e linguagem pela palavra que se torna intencdo discursiva,
que mobiliza os sujeitos perante o contato com a “realidade concreta e nas condi¢des de uma
situacdo real” (Bakhtin, 2020, p. 294), produzindo novas formas de comportamento, percepcao
e relagcbes com os outros. Em Bakhtin (2020), também retomamos a ideia de uma experiéncia

discursiva individual que se desenvolve na interagdo continua com os enunciados dos outros.

Vygotsky (2002) também é outro autor que contribui para a nossa analise ao esclarecer

0 papel organizador do pensamento via linguagem verbal. Para ele:
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Essa unidade de percepcdo, fala e acdo, que, em Ultima instancia, provoca a
internalizacdo do campo visual, constitui o objeto central de qualquer analise da
origem das formas caracteristicamente humanas de comportamento. (Vigotski, 2002,
p. 35).

Nessa mesma obra, Vygotsky considera que o pensamento esta constantemente em
processo de desenvolvimento pelo uso de instrumentos semidticos, que incidem e provocam
mudancas na relacdo do sujeito com si mesmo e com 0s outros. Assim, 0s Signos constituem
importantes mediadores da atividade, uma vez que partilham uma construgéo coletiva de
sentidos e significados. Com base nesta questdo, a Clinica da Atividade aproveita esse dialogo

para gerar novas formas de percep¢do e mudanca na atividade laboral (Clot, 2010b).

Porém, segundo Jean-Luc Roger (2013), o real da atividade nédo é acessivel e passivel
de ser diretamente conhecido ou transformado, devendo, para isso, ser utilizados métodos
indiretos. A metodologia da Clinica da Atividade busca “provocar” o desenvolvimento para
poder estuda-lo e compreender seus movimentos, mas, para tal, sdo utilizados métodos como a
autoconfrontacdo e a instrucdo ao sésia. Esses métodos acabam por gerar uma nova atividade,
retomando e fazendo reviver os conflitos da atividade, requisitando dos proprios sujeitos ali

envolvidos a busca por solucdes perante aquilo que foi evidenciado.

A seguir, mostramos aspectos técnicos dos métodos pontuados pela Clinica da
Atividade. Entéo, para fins de elucidacéo, apresentamos as seguintes possibilidades: a instrugédo
ao sosia, a autoconfrontacdo e a oficina de fotos. Tais propostas constituem alternativas de
producdo de novas formas de apreender a atividade laboral pelos trabalhadores, gerando
conhecimento e possibilidade de discussdo coletiva sobre o oficio e ampliando o poder de agir**

e 0 manejo do oficio pelos préprios trabalhadores.

2.3.1 A Instrucdo ao Sosia

Inicialmente formulada por Ivar Oddone, em 1970, a instrucdo ao sésia surge a partir
da preocupacéo de Oddone de recuperar e discutir a experiéncia concreta dos operarios da FIAT
em Turim. Para esse autor, no espaco laboral, os trabalhadores mantém sua capacidade de

pensar, colocar-se e dar valor aquilo que eles fazem (Oddone; Re; Briante, 2023), o que implica

410 poder de agir refere-se a capacidade de acéo do trabalhador em meio a conflitos técnicos, sociais ou pessoais,
sendo, pois, o agir engajado na solucdo dos conflitos (Roger, 2013).
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uma psicologia que produza, de forma compartilhada, saberes com os trabalhadores em
Comunidades Cientificas Ampliadas. Vejamos:

[...] na fabrica, como em qualquer outro lugar, um homem se mantém homem mesmo
nas condicbes mais hostis, preserva sua capacidade de pensar, é capaz de se
reapropriar do significado e da importancia social de seu trabalho, e pode desenvolver
a sua identidade profissional numa inteligéncia coletiva centrada no projeto de
transformacédo do presente. (Oddone; Re; Briante, 2023, p. X).

Para verificar se esses elementos estavam contidos na experiéncia operaria, a proposta
de Oddone foi trazer a tona como cada trabalhador realizava a sua atividade. Para isso, esse
autor solicitava aos trabalhadores a instrugdo para um auxiliar, um sésia. As quatro dimensoes
propostas inicialmente por Oddone foram: apreender a relacdo do trabalhador com sua tarefa,
suas relagdes com os demais colegas de trabalho, com sua chefia e a forma como se organiza

informalmente o trabalho. A instrucéo era dada da seguinte forma®*?:

Se existisse outra pessoa idéntica a vocé, do ponto de vista fisico, como vocé diria a
ela para se comportar na fbrica, em relagdo a tarefa, aos colegas, a hierarquia e &
organizacao informal, de forma que ninguém percebesse que ndo se trata de vocé
mesmo? (Oddone; Re; Briante, 1981, p. 57).

Esta proposta busca colocar em relevo elementos proprios do oficio, afirmando-se
como uma coanalise da atividade laboral, sendo apropriada por Yves Clot com foco em
transformar as situacdes de trabalho degradadas. Rompendo com a classica proposta da
ergonomia francesa e a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, Clot se ancora em
Vygotsky quanto a compreensio de que “o homem ¢ pleno a cada minuto de possibilidades nao
realizadas” (Clot, 2007, p.15). E esse entendimento que da base para o conceito de real da

atividade, ou seja:

[...] o que ndo se faz. O que se tenta fazer sem ser bem-sucedido — o0 drama dos
fracassos — o que se desejaria ou poderia ter feito e 0 que se pensa ser capaz de fazer
noutro lugar [...] o que se faz para evitar o que deve ser feito; o que deve ser refeito,
assim como o que se tinha feito a contragosto. (Clot, 2010b, p.104).

Para a clinica da atividade, é preciso apreender tanto a atividade realizada quanto o
real da atividade, pois ambos constituem fonte de desenvolvimento dos sujeitos e nenhum deles

deve ser desmerecido. Assim, é se servindo da primeira que se pode acessar 0 segundo, ou seja,

42para um exemplo completo sobre o desenrolar de uma proposta de Instrucio ao Sésia, consulte Clot (2010b, p.
209-221). Para saber mais, ver: BATISTA, Matilde; RABELO, Lais. Imagine que eu sou seu sosia... Aspectos
técnicos de um método em clinica da atividade. Cadernos de Psicologia Social do Trabalho, S&o Paulo, v. 16, n.
1, jun. 2013.
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aquilo que ndo é observavel, fato que oferece uma possibilidade de reorganizacéo e modificacéo

do real.

Para Batista e Rabelo (2013, p. 2), ““A tomada de consciéncia nio se define pelo resgate
de um passado intacto, mas na recriacdo da experiéncia passada que é revivida na acdo presente.
Esse € o principio norteador de uma metodologia historica e desenvolvimental praticada na
clinica da atividade”. Para desenvolver essa recriacdo, a instru¢do ao sosia constitui-se na
possibilidade de deslocar a atividade do trabalhador para um novo contexto. Assim, “as

atividades se organizam e se modificam”.

A sequir, para fins didaticos, apresentamos um quadro com elementos essenciais da

instrucdo ao sosia, a partir de Clot (2010b, p. 208-226):

QUADRO 2 - Instrucdo ao Sdsia — Fases e Etapas

Instrucdo ao sosia — fases e etapas

Apontamentos iniciais sobre o desenvolvimento do método a serem expostos ao trabalhador:
- Esclarecer sobre o objetivo em questdo: tomada de consciéncia sobre o que o trabalhador faz;
- O trabalhador precisa retomar sua rotina como se fosse um observador de seu trabalho e devera

orientar o sésia sempre usando a terceira pessoa (deslocamento de sua atividade em um novo

%
& | contexto);
B
«
| - N&o é sobre valorar o que se faz, é sobre compreender os caminhos de execugéo escolhidos pelo
trabalhador: ndo existe certo ou errado, ndo é isso que esta em jogo;
- Pontuar que o trabalhador devera explicitar o que ele faz todos os dias; o que ele ndo faz; o que
ele ndo pode fazer; o que ele ndo faz, mas poderia fazer; o que ele gostaria de fazer, mas ndo faz.
Desenvolvimento do método - Apresentacdo do protocolo ao trabalhador:
- “Suponha que eu sou seu sdsia e que amanha eu deverei te substituir no seu trabalho. Quais sao
@ | as instrucBes que voceé deveria me transmitir para que eu possa conduzir o seu trabalho, de modo
‘-I(.—6 . r : AN A
g, | que ninguem perceba a substitui¢do”.

- Trabalhador instrui o sésia sobre toda a jornada de trabalho, desde 0 momento em que ele adentra

0 espaco laboral até o final do expediente.
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Ap0s a 22 fase, sdo realizados os seguintes pontos:

- Imediatamente ap6s a aplicacdo do protocolo:

Questionamento do sésia ao trabalhador sobre o que o exercicio provocou nele. Quais emogdes e
percepcoes ele percebeu sobre a atividade;

- Transcricéo do conteldo e apresentacdo por escrito ao trabalhador do contetido da instrucéo para
que, em um segundo momento, o trabalhador pontue sobre a necessidade de realizar ajustes e
melhorias;

- Contato do trabalhador com o contetido transcrito para que ele analise suas falas, comente e reflita

32 fase:

sobre sua atividade no ambiente de trabalho; essa acdo visa a tomada de consciéncia sobre um
objeto mental como recriacdo da experiéncia vivida como meio de viver outras possibilidades;

- Ap0s essa andlise individual do trabalhador, abre-se para uma andlise coletiva do conteutdo,
ampliando as possibilidades de realizagdo de uma mesma atividade de trabalho. O movimento
posto neste item evidencia uma agdo sobre si, mas como um outro - os trabalhadores sempre
assumindo, de forma individual ou coletiva, o lugar de analistas do processo de trabalho.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Clot (2010b, p. 208-226) e Batista e Rabelo (2013).

Para se iniciar a instrucdo ao soOsia, € necessario que essa possibilidade seja
previamente apresentada ao grupo de profissionais com o qual se desenvolve a pesquisa e que
ele concorde com a participacdo. Ainda sdo necessérias a delimitacdo do tema e da sequéncia
dos trabalhos, das regras a serem seguidas no desenvolvimento da intervencao e a organizacao
prévia dos encontros, de modo a facilitar que o foco da experiéncia esteja em desenvolver os
detalhes da execucdo da atividade (Clot, 2007). Todo o processo se da com a presenca de um
grupo de pares que discutird as diferentes formas de agir para realizar o trabalho. O sésia sera
um interlocutor artificial — o clinico da atividade que “apresenta um defeito irremediavel: ndo

sabe, mas deve saber” (Clot, 2007, p.149).

Inicia-se a instrugdo com a seguinte norma ao trabalhador: “Suponha que eu seja seu
so6sia e que amanhd vou substitui-lo em seu local de trabalho. Quais instru¢des vocé deveria me
transmitir para que ninguém perceba a substituicdo?” (Clot, 2007, p.144). Nesse momento, 0
trabalhador se coloca na funcéo de instrutor (sempre organizando sua fala em terceira pessoa:
vocé devera...), orientando sobre o que fazer, sobre o que nao fazer, o que se poderia fazer, mas
ndo se faz. Cabe ao sdsia sempre retomar o seu lugar como realizador da ac&o (eu deverei...),
de modo a forcar o deslocamento do trabalhador participante, para que ele veja a sua atividade
sob outra perspectiva, ndo sendo a de quem realiza diretamente, bem como impedir o fluxo

linear da narrativa sobre o que ele deve fazer, descobrindo e interrogando sobre o que ele precisa
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fazer, quais decisOes precisa tomar ou ndo tomar e o porqué. A ideia é multiplicar “os obstaculos

a fim de aprender mesmo aquilo que o outro ndo previu lhe ensinar” (Clot, 2007, p. 149).

Para Clot (2010b, p. 201), este deslocar do trabalhador é necessério, pois “nenhuma
reflexdo direta sobre a acdo € possivel de si para si”. Assim, esta situacdo provocada acaba por
gerar “uma situagdo em que o sujeito dialoga consigo mesmo sob a restrigdo com o outro torna
a sua experiéncia ‘alheia’” (Clot, 2007, p. 144), um contato social com si mesmo. Em um
momento posterior ao deslocamento, faz-se necessario instigar trocas discursivas entre 0s
trabalhadores para que eles enriquecam o conteudo inicialmente levantado, detendo-se nos
implicitos e subentendidos, dialogando sobre as escolhas feitas durante a realizagcdo da
atividade.

A primeira etapa da instrucdo ao sosia, o levantamento da atividade, deve ser realizada
em mais ou menos uma hora. Em seguida, deve-se questionar o trabalhador sobre os efeitos
dessa experiéncia para ele, a fim de que se refaca. Um terceiro momento é a conducédo do sésia
com a participacdo do grupo, em que, coletivamente, havera esclarecimentos sobre questdes
ndo compreendidas ou modos de fazer ndo detalhados (selecionam-se situacdes, desafios,
estratégias, complicacfes — elementos para 0s encontros posteriores). Esse ndo é um momento
avaliativo pelo grupo, mas tdo somente de buscar compreender a atividade do colega que serviu
como instrutor. Nos encontros posteriores do grupo de trabalhadores, instiga-se uma reflexao
coletiva sobre diferentes formas de realizar o trabalho exposto, elemento que também pode
surgir em outros momentos, visto que ndo ha uma estrutura rigida e linear no processo de anélise
da atividade laboral (Clot, 2010b).

Nem sempre ocorrem transformacgdes concretas das situacdes de trabalho, a depender
das instancias envolvidas e do contexto em que ocorre este trabalho, mas o método possibilita
minimamente a reelaboracdo de algumas decisdes e escolhas dos trabalhadores, bem como a

ressignificacao de elementos do trabalho.

A instrucéo ao sésia constitui uma possibilidade de “descongelar” a atividade, dando-
Ihe movimento e desenvolvimento quando, por meio dela, a atividade laboral se torna atividade
de linguagem, meio de organizar e modificar a experiéncia dos trabalhadores, modificando o
estatuto do vivido. Julgamos que a breve apresentacdo aqui realizada ndo da conta de todos os

elementos que se apresentam para que o pesquisador contorne uma situacao real de realizacéo
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do método, mas d& indicios de elementos essenciais que devem estar contidos em seu

desdobramento, diminuindo, dessa forma, os impedimentos para realizar a intervencdo®.

2.3.2 A autoconfrontacéo

A autoconfrontagdo é um método indireto apropriado pela Clinica da Atividade como
meio de favorecer o desenvolvimento do poder de agir dos trabalhadores em seus coletivos de
trabalho. A origem da autoconfrontagcdo remonta a Ergonomia como um deslocamento do plano

da observacao para que sejam manifestos os conflitos vitais da atividade laboral.

Pela autoconfrontacdo simples, tem-se a possibilidade de um confronto entre a
atividade de trabalho e o proprio trabalhador, fazendo desse um observador de sua propria
atividade, pois “a acdo passada pelo crivo do pensamento se transforma em outra acéo que é
refletida” (Clot, 2010b, p. 200). Para a Clinica da Atividade, esse movimento € importante, visto
que o trabalhador precisa assumir a sua atividade como objeto de pensamento, de reflexéo, de

exame rigoroso e de producéo de saberes.

Na autoconfrontagéo cruzada, isso se amplia de modo a contemplar o coletivo por meio
das trocas verbais que dado novos contornos ao objeto debatido. Em comum, temos 0s
pressupostos dialdgicos dessa forma de transformacdo e conhecimento da atividade dos
trabalhadores, feita por eles mesmos no sentido de assumirem a posic¢éo de protagonistas. Para
Rezende e Christo (2018, p. 133):

O pressuposto € o de que toda observacdo do trabalho do outro implica em uma agdo
sobre esse que € observado, isto é, produz no mesmo uma atividade de observagdo
sobre si. Dessa forma, no curso de uma atividade, a observacéao da atividade de alguém
incita nessa pessoa uma atividade interior especifica (um didlogo interior, uma
reflexdo sobre sua propria acéo), que pode lhe fornece uma via de desenvolvimento,
especialmente se forem criadas condic8es para que seja dado a esse didlogo interior
um destino dialégico no plano intersubjetivo. Como ja dito, ndo como via de escuta
da experiéncia com fins de desvela-la, mas para conhecé-la em seu desenvolvimento
possivel.

Nesse processo, a atividade verbal se torna mais do que forma de acesso a atividade,

pois ela se materializa numa nova atividade dos trabalhadores, mediada pelo pesquisador no

43 Como aprofundamento desta discussao, sugerimos as leituras de Clot (2007, 2010b).
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papel de organizador da situacdo de analise. Nesse processo de mediador, o pesquisador ainda
é requisitado, a0 mesmo tempo, como interlocutor nessa representacao simbélica (Faita; Maggi,
2007).

Na operacionalizacdo da autoconfrontacdo, em um primeiro momento, submete-se o
trabalhador ao exame das imagens do seu proprio trabalho (geralmente as imagens sdo em
video) e solicita-se dele o comentério da sua propria atividade. Porém, é importante ter claro
que é sobre a atividade e ndo sobre as acdes dele. Entdo, comparecerd ndo so6 o que ele faz, mas
0S motivos, 0s objetivos e a inteligéncia posta perante o que é feito. Acreditamos ser esta a
grande relevancia dos métodos utilizados pela Clinica da Atividade: ao mesmo tempo em que
0 pesquisador conhece o que os trabalhadores fazem, a atividade verbal possibilita novos
contornos ao préprio trabalhador sobre o que se faz, alcangando a dimensdo individual e até

mesmo coletiva.

Sendo assim, o trabalhador tem a chance de projetar, em retrospectiva a atividade, um
olhar atual e questionador sobre o que foi realizado (na autoconfrontag&o simples) e de forma a
convocar 0s seus pares na autoconfrontacdo cruzada (Clot, 2010) como forma de revelar
contradicGes e correlacdes nessa atividade de andlise laboral. Sobre essa questdo, Faita (2010,

p.183) comenta que:

[...] o esquema nessas circunstancias é quase sistematico. Confrontado ao espetaculo
de seu trabalho, o autor passa por graus na apreciacdo de sua propria atividade. Os
componentes de sua a¢do o conduzem a dar inicialmente uma imagem de como ele vé
a si mesmo. Depois abandona essa imagem para entrar no estagio de colocar em
palavras aquilo que caracteriza a especificidade de sua acdo, o que se atrela, em Gltima
instancia, a outras constantes que sdo as do coletivo no qual ele se reconhece.

Nesse processo, 0 que estava como “automatico” torna-se uma questdo a ser
problematizada pelo trabalhador. N&o é apenas uma coleta de dados, tampouco uma forma de
fazer dizer o que os trabalhadores ndo podem entender, mas, sim, criar redes dialdgicas de

reelaboragdo da atividade ja realizada, de modo a impactar e ressignificar a atividade futura.

No breve quadro abaixo, apresentam-se sistematizadas as fases e etapas dessa

experimentacao dialogica a partir de Clot (2010b, p. 239-241):
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QUADRO 3 — Autoconfrontacdo — fases e etapas

Autoconfrontacdo — fases e etapas

- A constituicdo de um coletivo de profissionais voluntarios (o que seria a comunidade cientifica
ampliada, de Oddone (1981).

- A observacao das situacdes de trabalho.

12 fase:

- A determinacao da sequéncia de atividade comum para a gravacgéo em video.

- A gravacdo em video de alguns minutos de uma sequéncia da atividade. Sao apresentados, assim,
determinados registros da atividade que serdo objeto de repetidas analises.
- A confrontacdo do profissional com a gravacdo em video de sua atividade na presenca do

pesquisador (autoconfrontacdo simples).

22 fase:

- A confrontagdo do mesmo profissional com a mesma gravagéo, mas, dessa vez, na presenca do
pesquisador e de um colega que ja se confrontou, também, com sequéncias de sua propria atividade

(autoconfrontagdo cruzada).

Esta fase permite mobilizar outros estagios da agéo engajada:
- O coletivo de profissionais;
O comité de monitoramento e intervencdo;

32 fase:

O coletivo profissional ampliado — os pares que se submetem as mesmas provas profissionais.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Clot (2010b, p. 239-241).

A autoconfrontacdo é uma ferramenta de intervencdo e de conhecimento sobre
determinado oficio que permite a coandlise do trabalho pelos proprios trabalhadores com a
mediacdo do pesquisador. O uso desse dispositivo metodoldgico pode gerar tanto a producéo

de saberes sobre determinado oficio quanto o seu desenvolvimento.

2.3.3 O uso de fotografias: a oficina de fotos

O recurso da fotografia tem sido explorado com a finalidade de realizar processos de
desenvolvimento e conhecimento sobre o trabalho. Sendo assim, ele tem possibilitado
importantes estudos, sobretudo nos grupos de pesquisa NUTRAS/UFF (Silva; Souto; Memdria-
Lima, 2015) e NEPESP/UFES (Rosemberg; Ronchi Filho; Barros, 2011).

Na oficina de fotos, sdo debatidos pelos trabalhadores os contetdos das imagens de
seus espacos laborais (Osorio, 2010). Anteriormente a0 momento de debate, acontece a

producdo das imagens, o que também é realizado pelos proprios trabalhadores, ou seja, sdo eles
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que enquadram e delimitam o que serd registrado, exibido e analisado posteriormente. Em
algumas propostas, existe a disponibilizacdo de apenas uma camera para um grupo de
trabalhadores, mas sdo 0s mesmos que debatem e decidem o qué e como irdo registrar as

imagens.

Apo6s 0 momento de registro das imagens, inicia-se uma nova etapa de observacéo e
didlogo entre os pares, didlogo que ja estava sendo fomentado individualmente quando o
trabalhador realizava suas escolhas e enquadramentos. Cabe ao pesquisador, nesse momento,

apenas mediar a analise, pois 0 protagonismo se mantém dos trabalhadores envolvidos.

Todas as etapas da oficina de fotos acabam por convocar os trabalhadores a debaterem
o trabalho cotidiano, seus desafios e aquilo que eles elencam como um trabalho bem feito. Nesse
movimento, evidenciam-se elementos que fazem sentido aos trabalhadores, estabelecendo-se
ainda uma proveitosa discussao coletiva sobre o que é relevante ou ndo na atividade, o que 0s
representa ou ndo, bem como as dificuldades geridas por eles para que o trabalho efetivamente

saia.

Para Silva, Souto e Memoria-Lima (2015), o dispositivo de oficina de fotos, assim
como a instrucdo ao sosia e a autoconfrontacdo, tem como protagonistas da analise laboral os
préprios trabalhadores, buscando o desenvolvimento de recursos coletivos e individuais para o
trabalho. Essas possibilidades so se justificam se existir uma postura ética em jogo, se existir
confianca entre os préprios trabalhadores, bem como entre os trabalhadores e o pesquisador. Se

existir o desejo, vislumbra-se a transformacao das situacdes de trabalho.

Ao longo da exposicdo, descrevemos, em linhas gerais, os principais instrumentos
metodoldgicos da Clinica da Atividade. Tais métodos podem ser usados na anélise de diferentes
oficios e ndo somente no trabalho docente. Dentre os métodos indiretos da Clinica da Atividade
pontuados acima, nossa escolha, ao longo da pesquisa de campo, foi pela instrucdo ao sésia e
pela autoconfrontagdo simples, por ser inviavel reunir, ao mesmo tempo, durante a jornada de
trabalho, especificamente, o coletivo de professoras alfabetizadoras da unidade escolar. Para
compreendermos como esse coletivo funciona em conjunto, utilizamos também observacoes
(em cada sala de aula e ainda em espacos coletivos como a sala dos professores), entrevistas
semiestruturadas e verbalizagdes induzidas. Em apenas uma oportunidade, conseguimos reunir
as alfabetizadoras para uma discussao coletiva sobre o trabalho de alfabetizar, ocasido bastante

produtiva, apresentada com mais vagar no Capitulo 4.
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Buscamos empreender também um trabalho com o uso de fotografias, mas tivemos de
adaptar o protocolo ja firmado pelos colegas citados acima que desenvolvem pesquisas com a
Clinica da Atividade. Mantivemos, porém, a pertinéncia quanto ao fato de ser imagens
fotografadas pelas proprias professoras, uma vez que o nosso foco seria o olhar delas para o
trabalho.

Para isso, a escolha foi por imagens tiradas pelas proprias professoras e divulgadas por
elas nas redes sociais da unidade educacional, o que demonstra escolhas particulares daquilo
que elas escolhem e publicam nas redes sociais como o trabalho bem feito. Pelas imagens,
tivemos subsidios para discutir com elas os sentidos e 0os motivos postos em atividade
pedagogica. No Capitulo 4, as fotos vao ser utilizadas como mobilizagdo para a discusséo sobre

o oficio.

Buscamos, desse modo, adaptar a utilizacdo dos métodos proprios da Clinica da
Atividade, de forma a tornar a pesquisa possivel, pois a escola em tempo integral é muito
dindmica e exige o envolvimento de todos os professores. A adaptacdo foi necessaria porque a
pesquisadora percebeu que, em alguns momentos, o fato de as professoras estarem a disposi¢édo
para contribuir com a pesquisa acarretava para elas “levar mais servigo para casa”, mesmo tendo
se mostrado solicitas em contribuir com a presente pesquisa. Isso de certa forma mobilizou a

pesquisadora para buscar outras formas de agir.

No campo de pesquisa, a pesquisadora procurou manter o rigor e a pertinéncia quanto
a proposta inicial de cada método apropriado por Yves Clot relatado aqui, embora em certos
casos tenha sido necessario realizar alguns ajustes de forma a tornar a pesquisa possivel. Mas,
em todos os momentos, a pesquisadora procurou adentrar a rotina da escola de modo que sua
presenca se tornasse algo costumeiro, dando liberdade para que 0s sujeitos da pesquisa agissem
da forma habitual. A pesquisadora buscou instruir-se sobre o que os professores fazem, como
eles fazem, por que fazem, bem como as dificuldades e os prazeres envolvidos nessa dindmica

de viver a escola, especialmente o trabalho das professoras alfabetizadoras.

Tendo explicitado a opcao teodrica e metodologica da Clinica da Atividade, vamos
passar as especificidades do trabalho docente, em especial ao trabalho das alfabetizadoras,

questdo a ser tratada no capitulo a seguir.
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3 -0 TRABALHO DOCENTE DOS ALFABETIZADORES: SABERES DO OFICIO

O que mudou em mim sd0 0s outros, porgue eu sou esse outro que me fala, que eu
escuto e que me faz caminhar com ele. Como seria feliz se pudesse aplicar a mim
mesmo estas palavras de Brecht: Ele pensava noutras cabecas; e, na sua, outros
pensavam-no. E isto o verdadeiro pensamento. (Barthes, 1981, p.252).

Este capitulo parte da discussdo de trabalho posta pela Clinica da Atividade,
apreendendo a atividade pedagdgica como a necessaria unidade no estudo sobre o trabalho
docente. Recupera também a ideia de mediacao que se estabelece nos espacos laborais, e ainda
toma o trabalho como uma atividade triplamente dirigida: ao proprio trabalhador, ao objeto e
aos outros, em processos de desenvolvimento reciprocos. Nesse contexto, 0 ensino é
investigado como trabalho e o professor, como trabalhador, negando, dessa forma, perspectivas
gue tomam a docéncia como vocacao. Buscamos aqui colocar em evidéncia a complexidade
posta nas situacOes laborais, ressaltando o que é proprio do trabalho docente, bem como
especificidades do trabalho docente das alfabetizadoras nos anos iniciais da educacao

fundamental.

3.1 O ENSINO COMO TRABALHO E A ATIVIDADE HUMANA

A partir das Ultimas décadas do século XX, o trabalho docente vem ganhando novos
sentidos, contornos e condi¢des por meio das transformagdes do mundo do trabalho (relac6es
de producao, flexibilizacdo da producdo, mercantilizacdo dos bens intelectuais, dentre outras),
questdes que impactam a discussdo no campo da Educacdo. Estas mudancas influenciam
também os estudos sobre o trabalho docente, bem como o trabalho do professor (Machado,
2007).

De acordo com Saujat (2004, p. 19), tem-se um paradoxo quanto a discussdo sobre o
trabalho docente, uma vez que, a0 mesmo tempo em que o ensino é o trabalho mais estudado,
pouco se sabe sobre o ensino como trabalho. Para esse autor, o trabalho do ensino tem sido
reduzido a seu objeto: a “transmissdo de conhecimentos”, pois o que a maioria das abordagens
ignora ¢ a “multifinalidade da atividade dos sujeitos”. Dessa forma, o lugar comum da discussao
sobre o trabalho do professor tem se limitado a meramente “categorizar” o professor, avaliando

sua eficacia. Tais discussdes, por ndo considerarem o que de fato fazem os docentes perante as
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demandas reais, acabam por ter uma visdo limitada e opaca sobre o tema, considerando o

trabalho docente como algo simples, previsivel e visivel “de fora”.

Sobre tal limitacdo, Amigues (2004, p. 38) faz assertivo apontamento:

[...] 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 situacdes
reais, que também ndo sdo objeto de uma analise particular. Isso ocorre, sem davida,
porque a atividade do professor e as situa¢6es de trabalho sdo consideradas conhecidas
pelos que tomam decisbes sobre elas e pelos pesquisadores, ou porque elas sdo
suficientemente conhecidas por eles para que as questbes sobre as prescricdes, as
praticas efetivas e de formacao possam lhes parecer problematicas.

Essa restrita escolha por parte dos estudos sobre os docentes também é criticada por
Alves (2015, p. 3):

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 mudancas que poderiam ser
pertinentes para a melhoria do trabalho realizado nas escolas e, consequentemente,
para a qualidade da educacéo escolar.

Com Amigues (2004) e Alves (2015), percebemos a fragilidade das abordagens de
pesquisa sobre o trabalho docente que o toma como algo simples, heterogéneo e previsivel. A
partir dai, elencamos como essencial, em nossa opcdo pela Clinica da Atividade, tomar como
base os trabalhos de Vygotsky, especificamente sobre a atividade pedagdgica constituir-se a

unidade de anélise do trabalho do professor.

Esta escolha nos gera encaminhamentos praticos que buscam apreender a inteligéncia
posta mentalmente sobre aquilo que o professor realmente faz, sua atividade, algo que nao esta
diretamente visivel e que envolve motivos, objetivos, sentidos, necessidades e sentimentos
postos em atividade. Dai a importancia do uso de métodos indiretos apresentados pela Clinica
da Atividade: eles possibilitam acessar a atividade para além da acdo, dando margem para se
compreender os “processos cognitivos, os calculos mentais ou estratégias a que o sujeito recorre
para organizar 0s meios que lhe permitirao alcancgar o objetivo de a¢do” (Amigues, 2004, p. 40).
Porém, é necessario considerar ndo s6 o realizado, mas outros elementos que acabam por
impactar o trabalho: o que o trabalhador ndo chegou a fazer, aquilo que ele se absteve de fazer
e 0 que queria/devia ter feito. Quanto a isso, Clot (2007) amplia 0 nosso olhar para reflexdo de

tais questdes.

Sobre a atividade pedagogica, Vygotsky possibilita contribui¢cGes fundamentais para a

discussdo aqui empreendida, pois, para a teoria historico-cultural, os conceitos de atividade e
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consciéncia sdo principios centrais para o estudo do desenvolvimento do psiquismo,
constituindo uma unidade dialética entre tais conceitos. Para Vygotsky, a atividade socialmente
significativa se afirma como principio explicativo da consciéncia, evidenciando a formacéo da

consciéncia a partir do exterior, ou seja, por meio das relacdes sociais (Kozulin, 2002).

J& para Leontiev, o conceito de atividade é o principio explicativo dos processos
psicologicos superiores, objeto de investigacdo, ndo como parte aditiva da subjetividade, mas
como unidade central de sujeitos concretos inseridos numa realidade objetal. Nessa via, é

preocupacado desse autor entender:

[...] como é que o desenvolvimento da atividade humana, dos seus motivos, e dos seus
meios, transforma as necessidades humanas e engendra novas, na sequéncia da qual a
sua hierarquia se modifica, pois a satisfacdo de algumas delas reduz-se ao simples
estatuto de condigdes necessarias da atividade humana e da existéncia do homem
enquanto pessoa. (Leontiev, 2004, p.12).

Para Leontiev (2004), a atividade é orientada para o objeto, com um propdsito
especifico, tendo como elemento orientador o motivo, sendo esse o direcionador da atividade.
Para esse autor, ndo existe atividade sem motivo. Assim, Leontiev (1978) estrutura como
componentes da atividade a necessidade, o objeto e 0 motivo. Esse autor explica a relacdo entre

estes elementos:

A primeira condi¢do de toda a actividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma actividade, pois é
apenas no objecto da actividade que ela encontra sua determinacdo: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinagdo no
objecto (se “objectiva” nele), o dito objecto torna-se motivo da actividade, aquilo que
0 estimula. (Leontiev, 1978, p. 107-108).

Para esta teoria, a necessidade desencadeia as a¢des, porém, é no objeto que se tem a
sua determinacdo. No encontro com o objeto, a necessidade se objetiva e o objeto torna-se

motivo da atividade.

Embora Vygotsky e Leontiev possuam divergéncias em questdes como o papel do
signo - questdo fundamental, consideramos que ambos 0s autores contribuem para a discussao
aqui posta sobre a atividade de trabalho. Assim, a partir deles, apreendemos que a atividade € a
categoria de maior significacdo para a compreensdo psicolégica do homem, a qual engloba
apreender as relagcbes humanas e a forma como os homens produzem sua existéncia por meio
de suas atividades. Sendo assim, é necessario “estudar como a estrutura da consciéncia do

homem se transforma com a estrutura da sua actividade” (Leontiev, 1978, p. 92).
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Essa questdo provoca também desenvolvimento da atividade, pois pode gerar
processos de reflexdo a partir do método utilizado para tal. Nesse sentido, a Clinica da Atividade
nos parece ser uma boa via por provocar o desenvolvimento da atividade pela analise do préprio
trabalhador sobre o seu trabalho, estabelecendo uma logica na qual o desenvolvimento da

atividade gera processos de conhecimento e intervencdo pelos proprios trabalhadores.

Pesquisar a atividade, e aqui especificamente a atividade laboral docente, pressupde a
analise da relacdo entre os componentes da atividade, a descoberta de seus motivos,
necessidades e sentidos, bem como os afetos implicados nisso. Como encaminhamento, tais
autores nos evidenciam a necessidade de investigar particularidades da atividade, ou seja, “em
encontrar a estrutura da actividade humana engendrada por condi¢des histdricas concretas,
depois, a partir desta estrutura, por em evidéncia as particularidades psicologicas da estrutura

da consciéncia dos homens” (Leontiev, 1978, p. 100).

Tendo como base essa compreensdo da atividade, assumimos ainda a defesa da
compreensdo do ensino como trabalho e do professor como trabalhador, o que demanda
compreender a autoria do professor como protagonista de sua atividade. Tal perspectiva postula
a necessidade de se contemplar nas pesquisas aquilo que é complexo e ndo diretamente visivel:
a atividade do docente vista “como uma unidade de analise da conduta do professor” (Amigues,

2004, p. 39).

Assim, Amigues (2004) pontua que o foco do trabalho docente sdo a criacdo e a
organizacdo do meio, de forma a tornar possivel a aprendizagem dos alunos. Para isso, 0
professor, no exercicio do seu trabalho, deve buscar nas prescricdes os elementos gerais que
serdo por ele adaptados e reelaborados de modo a contemplar o contexto particular de ensino e
suas demandas reais. Temos aqui o professor como um sujeito protagonista que “arbitra entre
o que se exige dele e o que isso exige dele” (Amigues, 2004, p. 41). Essa capacidade de arbitrar,
para Clot (2010b, p. 8), ¢ “sempre a sede de investimentos vitais”, que “livra o sujeito das
dependéncias da situagdo concreta e subordina a si o contexto em questdo” (ldem). Nesse
sentido, aquilo que € uma atividade em contexto torna-se possivel quando for capaz de produzir
um contexto para existir, sendo necessaria a vinculagdo entre aquilo que é social com o

individual, os sentidos, motivos, objetivos e necessidades.

Em outra obra, Amigues (2003, p. 8) esclarece as marcas da atividade docente, bem

como aponta os objetos constitutivos da atividade do professor:
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A atividade do professor ndo é redutivel a acéo, o estudo da a¢do nado informa
necessariamente sobre a atividade subjacente; elas ndo estdo submetidas as
mesmas restricoes espaciais e temporais: a agdo (a tarefa) é objeto geralmente de
uma prescricao ao passo que a atividade é imprescritivel, pois esta depende da
relagdo que o sujeito instaura entre sua acédo e 0 meio no qual ela se exerce; este
ultimo ¢é constituido de “caracteristicas” historico-culturais particulares; o meio (de
trabalho) no qual se realiza uma agdo é uma fonte de reorganizacdo dos processos
psiquicos que a compde, de desenvolvimento da experiéncia, etc. (Grifo nosso).

Além dessa inteligéncia posta, a atividade do professor é socialmente situada e
instituida por objetos que constituem sua atividade: as prescrigdes, 0s coletivos, as regras do
oficio e as ferramentas (Amigues, 2004). Para esse autor, as prescri¢cdes, embora vagas ao ndo
contemplarem a riqueza daquilo que o real demanda aos trabalhadores, acabam por constituir
parte da atividade do professor. Isso porque elas sdo base para que os docentes redefinam para
si mesmos as tarefas que lhe séo prescritas e que orientam o trabalho em sala de aula. Para
Amigues (2004, p. 42), esse ¢ um “trabalho de concep¢do e de organizagdo de um meio que

geralmente apresenta formas coletivas”.

Quanto aos coletivos, a partir das prescrices postas, esses se reorganizam
coletivamente e se autoprescrevem tarefas retomadas e redefinidas pelos professores a partir
das necessidades especificas de sua classe. Ao mesmo tempo em que esse coletivo é
considerado como o coletivo especifico da escola, em Amigues (2004), existe 0 uso desse termo

de forma mais ampla, referindo-se ao coletivo da profissao.

Ao tratar das regras do oficio, tanto Amigues (2004) quanto Cru (2016) as conceituam
ndo como um principio restritivo, mas como uma memaoria comum, como uma autorregulagao
da equipe que “proibe e que liberta e de um principio que autoriza, mas que compromete a
responsabilidade” (Cru, 2016, p. 45). As regras do métier possibilitam aos trabalhadores uma
dimensdo de trocas que enriquecem e fazem desenvolver o oficio, facilitando, ao mesmo tempo,

a relacdo com o proprio trabalho e com os outros — a arte de trabalhar e de viver.

Amigues (2004) aponta que, especificamente no trabalho docente, as ferramentas se
relacionam a manuais, fichas pedagdgicas, quadro negro, projetor, aparelho de som, exercicios
e materiais tirados de arquivos, de livros didaticos, emprestados de colegas ou elaborados pelos
proprios professores. Especificamente em alfabetizacao, percebemos que é recorrente o fato de
as alfabetizadoras “fabricarem” suas proprias ferramentas: no geral, elas elaboram jogos
individuais e coletivos que desenvolvem certa propriedade do sistema de escrita alfabética,
confeccionam também cartazes utilizados em sala (para marcar a escrita de palavras, para que

as criangas aprendam os direcionamentos da escrita e até mesmo para diferenciar a estrutura
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composicional dos diversos géneros textuais com os quais a alfabetizadora trabalha em sala),
fichas com os nomes das criangas (que de letra bastdo do prenome no inicio do ano letivo se
transforma em nomes completos no formato de letra cursiva) e até mesmo o alfabeto mével de
uso individualizado pelas criancas (cabendo, inicialmente, a alfabetizadora, recortar as letras,

plastificar e colocar em envelopes com 0s nomes das criancas).

Todas estas ferramentas das alfabetizadoras sdo de alguma forma transformadas por
essas professoras, seja em um mesmo momento (como as diversas possibilidades de uso do
cartaz explicitadas acima — um recurso com diferentes finalidades) ou mediante a alteracdo do
mesmo recurso durante o ano letivo, alterando sua complexidade (como no caso a ficha do
nome, que se complexifica de acordo com o desenvolvimento das criangas, devendo sempre
estar a frente do que elas ja sabem — como recurso da memoria), de modo a ganhar eficacia.
Isso porque 0 marco do que as criancas sabem ou néo se altera ao longo do ano, necessitando

de atualizacao/alterac@o de algumas ferramentas de suporte.

Essas sutilezas quanto a percepcao da necessidade de se alterar o uso das ferramentas
ao longo do ano letivo, e ainda o fato de se prever a pertinéncia do uso (saber quando, por que
e como usar), demonstram a eficacia e a regulacdo das alfabetizadoras perante a sua propria

atividade. Situacdo essa que exemplifica a fala de Amigues:

E geralmente o que se designa com a expressdo relagdo consigo mesmo, isto &, as
dimensdes subjetivas, relacionadas a histéria do individuo, a seu engajamento e
desenvolvimento profissional [...]. Mas essas dimensdes subjetivas, atravessadas por
conflitos, dilemas e contradi¢Bes, estdo também em relacdo com valores: como
constituir grupos sem estigmatizar alunos em dificuldade, como controlar a si mesmo
para ser eficaz, e assim por diante. (Amigues, 2004, p.45).

Essa relagdo com o meio e seus inéditos manifestam a riqueza posta tanto por aquilo
que o real demanda quanto por aquilo que os trabalhadores mobilizam, como saberes e valores,
para que o “trabalho efetivamente saia”. Compreender esta decalagem pressupde ao pesquisador
dois movimentos: primeiro, refletir sobre o quadro mais amplo da discusséo acerca do trabalho;

em seguida, compreender as especificidades do métier.

Sobre o0 segundo ponto, € necessario buscar compreender a atividade do professor, bem
como aquilo que ¢ construido e desenvolvido nos coletivos pelos docentes “no chdo da escola”,
haja vista que o trabalho no campo educacional ¢ marcado por sua ‘“complexidade e
multidimensionalidade” (Saujat, 2004, p. 9). Jaén (1991, p. 82) também capta essa
autodeterminacdo no trabalho dos professores, ressaltando as escolhas que os professores

realizam no trabalho:
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Por mais que o trabalho seja programado, planejado, em consequéncia de forcas
externas, ha 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 trabalhado ser realizado por seres
humanos -professores — com outros seres humanos — alunos. 1sso garante que muitas
decisoes, pelo menos como possibilidade, sejam inalienaveis.

Essa especificidade exposta demarca, na atividade docente, varias relagdes implicadas:
uma atividade de trabalho que é contextualizada e que sofre a influéncia do contexto mais
imediato e mais amplo, e ainda mediada por instrumentos materiais e simbdlicos e realizada em
um espaco social proprio — a escola. Essa atividade possui uma dimenséo pessoal, Unica, para

cada trabalhador, mas também interacional, interpessoal e transpessoal.

Desenvolvendo esta assertiva, temos em jogo a prescri¢ao de tarefas em macronivel,
realizada pela gestao da rede de ensino (para os professores contratados pelo Municipio) e pelo
grupo gestor nos limites da unidade educacional. As prescri¢des sao reelaboradas pelo professor
mediante os objetivos que ele constroi para si mesmo. Nesse processo, a atividade de ensino é
mediada por instrumentos materiais e simbdlicos, apropriados e aperfeicoados pelos professores
no contato com o género da profissdo. Tais instrumentos se transformam em ferramentas para
0 agir docente e acabam por transformar o préprio professor (retomando aquela ideia de Marx
de um homem que, ao transformar a natureza, transforma a si mesmo). Sobre essa relagdo que
se estabelece no trabalho, Machado (2007, p. 92-93) esclarece o carater triplamente dirigido da

atividade:

Uma atividade em que um determinado sujeito age sobre o meio, em interacdo com
diferentes “outros”, servindo-se de artefatos materiais ou simbolicos construidos sécio
historicamente, dos quais ele se apropria, transformando-os em instrumentos para seu
agir e sendo por eles transformados.

Sobre o dinamismo que envolve essas relacbes no espaco laboral:

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
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 histdria, 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 apoés dig;
ligados também aos seus proximos, pois sdo fonte de energia e de preocupacoes;
ligados a projetos, desejos, angustias, sonhos... (Daniellou apud Durrive; Schwartz,
2007, p.105).

Saujat (2004, p. 29) reelabora tais apontamentos de Daniellou (apud Durrive;

Schwartz, 2007, p. 105) incorporando aquilo que especificamente os professores “tecem”.
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Com isso descobrir-se-a que, em sua atividade, os professores em trabalho tecem
(Daniellou, 1996).

Do lado trama, eis os fios que os ligam aos programas e instrucdes oficiais, as
ferramentas pedagdgicas, as politicas educacionais, as caracteristicas dos
estabelecimentos e dos alunos, as regras formais, ao controle exercido pela hierarquia.

Do lado tela, ei-los ligados a sua propria histéria, a seu corpo que aprende e envelhece;
a uma imensa quantidade de experiéncias de trabalho e de vida; a varios grupos sociais
que lhes oferecem saberes, valores, regras as quais se ajustam dia apés dia; a seus
familiares também, fontes de energia e de preocupacéo; a projetos, desejos, angustias,
sonhos... (Saujat, 2004, p.29).

Aqui, mais uma vez, confirma-se a transformacao ndo sé do objeto, mas também do
professor como trabalhador: uma transformacdo do corpo, dos saberes, dos valores, da
inteligéncia empregada, da qualidade de mediagéo e das trocas com aqueles que partilham o
oficio, bem como dos gestos que se afinam ao longo da experiéncia laboral. Tais elementos
evidenciam o trabalho como fonte de desenvolvimento humano e a complexidade da atividade

em questao.

No trabalho, o professor se coloca de forma integral como humano que trabalha,
tornando a aprendizagem dos estudantes possivel. Para isso, ele cria um meio propicio para que
os estudantes aprendam um determinado conjunto de contetidos, com uma cadéncia especifica,
distribuido ao longo do ano letivo. Ele busca também o desenvolvimento de capacidades
especificas relacionadas a esses conteudos e vai regulando 0s processos de ensino a partir das
interacdes que se estabelecem com os alunos, de forma que todos os estudantes aprendam,
mesmo que em diferentes ritmos. Nesse processo, ele aprende para ensinar, e aprende coisas
valiosas, como a necessidade de realizar uma escuta sensivel dos estudantes, de seus
conhecimentos e seus contextos, visando a uma intervencao assertiva. Perceber tais questfes

foi o grande aprendizado que tive, como pesquisadora, no contato com professoras experientes.

Para Silva (2003), essa organizacdo do trabalho realizada pelos professores é uma
empreitada coletiva, “mobilizada de modo a dar uma resposta comum as prescricdes”’, mas
tambem esta direcionada a outros, como os estudantes, suas familias e a comunidade escolar.
Nessa iniciativa, 0s coletivos se organizam produzindo regras de funcionamento proprio,
reorganizando as prescri¢des externas da escola, pontuando questdes especificas e as dindmicas

proprias da instituicdo a qual pertencem.

Essa producao coletiva, segundo Dubar (2012, p. 357), compde a cultura profissional

(feita de elementos como: uma linguagem prépria, visao de mundo, de préticas e de um ethos
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de vida), sendo fonte do acordado sobre aquilo que se elenca como trabalho bem feito e
repercutindo na atividade de cada trabalhador. Vejamos:

Em todos os casos [...] a vida de trabalho ¢ feita ao mesmo tempo, de relagdes com
parceiros [...] inseridas em situacdes de trabalho, marcadas por uma divisdo do
trabalho, e de percursos de vida, marcados por imprevistos, continuidades e rupturas,
éxitos e fracassos. A socializacdo profissional é, portanto, esse processo muito geral
que conecta permanentemente situagdes e percursos, tarefas a realizar e perspectivas a
seguir, relacBes com outros e consigo (self), concebido como um processo de
construgio permanente. E por esse e nesse “drama social do trabalho” que se
estruturam mundos do trabalho e que se definem os individuos por seu trabalho.
(Dubar, 2012, p.358).

Desse modo, as dimensdes coletivas e individuais do trabalho docente ndo se
desenlacam, uma vez que toda atividade de trabalho é o encontro de encontros, “encontro de
ideias, de experiéncias, de corpos, num processo complexo de possibilidades que demandam
escolhas, inclui valores e ¢, portanto, atividade de criacio” (Mattedi et al., 2014, p.74). E, pois,

uma dramatica una, apesar de envolver diferentes dimensGes.

Vejamos, a seguir, algumas nuances abordadas sobre esse oficio no que diz respeito

ao coletivo docente.

3.2 TRABALHO DOCENTE: O COLETIVO COMO RECURSO DA PROFISSAO

Apesar de o trabalho docente estar contido na discussdo mais ampla sobre trabalho
posta pela Clinica da Atividade, algo singular chama atencéo de Clot (2011) quanto ao trabalho
dos professores. Para Clot (2011), na condicao de trabalhadores, os professores sdo afetados em
sua satde quando ndo se reconhecem no que fazem, ou seja, em sua atividade profissional.
Porém, nessa discussdo, Clot (2011) traz o exemplo dos professores para exemplificar a

necessidade da constituicdo de sentidos sobre o trabalho.

Assim, em uma critica a logica do novo higienismo e sua gestdo dos “frageis”, bem
como aos seus efeitos meramente paliativos na resolugéo dos conflitos laborais, Clot (2011)
retoma a ideia da necessidade da producéo de sentidos individuais e coletivos sobre o trabalho,
no intuito de concretiza-lo como espago de saude e de desenvolvimento dos trabalhadores. Se
os sentidos e significados sobre o trabalho forem tecidos ndo sé individualmente, mas tambem
pelos coletivos, é necessario instituir um trabalho que seja defensavel, tanto pelos préprios olhos

dos trabalhadores quanto pelo coletivo que o partilha.
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A questdo da defesa do oficio é essencial quando discutimos a necessidade de o
trabalhador se colocar perante um oficio que o afeta, pois ja possui normas ex-ante como género
profissional, mas que também ¢ afetado e ressignificado pela natureza relativamente estavel dos

géneros, tal qual a discussao dos géneros do discurso, como nos instrui Bakhtin.

Nessa critica a gestdo dos “frageis” (Clot, 2011), convoca-se uma outra forma de
gestdo da atividade, pois ndo sdo os trabalhadores ditos vulnerdveis que necessitam de gestao,
e sim o trabalho e suas formas de organizacdo. Fica evidente também no “servigo feito pela

metade” o que esta de fato fragil: a atividade, em todas as suas dimensoes.

Ao contrario da atividade desafetada, no sentido de atividade sem interesse, sem lagos
de afeto e envolvimento com o trabalho, € necessario resgatar o poder de agir dos trabalhadores,
mesmo em situacdes dificeis, de forma que eles tenham a capacidade de retomar sua autogestdo
para bem realizar o seu trabalho. E aqui se tem uma grande contribuicdo de Clot acerca da
questdo subjetiva que se estabelece entre 0 homem e o seu trabalho: o poder de agir ndo €
retomado de fora, por terceiros, mas, sim, pelos préprios trabalhadores, embora isso implique
um suporte externo. Ademais, esse resgate também envolve uma dimensdo coletiva, de um

grupo que se faz suporte entre os sujeitos.

Para compreender os impactos das doencas profissionais que se desenvolvem em
especificos meios de trabalho, Clot retoma Canguilhem e o conceito de salde como criacao,
capacidade de “levar coisas a existéncia, poder criar entre as coisas uma ligacdo que nao

existiria sem mim” (Canguilhem, 2005, p. 48).

Outra questdo evidenciada em Canguilhem é a capacidade de o sujeito poder portar a
responsabilidade sobre os atos, visando contraposicao a ideia de salde como mera auséncia de
doenga. Assim, Clot (2011, p. 1) compreende que “os professores, também, perderam a satde
sem estarem doentes. Isso se entendermos por satde algo muito particular, quer dizer, preciso”.
Desse modo, a ideia de salde se aproxima da nocdo de capacidade normativa, de um sujeito
que “cria contexto para viver” ¢ se coloca perante o meio, de modo a tornar o trabalho possivel.
Em um coletivo fragil, o desenvolvimento da vitalidade se torna dificil individualmente, dai a

necessidade de se perceber também as dimens@es coletivas da atividade.

Essa capacidade normativa de um humano que trabalha permite ao professor gerir o
meio, reconstituir suas tarefas e realizar suas escolhas, mesmo com determinagdes externas de
ordem econdmica, técnica, regimental e até mesmo das coercdes institucionais. Nesse espaco

e gestdo da atividade, uma dimensdo intermediaria se revela, “intercalada entre o meio € o
d tdo da atividade, d t d la, “int lad t
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sujeito [...] oferecendo solugdes possiveis para os problemas e impasses € permitindo a

reelaboragdo desses valores proprios” (Faita, 2004, p. 62): a dimensao coletiva do trabalho.

Para Clot (2011), a indiferenca entre as dimensdes do meétier (entre o pessoal,
impessoal e o coletivo) gera impactos em um agir “contrariado”. Ocasionando esse dano, tem-
se uma inflagdo de procedimentos impessoais, como as prescricdes, que mudam “o script
comportamental, vestido de ‘boas préticas’ e, de outro lado, o isolamento pessoal na atividade
face ao real” (Clot, 2011, p.2).

O isolamento se constitui no ato de “deixar cada um a propria sorte”, algo que Clot
considera como devastador a saude, pois se perde a referéncia do coletivo, o sentimento de
pertencimento e de participacdo em uma histdria comum na qual os trabalhadores podem
recorrer, aportar-se. Essa atrofia que desvitaliza o sujeito e impulsiona os enderecamentos
individuais, como culpabilizacdo individual de questdes que devem ser tomadas como objeto
de discussdo e elaboracdo coletiva, gera disputas no métier que enfraquecem cada vez mais o
coletivo, ou seja, “como ndo se pode discutir o servigo verdadeiramente feito, isso termina nos

afrontamentos pessoais” (Clot, 2011, p. 3).

Na especificidade do trabalho docente nas escolas, confirmamos os apontamentos
realizados por Clot (2011), pois, adentrando o ambiente escolar, percebemos justamente essa
fragilidade do coletivo docente em se colocar quanto a questdes préprias do oficio, fato que
pode atrofiar a poténcia de agir do coletivo. Essa dificuldade muitas vezes se manifesta nos
siléncios, no “deixar pra 14”, no “ndo vale a pena questionar, discutir”’, no “melhor me poupar
ao invés de me envolver” — falas que foram colhidas no coletivo analisado para a presente

pesquisa e que confirmam a necessidade de desenvolver melhor a questéo.

Em algumas passagens do Capitulo 4 desta tese, esta problematica vem a tona nas falas
do coletivo analisado, revelando a necessidade de discussao interna e a devida instrucdo dos
conflitos, a partir da 6tica que o bom trabalho porta a responsabilidade e a autoridade da
discussdo entre os membros do coletivo. Clot (2007) é assertivo ao pontuar que, quando 0s
conflitos sdo negados ao inves de desenvolvidos, jogados para os bastidores, ou quando o
individuo n&o se valer do coletivo, ai também se evidencia uma dimensao coletiva da atividade,

gue, sem sombra de davidas, esta desafetada, fragil.

Perguntamos, porem, qual a intensidade da fragilidade? O que contempla tal questao?
O que estd em jogo especificamente quando tratamos do trabalho dos professores? Bronckart

(2009), sob o aporte das ciéncias do trabalho, sobretudo das abordagens baseadas na ergonomia,
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da-nos algumas pistas perante tais questionamentos, e relembra que o ensino ndo ¢ um dom ou
sacerddcio, mas, sim, um verdadeiro trabalho, algo complexo e opaco**, sobre o qual devemos
melhor compreendé-lo. A partir de Clot, Bronckart (2009) destaca a necessidade ndo s6 da
incluséo de dispositivos de analise como a autoconfrontacdo e a instrucdo ao sésia, mas também
da instituicdo de uma légica de trabalho na qual os professores entrem em uma “dinadmica
interpretativa que solicite pontos de vista diferentes sobre o agir, os desenvolva, os confronte e
0S organize: trata-se, em outros termos, de fazé-los participar ativamente do debate sobre as

significacOes possiveis do trabalho educacional” (Ibid., p. 173).

Quanto aos impedimentos revelados por esta metodologia, a Clinica da Atividade ndo
propde a instrucdo de processos formativos perante tais questdes pelo fato de ndo se tratar
apenas de uma questdo de formacéo profissional, mas da urgéncia de se instaurar processos de
transformacédo da organizacdo do trabalho protagonizada pelos proprios trabalhadores com o
suporte dos pesquisadores e a observancia dos métodos indiretos supracitados. Aqui 0
trabalhador ndo é tomado como objeto de transformacao, mas como sujeito e como método de

desenvolvimento.

Nesta proposicéo de transformacéo do trabalho, o coletivo se afirma como o contrario
de uma cole¢do®. Nas palavras de Clot (2011, p. 4), “h4 coletivo quando se pode dizer ao
colega: esse ndo é o servigo”, ou seja, o coletivo implica a liberdade de dialogar sobre questfes
préprias do oficio. J& a capacidade de transformar o oficio pelos proprios trabalhadores envolve
a partilha do oficio por eles, a esgrima em torno das ideias, um repertorio elaborado em
conjunto, construido para que cada membro possa se dispor e agir a partir dele. Questbes estas
que um coletivo fragilizado ou ausente ndo consegue desenvolver, pois os individuos estdo
entregues a si mesmo. Nesses moldes, o coletivo deixa de ser suporte para se configurar como
mero agrupamento de coparticipantes, “uma cole¢do de individuos expostos ao isolamento”

(Clot, 2002, p. 4), “sem voz face ao real”.

Enfim, o coletivo pode constituir-se um recurso para a saude, o desenvolvimento e a
transformacdo profissional (Clot, 2006, 2010), mas também pode ser motivo de
adoecimento/sofrimento dos professores. Quando se instaura essa impossibilidade de discusséo

e coconstrucdo do trabalho, pode-se gerar um sentimento de insignificancia nos sujeitos

“para Bronckart (2006), esta opacidade se refere a dificuldade de descrever o trabalho dos professores, de
caracteriza-lo.

45para Clot (2011), uma colecéo se constitui pela coordenagio em torno de uma tarefa comum imposta, na qual se
manifestam apenas 0s enderecamentos pessoais, ndo se tendo espaco para se debater sobre o que é de fato o servigo.
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(Bendassolli; Falcdo, 2013), que confirma o evidenciado por Clot quanto ao desafetamento da
atividade. E nessa ultima situacdo ndo se tem coletivo, tem-se a formulagdo de agrupamento

pela falta de coesdo e integracdo em torno de um objetivo comum.

O conceito de coletivo é elaborado por Clot a partir de Vygotsky, fundamentando-se
na forca do social como constitutivo do sujeito, envolvendo seu pensamento, acéo, linguagem
e 0 proprio movimento de desenvolvimento. Assim, o coletivo se vincula ao interior do sujeito,
desenvolvendo-se nas trocas e mediacdes exteriores - constituindo uma dimensao social e ao
mesmo tempo subjetiva, individual, da atividade. Nesse movimento, as discussdes e embates
que convocam 0s sujeitos em seus coletivos laborais convertem-se em diadlogo interior,
provocando desenvolvimento sobre o0 pensamento e, consequentemente, sobre a atividade (Clot,
2013).

No espaco escolar, dadas as condi¢bes de organizacdo do trabalho pedagogico, o
trabalho dos professores assume tragos particulares, embora se mantenha como discussao de
fundo a elaboragdo do ensino como trabalho e do professor como trabalhador. Para Charlot
(2013), existem contradi¢cBes no cotidiano das escolas que evidenciam a complexidade e a
especificidade posta no ato de educar e ensinar. Essas sdo de ordem estrutural (ligadas a prépria
atividade docente) e sécio-historicas (por serem moldadas pelas condi¢Bes do ensino da época)
gue se refletem nas condig¢oes de trabalho, gerando “estratégias de sobrevivéncia” por parte dos

docentes e de seus coletivos.

Segundo Pimenta (2012, p. 20), o trabalho docente é tecido a partir da significacdo
social da profissdo e pela reafirmacéo das praticas que se mantém como importantes aos olhos
dos professores, praticas que “resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade”. Essa afirmativa se aproxima daquilo que é discutido pela Clinica
da Atividade, especificamente quanto as mediacdes postas entre o género e o estilo profissional,

guando Pimenta (2012, p. 20) discute o

[...] significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente
no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representacGes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida o ser professor.

Nesse dialogo, elabora-se, entre género e estilo, aquilo que é préprio do trabalho do
professor, pois esse oficio tem suas caracteristicas proprias, sendo elaborado pelos professores

a partir do contato com a realidade, com a historia e a cultura tecida nos coletivos docentes.
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Para além desse carater inédito, o conhecimento docente esta permanentemente em construgdo

e desenvolvimento por abarcar uma relagéo entre pessoas mediada por objetos.

Existe, porém, uma preciosidade a ser explorada naquilo que os professores tecem
cotidianamente frente aos desafios que lhes sdo apresentados. Isso porque é exigida dos
docentes uma gama de saberes especificos que envolve a reflexdo e a regulacdo de diferentes
saberes — a gestdo sobre diferentes disciplinas e questdes: sobre os conteludos a serem
ministrados, as teorias educacionais em torno do ensino e da aprendizagem, as metodologias de
ensino, a forma de interagir e proceder com os estudantes e com os demais profissionais da

escola, entre outros.

Além disso, o trabalho dos professores envolve diferentes dimensdes que ndo podem
ser meramente divididas entre “aquilo que ¢ meu ¢ o que é nosso”. Nao existe o trabalhar
sozinho nesse labor porque o individuo traz as marcas de um coletivo, de um social que o
constitui, e ndo o langa a propria sorte, mesmo em momentos de fragilidade e reducdo do poder
de agir. Essa ideia de um coletivo que conserva uma tradicdo sobre o oficio nos remete a Clot
(2007, 2010) quanto ao género profissional, sendo uma aproximacao pertinente quando se trata

daquilo que é partilhado por todos em certo métier.

Quanto ao modus operandi do fortalecimento do coletivo docente, Clot (2007, 2010)
aponta como indispensavel a proposicdo de didlogos entre os profissionais, por meio da
utilizacdo dos métodos propostos pela Clinica da Atividade, que permitem a abertura de espacos
para a reflexdo sobre o oficio, que podem impulsionar a cooperacdo e a colaboracdo; ou, dito
de outro modo, que permitem um trabalho de reflexdo, de partilha e de analise. Dessa forma, é
necessario instituir com os professores espacos coletivos de reflexdo sobre o préprio trabalho,

visando ao desenvolvimento do oficio.

3.3 0 TRABALHO DOCENTE EM ALFABETIZACAO: ESPECIFICIDADES DO
METIER

O trabalho das alfabetizadoras se amolda para nés tal qual a montagem de um quebra-
cabeca com Vvarias pegas (aspectos), em que cada peca ganha sentido quando associada a outra
peca que a complementa. Dentre estas pecas, tém-se: 0s elementos que envolvem a passagem
das criangas da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental; as especificidades do processo

de apropriagdo da linguagem escrita e os saberes especificos das alfabetizadoras relacionados a
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essa apropriacao; a organizagédo do ensino no Ciclo de Alfabetizacao e as condigOes de trabalho
para tal; o papel do professor na relacdo pedagdgica com os estudantes, suas familias e os
colegas de trabalho; a relacdo com o coletivo de trabalho como recurso profissional; a
compreensdo da alfabetizadora sobre os conhecimentos linguisticos especificos do processo de
alfabetizagéo; a instituicdo dos combinados e regras da turma. Todos esses elementos se
relacionam e impactam o trabalho em alfabetizagdo, bem como a composi¢do do estilo

profissional das alfabetizadoras.

O primeiro ano da Educacao Fundamental € um momento de transi¢cdo para as criangas
que frequentaram as turmas de Educacdo Infantil, considerando que, com a educagdo bésica
obrigatdria a partir dos quatro anos de idade*, as criangas de 4 a 5 anos ja frequentam
instituicOes destinadas a educacdo infantil. Na Rede Municipal de Educacdo de Goiania, 0
atendimento para a faixa etaria dos 4 a 5 anos € realizado em instituicbes como Centro
Municipal de Educacao Infantil (CMEI), Centro de Educacdo Infantil (CEI) e até mesmo em
algumas unidades escolares. Falamos em transicéo, pois, apesar de as propostas pedagdgicas da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, a macronivel de rede de ensino, partirem do mesmo
referencial tedrico para tratar da area de linguagens, os encaminhamentos e até a forma de
organizar o trabalho no interior das unidades educacionais ndo ddo a ideia de uma

continuidade®’.

A especificidade de atuar com criangas que adentram uma organizacgéo diferenciada de
tempos e espacos requer um manejo especifico das professoras alfabetizadoras. Isso porque
existe todo um trabalho pedagdgico que “age justamente sobre a atividade da crianga, sobre

suas relagdes com a realidade e determina também o seu psiquismo € a sua consciéncia”

(Leontiev, 2004, p. 310).

No desenvolvimento desse trabalho, exigem-se conhecimentos especificos em nivel
tedrico e metodoldgico das alfabetizadoras, uma vez que a linguagem possui tanto a funcao de
generalizacdo (da qual se pode adquirir a experiéncia das geragdes anteriores, cultura — produto,
da historia social) quanto de ser a base do pensamento, uma grande conquista para 0
desenvolvimento mental da crianga (Leontiev, 2005). E uma observacdo importante é a

ponderacdo de que, quando a crianga “assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova

46 De acordo com a Lei n® 12.796/2013.

47 N#o estamos aqui realizando qualquer tipo de julgamento de valor, apenas evidenciando que existe uma
diferenciacdo nos modos de trabalho que merece ser explorada em estudo especifico.
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maneira a percepcdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar
conclus@es das suas proprias observagdes, de fazer dedugdes, conquista todas as potencialidades
do pensamento” (Leontiev, 2005, p. 110). Esta questdo afirma a importancia do
desenvolvimento da linguagem também para o desenvolvimento das demais funcdes

psicoldgicas superiores.

A partir de Vygotsky (2005, p. 32), inferimos que, ao adentrar o ensino fundamental,
as criancas ja possuem contato com a linguagem escrita em contextos de letramento. Dessa
forma, esse trabalho ndo comeca do zero em turmas de alfabetizacdo: tem-se, até entdo, o
contato, mesmo que uma reflexdo sistematizada sobre a linguagem escrita passe a ocorrer
apenas no espaco escolar. Evidenciamos o0 apontamento deste autor quanto ao desenvolvimento
da aritmética, questdo que nos faz refletir também sobre o desenvolvimento da linguagem

escrita em seguida:

A aprendizagem da crianca comeca muito antes da aprendizagem escolar. A
aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria. Por exemplo, a crianga
comeca a estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola adquiriu determinada
experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operacdes de divisdo e adi¢éo,
complexas e simples; portanto a crianga teve uma pré-escola de aritmética, e o
psicélogo que ignorasse esse fato estaria cego.

Um exame atento demonstra que esta aritmética pré-escolar é extremamente
complexa, que a crianga ja passou por uma aprendizagem aritmética propria muito
antes de se entregar na escola a aprendizagem da aritmética. Mas a existéncia desta
pré-historia da aprendizagem escolar ndo implica uma direta continuidade entre as
duas etapas do desenvolvimento aritmético da crianca. (Vygotsky, 2005, p. 32-33).

Especificamente no caso da linguagem escrita, embora ndo tenha havido no momento
pretérito a entrada das criancas no ensino fundamental jA& com um ensino sistematizado que
explicitasse as convencdes da lingua, como a estrutura composicional de cada género ou até
mesmo 0S aspectos notacionais da escrita, ja existe a imersdo dessa crianca nas praticas de
linguagem por meio do uso nas relagcdes que se estabelecem com outras pessoas (na familia, no
bairro e em outros espacos de convivio social). Essa relagdo entre sujeitos, e ndo entre coisas, é
fator de desenvolvimento mental, pois “o contetido da experiéncia historica do homem, a
experiéncia historico-social, ndo esta consolidada somente nas coisas materiais; esta

generalizada e reflete-se de forma verbal na linguagem” (Leontiev, 2005, p.101).

A relacdo com um outro mais experiente que opera a linguagem possibilita a essa
crianga apreender uma logica de interlocugdo que serd melhor desenvolvida ao longo do ensino

fundamental. Tal questdo pode ser exemplificada na producdo/escuta de textos orais em
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contextos reais de comunicacgdo, como nos dialogos*® com pessoas proximas a crianca e também
nos audios produzidos em conversas de WhatsApp; na leitura de cartazes em mercados e postos
de salde que as possibilitem conhecimentos diversos; na escrita/leitura do nome préprio que
diferencia seus pertences com os dos demais colegas do CMEI ou conhecidos e vizinhos, bem

como nas préaticas de brincar de escrever tragos e rabiscos imitando a escrita dos adultos.

Essa imersdo na linguagem escrita reafirma a tese de Vygotsky (2005, p. 33) quando
afirma que “a aprendizagem escolar nunca comega no vacuo”, Visto ser precedida de uma etapa
de desenvolvimento em que a crianca ja se comunica e se coloca como interlocutora antes
mesmo de entrar para a escola. “Acaso a crianca ndo aprende a lingua dos adultos? Ao fazer
perguntas e receber respostas, ndo adquire um conjunto de nogdes e informacgdes dadas pelos
adultos?” (Ibid., p. 34). Tentamos evidenciar acima situa¢fes nas quais a crianca se coloca em
interlocucdo por meio da leitura/escuta/producdo de textos orais antes mesmo de adentrar a
escola, embora reconhecamos também que a aprendizagem escolar da novos contornos ao curso

de desenvolvimento da crianca, ponto que sera examinado a seguir.

Ainda com Vygotsky (2005), ressaltamos a singularidade do processo de

aprendizagem da linguagem escrita, considerando que:

O processo de aprender a escrever é muito diferente. Algumas investigacOes
demonstraram que este processo ativa uma fase de desenvolvimento dos processos
psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e que o aparecimento destes
processos origina uma mudanca radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da
crianga; da mesma forma, aprender a falar marca uma etapa fundamental na passagem
da infancia para a puberdade. (Vygotsky, 2005, p. 41).

Nesse sentido, a aprendizagem escolar orienta e impulsiona processos internos de
desenvolvimento, evidenciando processos que ndo coincidem ou se equiparam ao da
aprendizagem, pelo contrario, é a aprendizagem escolar que orienta e estimula 0s processos
internos. Dessa forma, o processo de desenvolvimento acompanha a aprendizagem numa
dependéncia®® complexa, reciproca e dindmica, gerando, nas palavras de Vygotsky, uma area

de desenvolvimento potencial (Vygotsky, 2005, p. 41-42).

48 Os dialogos s&o momentos tdo importantes para que a alfabetizadora faca a verificagdo da apropriacio da
estrutura composicional do género em questdo, que conseguimos perceber na fala das criancgas a organizagédo do
pensamento e elementos iniciais da apropriacdo do género discursivo em questdo: o que dizer, por que dizer, para
qguem dizer e como dizer. Elementos estes que estdo relacionados ao tema (o que geralmente se diz em textos desse
género), ao estilo (quais as marcas linguisticas - estrutura da fala, selecdo de vocabulario, entonagdo, ritmo,
necessidade do uso de recursos ndo verbais) e a fungéo social do texto.

49 Para Vygotsky (2005), essa dependéncia ndo pode “ser explicada por uma unica férmula especulativa
aprioristica”, mas abre margem para que possamos compreender o quanto sdo vastos os objetivos de uma
investigacdo mais rigorosa sobre o tema.
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Explicamos tal questdo pela agdo do ensino sobre a atividade humana e,
consequentemente, sobre suas relagdes com a realidade, pois a relagdo da crianga com a
aprendizagem e com o conhecimento é ressignificada, reorganizada a cada novo estagio de
desenvolvimento da vida psiquica. Ela € ressignificada por que se tém novos contornos e
sentidos para a apropriacdo da linguagem escrita, mesmo que o letramento ja tenha sido
desenvolvido antes da entrada da crianga na escola regular. Dai a necessidade de as
alfabetizadoras adequarem o ensino de modo a contemplar tanto as especificidades da faixa
etaria quanto as singularidades das criangas envolvidas (considerando que diversas sao as
criangas e suas interacdes prévias), uma vez que ensinar € provocar desenvolvimento — no

sentido de uma atividade de ensino que instigue a atividade de estudo dos infantes.

Isso posto, a atividade docente de alfabetizar criancas envolve a capacidade de
compreender e autogerir-se mediante o conhecimento de alguns principios basicos de trabalho
com foco numa fase da vida. Numa perspectiva interacionista, tais principios se referem a
compreensdo de que o processo de aprendizagem é um processo interativo entre 0s sujeitos
(professores e estudantes, estudantes e estudantes), capaz de promover progressivamente a
construcdo cognitiva a partir das mediacdes que lhes sdo propostas, reflexdes e interacdes com
a linguagem escrita, tendo sempre como interlocutor a figura de um outro sobre o qual se
instigam situacOes para o desenvolvimento da oralidade, da escrita, da leitura e da analise
linguistica/semiotica. Isso porque compreendemos assim o processo de alfabetizacdo:

Atividade discursiva, que implica na elaboracdo conceitual pela palavra... Nesse
sentido, a alfabetiza¢do € um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender
o0 outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender
significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende a
escrever e aprende sobre a escrita). 1sso traz para as implicagdes pedagdgicas 0s seus
aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entdo,
sdo: as criancas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam?
Podem escrever como falam? Quando? Por qué? (Smolka, 2008, p. 63).

Destacamos que a aprendizagem da escrita s ganha sentido no contexto da interacdo
humana, questdo que envolve sentidos, motivos, emocgGes e sentimentos que se materializam

em enunciacao. Para Colello (2021, p. 151), esse processo se desenvolve:

Prioritariamente a partir de situagdes-problema em contextos significativos, é preciso
abrir mdo do ensino como mera transmissdao de contetdos de modo linear e
cumulativo, para assumir a iniciativa pedag6gica como um conjunto de intervengdes
nas quais o sujeito tenha oportunidades de construir hipéteses, testar e rever
concepgdes prévias. Ao assumir que a aprendizagem ndo € o produto necessario do
ensino (concretizado pelo conjunto predeterminado de exercicios e tarefas), a relacdo
ensino-aprendizagem parte de situac@es didaticas suficientemente potentes para gerar
reflexdes em funcgéo do que ele sabe e do que ele precisa saber.
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Em uma perspectiva discursiva da alfabetizagéo, essa constituicdo de sentidos impacta
tanto a atividade de professores quanto a dos estudantes, pois, em trocas discursivas entre esses
sujeitos, ha saberes, valores e sentidos que v&o constituindo atividade de ensino e aprendizagem,
no movimento de enunciar, de agir sobre si, 0 outro e 0 mundo — desenvolvimento de praticas
de linguagem. Nesse sentido, toda interacdo nao se restringe a comunicar, mas, sim, a produzir

sentidos, identidades, experiéncias e trocas discursivas.

A partir dessa perspectiva de alfabetizagdo, que também concebe que os estudantes
estdo em atividade, as préaticas de leitura e escrita na escola sdo organizadas pelas professoras
alfabetizadoras de modo a considerar a escuta atenta e a proposicdo de processo de
reflexdo/compreensdo - atitude responsiva - perante as interlocucdes que se estabelecem em
sala. Essas, contrapondo-se a um processo etapista no qual primeiro se memoriza e realiza copia
de palavras descontextualizadas, ou se 1€ para depois escrever, constituem-se um processo de
apropriacdo do sistema de escrita pela necessidade de enunciacdo: eu tenho o que dizer e preciso
me apropriar das formas de dizer historicamente constituidas para que outros me entendam por
meio de diferentes formas de dizer (escrita, oral, imagética, dentre outras possibilidades de dizer

que véo se constituindo).

Trata-se aqui de uma apropriacdo que é conceitual, cultural e emerge de experiéncias
letradas. Assim, nesse movimento, as produc@es individuais e coletivas das criangas (textos ou
enunciados) vao se situando em determinado contexto e dirigidas a um interlocutor real, pois

existe motivo e sentido nessa interacao.

O conceito de competéncia discursiva em Bakhtin (2020) colabora para a discusséo
sobre 0 ensino em alfabetizacdo ao viabilizar a compreensao do funcionamento e da producéo
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 e vozes sociais. Essa dimensdo autoral, que possui propdsitos assumidos pelo autor,
articula a necessidade de variadas situacdes de leitura e escrita pelas criangas, o que as
proporciona desenvolver uma atitude responsiva, ativa e critica de sentidos que se constituem

perante os enunciados.

>0 Compreendemos aqui texto ndo como um amontoado de frases, mas como um espaco de interacdo, uma forma
de manifestacdo da linguagem, um espaco de producédo de sentidos sobre o que se fala, escreve, ouve e I€.
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Quanto a essa producdo dialogica repleta de propdsitos e sentidos, Luria (1988, p. 145)
pontua o carater instrumental da escrita, constituido no contexto das situagdes vividas: “O
escrever pressupde, portanto, a habilidade para usar alguma insinuagdo (por exemplo, uma
linha, uma mancha, um ponto) como signo funcional auxiliar, sem qualquer sentido ou

significado em si mesmo, mas apenas como uma operacao auxiliar”.

Sendo assim, consideramos aqui 0 conceito de texto como enunciado: uma unidade de
sentido e significado, como tudo aquilo que comunica, tem uma materialidade e valores. Assim,
enuncia-se de diversas formas: pela oralidade, por sinais, de forma escrita, gestual, facial,
imagética, por emotions, dentre outras possibilidades que podem ser desenvolvidas em turmas

de alfabetizagéo.

Quanto aos contetdos especificos da apropriacdo da escrita como linguagem, as
alfabetizadoras organizam o ensino de forma a contemplar as praticas de linguagem: oralidade,
leitura, escrita e analise linguistica/semiotica. Dentre as habilidades metalinguisticas (Morais,
2020, p. 42-43) que as professoras alfabetizadoras desenvolvem em sala de aula, temos:

e As habilidades metatextuais: relacionadas a capacidade de escolha de certo
género textual de acordo com o0s objetivos comunicativos, respeitando a estrutura

composicional do género em questdo, bem como a escolha de vocabul&rio pertinente;

e As habilidades metassintaticas: capacidade de uso da lingua respeitando as
convencgdes gramaticais e ajustando esse uso ao contexto em que se enuncia (situagdo formal

de comunicacdo ou ajustada a comunicacdo com pessoas mais proximas, como exemplo);

e  As habilidades metamorfoldgicas: capacidade de reflexdo sobre os morfemas
(“partes” de uma palavra que compdem unidades de significados - prefixos e sufixos, por

exemplo);

e  Ashabilidades metafonoldgicas: capacidade de pensar sobre 0s sons das palavras

e relacionar com sons parecidos (exemplo: boca e bota) e rimas.

Essas habilidades metalinguisticas sdo ensinadas, objeto de trabalho das
alfabetizadoras, uma vez que a escrita € uma convencao. Assim, as professoras alfabetizadoras,
a0 se constituirem em “um outro mais experiente” nas culturas do escrito, apresentam as
criangas “as regras do jogo” e impulsionam a aprendizagem de conceitos especificos (como o
conceito de palavra). Sdo as mediacOes das alfabetizadoras que permitem a essas criangas em

processo de alfabetizacdo acumular repertorio e experiéncias linguisticas, constituindo sentidos
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e se apropriando de significados. Desse modo, Colello (2021, p. 120) contribui para esta analise
ao discutir as praticas de ensino em alfabetizag&o:

Admitir que ndo existe escrita fora de um contexto de uso significa, em segundo lugar,
repensar 0 que ensinamos quando ensinamos a ler e escrever. De fato, em face desse
referencial (e das evidéncias ja nas primeiras manifestaces de escrita), ndo ha como
conceber o ensino a partir de unidades sem significado ou propdsitos (como silabas
ou palavras descontextualizadas), nem como um conjunto de regras gramaticais
capazes de esgotar, em estruturas prévias e prefixadas, as possibilidades do dizer.
Ensinar a escrita é favorecer a integracdo do sujeito aos processos dinamicos da
propria lingua em indmeras possibilidades de uso.

Nesse processo, 0s signos (palavras, imagens, sons, objetos e conceitos especificos)
constituem-se ferramentas essenciais para a interacdo e a aprendizagem, promovendo
desenvolvimento psiquico no funcionamento da linguagem escrita, experiéncias,
conhecimentos e interagdo com o0s outros, gerando formas cada vez mais elaboradas de
interacdo e manejo com a linguagem escrita, impactando o desenvolvimento de formas cada

vez mais elaboradas de pensamento.

Expomos, a partir de Smolka (2008), alguns dos elementos que perpassam essas
préticas de linguagem em turmas de alfabetizacdo: a escrita constitui forma de elaboracéo e
expressao “para fora”, ou seja, escrevo sempre pressupondo “um outro”, alguém real a quem
manifesto ideias, informacdes, intencdes, crencas e sentimentos a partilhar, no sentido de
interacdo social; a atividade de escrita pressupde ter o que dizer (e por isso existe a necessidade
de ampliar o repertorio de leituras/escutas), pois, se faltarem as ideias, a informacdo a ser
compartilhada, faltam palavras e a finalidade da escrita de expressar, comunicar e interagir ndo
se efetiva (Smolka, 2008).

Dessa forma, a escrita requer tanto o desenvolvimento de sentidos, para a interacdo
social por meio da escritura, a capacidade de organizacao das ideias do que sera dito (coesdo e
coeréncia), quanto a apropriacao dos aspectos notacionais - sistema de escrita alfabética, o que
se desenvolve por meio de diferentes estratégias de leitura/escuta e producgdo de textos orais,

escritos e multimodais.

Sendo assim, consideramos importante discorrer sobre o modo como as
alfabetizadoras materializam esta discussao em seu trabalho: para produzir um texto, algumas
capacidades, além das que desenvolvem a apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA),
precisam ser trabalhadas com as criangas, uma vez que essas capacidades ndo séo inatas e sim
ampliadas pelas interacbes com textos escritos e pelas intervencbes pontuais realizadas na

escrita das criangas. Entre estas capacidades a serem desenvolvidas, tém-se: a defini¢do do para
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qué e do para quem se escreve; o planejamento da escrita relacionando-a coma as intencdes e o
tema proposto; a organizacgao do texto conforme o género discursivo escolhido (carta, bilhete,
conto, lista etc.); o uso das convencdes da escrita para tornar o texto legivel e compreensivel
para o leitor. Esses conhecimentos precisam ser mobilizados como objeto de ensino desde 0s
primeiros dias de aula, em textos coletivos, tendo o professor como escriba, que indaga tais

questBes as criancgas e organiza os elementos textuais ao longo da escrita.

Ja em leitura, necessita-se formar um leitor que nao apenas decodifique palavras, mas
que as interprete e reconstrua o sentido e as inten¢des do autor do texto (texto encarado aqui
como multimodal: oral, escrito, imagético, entre outras possibilidades que nascem a partir de
novas necessidades e meios de comunicagdo, considerando o carater vivo e dindmico da lingua).
Desse modo, exigem-se das alfabetizadoras praticas de ensino que tragam a centralidade da
leitura quanto a compreensao, a producéo de sentido e ndo somente a decodificacdo de palavras,
pois as palavras separadas das coisas perdem seu sentido, inexistindo, dessa forma, a interagdo
social. Assim, mais do que ampliar o repertério, o foco do trabalho das alfabetizadoras é a
proficiéncia, na qual estdo contidas a fluéncia e as estratégias de compreensdo, de interpretacao,

e a reconstrucdo de sentido sobre o que estiver sendo lido.

Ter esses objetivos de trabalho implica meios, formas de trabalhar e o
desenvolvimento de ferramentas que explorem, em diversos géneros discursivos, compreensao
leitora. Para tanto, s&o utilizados como recursos: leitura de imagens em narrativas visuais; a
explicitacdo da relacdo entre imagem e palavras no texto; levantamento das caracteristicas e da
forma de organizacéo de determinado género discursivo; efeitos de sentido em recursos grafico-
visuais em textos multissemioticos; compreensao em leitura (situacdo comunicativa, finalidade,
tema/assunto do texto); linguagem ndo verbal; protocolos de leitura (disposi¢do gréfica:
aspectos estruturantes, caracteristicas do SEA), decodificacdo/fluéncia em leitura (leitura
fluente e compreensiva de textos), estratégias de leitura (antecipacdo, selecdo cognitiva,

levantamento de hipdteses, inferéncia, verificacéo).

No desenvolvimento da oralidade, o trabalho em alfabetizacdo deve considerar a
ampliacdo das capacidades comunicativas de falar e ouvir, tendo a escuta atenta e a expressao
oral compreensivel ao interlocutor, de forma que a crianca se expresse com clareza e articulacéo
das ideias, mediante tom de voz audivel, com boa articulacdo e ritmo, reconhecendo as
caracteristicas do contexto de producgdo (finalidade da fala, a produgdo visando atingir
determinado interlocutor, a consideracdo do género em questao) e a utilizacao desses elementos.

Deve também contemplar tais questfes na perspectiva de que as criangas compreendam e
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produzam textos orais na alfabetizacdo, 0o que convoca as alfabetizadoras a organizarem
momentos para ampliar o repertorio linguistico e contribuir para o processo de leitura e escrita;
resgatar os textos de tradicdo oral como as parlendas, trava-linguas, cancGes de roda;
desenvolver a fluéncia, o desembaraco, a expressividade; e com as criancas explorar questfes

relacionadas a anélise linguistica dos textos orais.

A articulagdo desses contetdos possibilita aos estudantes ndo apenas manejar um
sistema de escrita (como conhecer o principio alfabético e a natureza fonética que rege o
funcionamento da lingua escrita), mas também fazer conhecer, possibilitar 0 uso desse
conhecimento linguistico para produzir, compreender e interpretar textos orais, escritos,
imagéticos, entre outros. Ou seja, “o que” conhecer esta relacionado aos motivos do “para que”
conhecer, possibilitando a crianca o contato com a complexidade e riqueza dos enunciados que

fazem parte do acervo vivo da linguagem escrita, implicando a producao de sentido para o outro.

Isso posto, o trabalho das alfabetizadoras precisa desenvolver processos de
compreensdo/apropriacdo dessa escrita como linguagem, interacdo social, 0 que também
pressupde o desenvolvimento de habilidades metalinguisticas de reflexdo sobre a linguagem,
embora o foco do processo de alfabetizacdo ndo esteja estritamente vinculado ao
desenvolvimento dessas habilidades. Para Colello (2021, p. 151), ser alfabetizado implica e
pressupde algo mais amplo como a assuncdo dos papéis de interlocutor e locutor, ou seja, ser

capaz de se colocar como sujeito de e na linguagem:

[...] na escrita, pela possibilidade de ter um “o que dizer, para quem dizer, por que
dizer e como dizer”; na leitura, pelo esforgo interpretativo que “gera perguntas, gera
respostas, amplia o que e como dizer” (Geraldi, 1993). Assim, concebida a partir dos
referenciais psicogenéticos e historico-culturais, a alfabetizacdo incide sobre a
formacdo do sujeito autor e intérprete, visando o aprofundamento do aluno no universo
letrado e a sua efetiva participagdo na cultura do escrito. (Colello, 2021, p.151).

Esses principios basicos do processo de alfabetizacdo implicam a apropriacdo de
conhecimentos linguisticos bem especificos e ainda uma particular organizacdo do trabalho
pedagdgico, articulando estratégias conciliadoras dos propositos didaticos aos propositos

comunicativos da lingua. Sendo assim, € necessario desenvolver:

[...] as competéncias de dizer, compreender, relacionar ideias, comunicar fatos, buscar
informagdes, organizar conhecimentos, construir sentidos, expressar pensamentos,
confrontar dados e apreender o dito e o ndo dito. Se por um lado temos que promover
a aquisicdo da lingua escrita, por outro, temos que garantir também o direito a
condigdo autoral, ao prazer de ler e escrever e a imersdo no mundo literario. Sdo essas
metas que balizam o alfabetizar letrando. (Colello, 2021, p. 151).
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A partir disso, em sala de aula, sdo desenvolvidos processos de apropriacdo de ordem
conceitual e cultural a partir da compreensdo da natureza situada das préaticas de linguagem e
do reconhecimento de que os sentidos ndo sdo preestabelecidos ou estaticos, mas que sao
construidos de forma dinamica nas relagdes sociais. Trazer essas nuances para o debate sobre o
trabalho docente em alfabetizacdo nos investe a pensar a lingua e um ensino de lingua que seja
interacdo — relagdo — dialogos entre sujeitos, textos, contextos e valores (sociais, historicos).

Investigando melhor o métier em questdo, no que se refere as estratégias de
desenvolvimento do trabalho de ensino, as alfabetizadoras utilizam como mecanismos para o
planejamento inicial deste trabalho o acolhimento e a identificag&o do perfil social das criangas
e suas familias, bem como as sondagens dos conhecimentos linguisticos das crian¢as e de seus
interesses, a fim de tracar um perfil especifico da turma e o percurso sobre o que e como

desenvolver os conteudos elencados para o 1° ano do ensino fundamental (Souza, 2019).

Quanto a identificacdo de quem sdo estes sujeitos, o diagndstico de aprendizagem nédo
visa apenas contemplar um item das prescricdes do trabalho das alfabetizadoras postas nos
documentos orientadores da Rede de Ensino. Esse reconhecimento ndo esta desconectado do
contexto, pelo contrario, ele é necessario para o desenvolvimento do trabalho e ganha sentido
na atividade docente quando estiver claro que a proposta de ensino deve alcangar, contemplar
as especificidades dos sujeitos para os quais ela é elaborada. E isso nos remete a Leontiev (1984,
p. 210) quando esse autor pontua uma atividade definida como um “processo impulsionado e

orientado por um motivo — pelo que tal ou qual necessidade se encontra objetivada”.

Ademais, é justamente esse conhecimento sobre a turma - verdadeiro histérico das
situagBes laborais, que possibilita as alfabetizadoras realizar a escolha® de diferentes estratégias
de ensino, favorecendo, desse modo e de diversificadas maneiras, as construcfes cognitivas e

interacdes entre as criancas.

Para tanto, as alfabetizadoras se valem da prévia organizagéo de atividades individuais,
pois é preciso que as criangas desenvolvam organizagdo mental para realizar as escolhas
linguisticas adequadas ao que se pretende escrever, dizer; em duplas, porque & necessario
provocar a compreensdo de que eu escrevo para um outro e preciso me fazer por ele entender;
em pequenos grupos ou com a turma toda em atividades complexas, como a produgéo textual,

pois é preciso instaurar momentos coletivos nos quais todas as criangas estdo envolvidas na

>1 Essa escolha reafirma nossa tese da impossibilidade de um trabalho totalmente ditado por outros, bem como da
impossibilidade de reduzir esse trabalho ao direto cumprimento das prescrigdes, questdo que reafirma um trabalho
que requer sempre uma gestao singular sobre o ensino.
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andlise/producéo de textos, enfocando os aspectos notacionais e discursivos. Aqui ocorre um
direcionamento interessante e inédito: a participagdo das criangas a0 mesmo tempo em que vai
“preenchendo” lacunas sobre os conhecimentos textuais possibilita a alfabetizadora perceber o
que elas ja sabem e a0 mesmo tempo intervir — quando ela se coloca na producéo de escriba
dos estudantes a0 mesmo tempo em que 0S provoca com aspectos que precisam ser

contemplados.

E importante ter claro que cada crianga “chega de um jeito”, conforme o linguajar
préprio das alfabetizadoras, ou seja, com diferentes niveis de apropriacdo de um mesmo
conhecimento, questdo que evidencia uma complexidade em lidar com diferentes niveis de
apropriacdo da escrita numa mesma turma. Desse modo, evidencia-se a impossibilidade de
padronizacdo do processo de ensino, embora estejamos falando de um processo inicial de

apropriacdo da linguagem escrita, fato que atesta a complexidade desse labor.

Entretanto, somente ter consciéncia dessa heterogeneidade de saberes ndo provoca
desenvolvimento em turmas de alfabetizacdo, pois € preciso instigar as criangas, provoca-las no
sentido de evidenciar e explicitar conhecimentos, ou seja, mobilizar o pensamento em torno de
determinados aspectos sobre os quais se pretende ensinar. Uma alfabetizadora que domina a
arte de alfabetizar tem a clareza de que “as coisas ndo vao sozinhas”, sendo preciso provocar e
retomar a atencdo sobre o ensino, ndo apenas uma vez, mas constantemente, por meio de
diferentes formas, até que as criancas aprendam. Sendo assim, pontuamos que ensinar é
atividade complexa de ndo desistir do outro que aprende, questdo que retoma um saber estavel
do oficio docente, mas que ganha contornos especificos nas formas de encaminhamento das
alfabetizadoras. Esse persistir e nunca desistir demonstra uma singular forma de como se

desenvolvem valores pessoais, afetos e a compreensao do papel politico de ser professor.

Quanto ao instigar especifico das questdes “linguisticas” que desenvolvem o
pensamento das criancas de forma pontual, porém, de forma acessivel e fundamentada, Colello
(2021, p.153) explica:

[...] aprogressiva inser¢do de questionamentos e problematizagdes subsidiam praticas
reflexivas tanto para a aquisicdo do sistema (conhecimento das letras, consciéncia
silabica e fonoldgica), como para a compreensdo de géneros (propostas capazes de
atender diferentes fungdes e propdsitos da lingua), estratégias de coesdo e estilo
(tomadas de decisdo no processo de textualizagdo), mecanismos de planejamento, de
revisdo e de correcdo linguistica (busca do melhor jeito de dizer o que se tem a dizer)
etc. Nessa direcdo, os inimeros questionamentos feitos pelo professor — por exemplo,
“Quantas letras a gente vai precisar para escrever sorvete?”, “Com que letra comega o
seu nome?, “Serd que a escrita da palavra gato pode te ajudar a escrever pato?”’, “Por
que as histdrias tém que ter titulos?”, “Como escrever a historia sem repetir tantas
vezes o nome do personagem?”, “O que tem que ter em uma receita culinaria?”, “Como
o autor fez para criar um clima de mistério no texto?” e “Quais as partes principais
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dessa historia?” - contribuem para criar a consciéncia epilinguistica (entendimento
especifico, contextualizado em uma situagdo) e metalinguistica (compreensdo mais
generalizada sobre a lingua, tal como previsto por Geraldi (1993). (Grifo as autora).

Nossa vivéncia em pesquisa com alfabetizadoras experientes nos possibilitou
apreender que essas professoras, ao dominarem tanto os contetdos linguisticos proprios do
processo de alfabetizacdo quanto metodologias de ensino para tal, conseguem de forma agil
elencar e desenvolver estratégias de avaliagdo e de intervencdo pedagdgica pontuais tao
assertivas que o olhar de um leigo chega a toma-las como “automaticas” ou imperceptiveis.
Consideramos isso tdo notavel que até a cadéncia desses momentos de intervencédo é prevista
por elas, pois sabem se autogerir de modo a identificar o momento oportuno para realizar a
intervencdo, captando elementos externos em relagdo as criangas, e internos, como a disposi¢ao
para intervir em determinado momento — o mais apropriado. Também sdo considerados como
critérios para apreciacdo o temperamento e a disposi¢do da crianga em um momento especifico.
Existe a inteligéncia em considerar que as criancas estdo em processo de apropriacdo da

linguagem escrita, o que requer varias intervengdes, quantas forem necessarias.

Essa inteligéncia posta no fazer € ressaltada por Cunha (2005) quando se evidencia o
papel da atividade no plano psicoldgico, orientando o sujeito no mundo concreto. Para isso, a

autora toma como base Leontiev:

Nos homens, portanto, “o desenvolvimento do contetdo concreto da atividade se
traduz pelo desenvolvimento consecutivo do reflexo psiquico, que regula a atividade
no mundo concreto” (idem, ibidem). “A atividade seria estruturada num circuito que
integra uma afférence de inicio, processos affecteurs que realizam os contatos com o
meio concreto, correcao e enriquecimento da imagem afferente inicial pelas ligagdes
de retorno” (Leontiev, 1984, p.95). O transito dos elementos nesse circuito ¢
assegurado inicialmente pelos mecanismos que guardam contato pratico com o mundo
dos objetos e que, entretanto, se subordinam as suas propriedades; logo, ha uma
passagem objeto/processo de atividade. A fixacéo, a estabilizagéo e a incorporagéo do
contelido concreto da atividade — a imagem psiquica do objeto — sdo produtos
subjetivos da atividade. [...] Do subjetivo ao objetivo, reteremos que “a atividade do
sujeito, regulada pela imagem psiquica, aparece no seu produto objetivo como uma
‘propriedade em repouso’” (idem, p.96). (Cunha, 2005, p. 121).

Compreendemos, desse modo, que a inter-relacdo entre 0s aspectos subjetivos e
objetivos da atividade, que acaba por envolver os desejos, necessidades e sentimentos humanos,
constitui o contetido sensivel que ndo esta diretamente visivel no trabalho, mas que impacta o

enriquecimento da atividade.

Nessa busca por melhor compreender a atividade das alfabetizadoras, percebemos a

capacidade que elas possuem de reelaborar a propria intervencdo quando percebem que nédo
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estdo atingindo seu objetivo. Isso se manifesta quando essas professoras explicam de outra
maneira 0 mesmo conteddo, ou se valem de diferentes estratégias com 0 mesmo objetivo. Para
tanto, ao usarem jogos com certo conteddo linguistico, como, por exemplo, elas focam na
construcdo de uma determinada silaba. Para reforcar esse trabalho ou explicar esse conteido de
outra maneira, elas utilizam o alfabeto mével para tal ou até mesmo recorrem a ditados e/ou
outras ferramentas. Nesse processo, 0 pensamento foi impulsionado por um motivo, por uma
necessidade da professora, que foi anteriormente identificada, sobre a qual ela buscou uma

solucdo, uma nova forma de atingir seu objetivo.

Para nos, a partir da Clinica da Atividade, essa questdo revela a complexidade posta
no ato de alfabetizar e s6 evidencia a atividade de avaliar e gerir uma classe de alfabetizagdo,
algo que ndo esta diretamente apreensivel. Também verificamos, em um estudo de Souza
(2019), que uma professora novata ndo tem isso construido, ou seja, esse € um saber proprio do
oficio que as alfabetizadoras aprendem ao longo da experiéncia profissional, a depender das
mediacgdes que Ihes foram propiciadas. Uma novica em turmas de alfabetizacdo ndo consegue
“pensar em tantas coisas a0 mesmo tempo”, pois é preciso aprimorar 0 contato com o que é de
fato o trabalho, e isso com o suporte de outras professoras que pontuem tal necessidade e
instruam sobre modos de fazer eficazes. Assim, a alfabetizadora novata, mediante a
interferéncia de um outro que age sobre e com ela, consegue entdo desenvolver esse nivel de

percepcéo sobre a atividade de linguagem das criancas.

Né&o estamos aqui dando um lugar menor as alfabetizadoras iniciantes, pelo contrario.
Isso porque, a partir do exposto por Faita (2004, p. 63), essas professoras também desenvolvem
estratégias de modo a compensar ou de tentar compensar “a insuficiéncia transitéria de sua
capacidade de tratar de situacOes profissionais complexas mediante o desenvolvimento de
recursos intermediarios”. Ja para Saujat (2002, p.128), esse desafio faz com que as professoras

iniciantes desenvolvam estratégias e condutas que transcendam o préprio meio profissional.

O desenvolvimento dessas estratégias se da também pela mediacdo de um outro
experiente no metier, questdo que nos rememora a discussdo sobre o género profissional e sua
relevancia na constitui¢do do estilo do trabalhador, pois o género ndo é uma “tabua de leis”, ele
¢ ao mesmo tempo aquilo que da suporte e o tom da agdo, permitindo “que um trabalhador ndo
erre sozinho. O género lhe serve de recurso para enfrentar o real” (Mattedi et al., 2014, p. 74).
Dessa forma, € esse suporte do coletivo que ndo permite que o trabalhador fique sé diante de si
mesmo, pelo contrério, ele é fonte e espago de apreensdo e renovagao de saberes, possibilitando

as professoras alfabetizadoras a apropriacéo do seu oficio.
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Buscando apreender a forma como esta discussdo sobre o trabalho docente, em
especifico o trabalho docente das alfabetizadoras, pode, de certa forma, contribuir para instigar
processos de conhecimento frente a situacGes reais de trabalho, passamos, entdo, no capitulo a

seguir, para uma breve contextualizacdo do trabalho docente e a realidade da escola pesquisada.
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4 ENSINO EM CONTEXTO: BREVE CONTEXTUALIZACAO DO TRABALHO
DOCENTE E UMA VISAO PANORAMICA DA ESCOLA PESQUISADA

O presente capitulo contextualiza o trabalho na escola pesquisada, situando o trabalho
docente na conjuntura em que ele se desenvolve, trazendo dados atuais sobre a carreira, salarios
e as prescri¢des ao trabalho dos professores. Aponta também um breve histérico das politicas
voltadas para a alfabetizagdo na rede de ensino em questdo, com recorte para 0s Ultimos quinze
anos. Em seguida, traz elementos proprios do trabalho das Escolas Municipais em Tempo
Integral - EMTI, da SME-Goiania, por entender que € necessaria a compreensdo da atividade
do trabalhador de maneira situada. O intuito deste capitulo é, pois, contextualizar o trabalho do

macro ao micronivel, pisando no terreno, chegando ao “chio da escola”.

4.1 PROFISSAO PROFESSOR: ESTRUTURACAO DO TRABALHO DOCENTE —
ORGANIZACAO DO TRABALHO, CARREIRA E SALARIOS

O trabalho dos professores possui uma constituicdo histérica. Considerando essa
assertiva, compreendemos que a construcao do género profissional ndo se da de forma apartada
da realidade historica e das politicas publicas, como, no caso em tela, das politicas educacionais.
Pelo contrario, o trabalho docente se estabelece em meio a contradi¢@es, rupturas e continuidade
de processos. No Brasil e em demais paises da América Latina, nas Ultimas décadas, reformas
educacionais tém implementado mudancas profundas, e até mesmo reestruturado os contornos
desse labor. Essas reformas tém agido ndo apenas no micronivel, ou seja, atuado diretamente
em prescri¢gdes ao trabalho realizado no espago da sala de aula, mas, sim, envolvendo e
compondo toda a ldgica que estrutura as redes de ensino e a carreira docente, macroesfera de

composicgdo das politicas publicas educacionais (Oliveira, 2003; Noronha, 2001; Alves, 2014).

Embora novos contornos tenham sido dados ao trabalho dos professores, detemos o
nosso olhar ao especifico momento do final do século XI1X, com a Proclamacéo da Republica,
periodo em que a educacdo ja ganhava destaque como utopia da modernidade. Naquele
contexto, o ensino da leitura e da escrita, antes restrito a poucos, de forma assistematica e

limitada ao espaco do lar, de maneira informal e até mesmo precéria, ganha novo status ao se
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tornar objeto de ensino préprio da escola obrigatoria e gratuita (Mortatti, 2019, p. 29). Nesse
movimento, delegou-se entdo a escola ser o locus especializado para preparar as novas geragoes,
ndo de forma desinteressada, mas buscando atender aos ideais do Estado republicano como
instrumento de modernizagcdo e progresso, “esclarecendo as massas iletradas”. Naquele
contexto, ler e escrever eram meio de aquisicdo de conhecimento, bem como imperativo da
modernizagédo e do desenvolvimento social: um “novo mundo”. Esse seria 0 mundo da cultura
letrada que instaurava novas formas de relacdo dos homens entre si, com a natureza, com 0

mundo do trabalho e com a propria cultura.

Porém, as promessas desse “novo mundo” néo se efetivaram para todos, pelo contrario.
Sobre a alfabetizagdo, véarias foram as explicacbes dadas para a ndo aprendizagem:
culpabilizacdo do aluno, do professor, do método® de alfabetizaco, do sistema escolar, das
politicas publicas. Embora houvesse uma constancia histérica quanto ao que podemos chamar
de rodizio da culpabilizacdo, mesmo ap6s um século, o “fracasso escolar na alfabetizagdo”
constitui-se uma questdo permanente e bem atual, que mobiliza diferentes atores, como a

administracdo publica, a legislacdo educacional, intelectuais e professores.

Avangando para a década de 1990, tem-se aqui um “divisor de aguas” que da
sustentacdo para as mudancgas vindouras, principalmente para o campo da alfabetizacéo:
adequou-se as politicas educacionais do padrdo de acumulacdo fordista e as ideias nacional-
desenvolvimentistas do modelo de globalizacdo. No processo de transi¢do entre tais politicas,
a educacdo, mais precisamente a gestdo publica, passa por mudancas profundas quanto aos seus
objetivos, funcdes e formas de organizacdo, buscando adequacdo frente as novas demandas
numa “transformagdo produtiva com equidade”, visando atender as demandas do mundo do
trabalho (Oliveira, 2004, p. 1129).

Esta modernizacdo da gestdo publica, em resumo, nada mais é que uma aproximacgao

>2 Segundo Mortatti (2019, p. 32), "Os métodos de alfabetizacio podem ser hoje classificados em dois tipos
béasicos: sintético e analitico, conforme a ‘marchal didatica, respectivamente: da ‘parte’ para o ‘todo’ ou do ‘todo’
para as ‘partes’. Dependendo do que foi considerada a unidade linguistica a partir da qual se devia iniciar o ensino
da leitura e da escrita e do que se considerou ‘todo’ ou ‘parte’, ao longo da histéria da alfabetizagdo no Brasil, foi-
se sedimentando a seguinte subdivisdo classificatoria: métodos de marcha sintética, como o alfabético, fénico
(‘fonémico’ ou ‘fonematico’), silabico; e métodos de marcha analitica, como palavragéo, sentenciagéo, historieta,
(global de) contos. Devemos recordar que as classificagdes desses dois tipos basicos foram atribuidas a posteriori:
a classificagdo como ‘sintético’ se tornou necessaria para diferenciar esse método do analitico, imposto pelos
educadores paulistas a partir da década de 1890; métodos mistos ou ecléticos envolvem a utilizagdo conjunta de
processos caracteristicos dos métodos de marcha analitica e dos de marcha sintética; e o método ‘global de contos’
é uma espécie de método analitico que se baseia na compreensdo de que o0 ensino da leitura (e escrita) deve se
iniciar pela apresentacéo de contos as criancas, a fim de que compreendam o sentido do todo que leem; em alguns
casos, ndo se propoe analise das ‘partes’ constitutivas desse todo, como sentengas, palavras, silabas e letras”.
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da légica da administracdo publica com as formas de gestdo contemporaneas do setor privado,
como bem nos lembra Alves (2014, p. 43) na introducdo desta tese. No campo da Educacéo,
essa nova regulacdo impacta diretamente a gestdo das redes de ensino, acarretando mudancas
tanto na estrutura fisica quanto na organizacional, dando centralidade a escola como nucleo de
planejamento e de gestdo e trazendo muito “das teorias administrativas as orientagdes para o
campo pedagogico” (Oliveira, 2004, p. 1130). Tais mudancas sdo implementadas ndo apenas
na gestdo do processo de ensino, mas também nas relacGes de trabalho com os professores,
ditando, pela via da legalidade, os fundamentos para estruturar a carreira, a remuneracao, a
autonomia, a responsabilizacdo sobre os resultados das avaliagBes externas e a propria definicao
do trabalho docente.

Nessa logica, 0s processos de ensino sdo organizados ndo com o fundamento de que é
preciso ensinar a ler e escrever porque isso possibilita a apropriacdo da cultura e a isonomia
como direito de aprendizagem para todos. Pelo contrario, a fundamentagdo segue outra ldgica:
a de que a aprendizagem se torna requisito para ingresso e permanéncia no mercado de trabalho,
uma possibilidade de sobrevivéncia social (Delors, 1998). Tém-se aqui duas vigas para sustentar
as reformas educacionais a partir de 1990: o ideério da educacéo para o trabalho e o da educacao

para gerir/controlar a pobreza. Como impacto disso, tém-se:

[...] padronizagdo e massificacdo de certos processos administrativos e pedagdgicos,
sob o argumento da organizag8o sistémica, da garantia da suposta universalidade,
possibilitando baixar custos ou redefinir gastos e permitir o controle central das
politicas implementadas. O modelo de gestdo escolar adotado serd baseado na
combinacdo de formas de planejamento e controle central na formulacéo de politicas,
associado a descentralizacdo administrativa na implementagdo dessas politicas. Tais
estratégias possibilitam arranjos locais como a complementacdo or¢camentéria com
recursos da prépria comunidade assistida e de parcerias. A equidade far-se-ia presente
sobretudo nas politicas de financiamento, a partir da definicdo de custos minimos
assegurados para todos. (Oliveira, 2004, p. 1131).

Este processo de expansdo da educacao basica, com destaque para o ensino publico,
acabou por tambem impactar o fazer docente, responsabilizando os professores quanto ao
desempenho dos estudantes nesse contexto de reforma educacional (Vieira, 2004; Oliveira,
2003; Hypolito, 1997; Apple, 1995; Torres, 1996). Reduziu-se, assim, a autonomia dos
professores, constrangendo-os perante as limitagdes dos novos programas langados a cada nova
gestdo. Foi gerado, dessa forma, um paradoxo: 0s processos de conhecimento sobre o trabalho
sdo conhecidos e ao mesmo tempo desconsiderados pela gestdo (Alves, 2014), ou seja:
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Na educacdo, sabemos bem o peso de tais formas de proceder, visiveis explicitamente
quando, por exemplo, por ocasido de reformas curriculares ou implantacdo de um
novo modelo de organizacdo de uma rede de ensino. Se considerarmos 0 ensino
como trabalho, podemos dizer que decisfes tdo comuns como essas sdo tomadas
por vezes na completa ignordncia de seus efeitos concretos sobre o trabalho dos
professores. (Alves, 2014, p. 49, grifo nosso).

In casu, temos, especificamente, a problematica do processo de alfabetizagdo em larga
escala, o excesso de alunos em sala e questdes até entdo ndo tdo evidentes, mas que exigem
sempre rapidas e assertivas solucdes, como é o caso das dificuldades das redes de ensino em
gerir/acompanhar de maneira propositiva o trabalho das professoras alfabetizadoras, alinhando
essas estratégias de acompanhamento ao que de fato apregoam as concepgdes tedricas que
subsidiam as prescri¢Oes direcionadas ao trabalho com a alfabetizagcdo. Somada a isso, tem-se,
geralmente, a problematica de processos decisorios que tomam por base apenas a analise de
indicadores, recusando-se a explorar nas andlises a complexidade da atividade docente, os
desafios postos a esses profissionais e as variabilidades geridas e contornadas pelos professores

in situ.

Nesse contexto, mesmo perante esta imperiosa necessidade de considerar as
variabilidades do meio e a atividade do trabalhador, o que de fato ocorreu foi o enfraquecimento
da autonomia docente. Explicamos: este ator passa de sujeito protagonista a coadjuvante do
ensino, sendo posto cada vez mais de lado, em detrimento de outros elementos como 0s
materiais didaticos que se diziam infaliveis e 0s métodos de alfabetizagdo que “duelavam” pela
afirmacdo de sua eficacia. Mas, ao contrario disso, convém retomar o que de fato fez e faz a
diferenca em uma turma de alfabetizacdo: a forma como a professora se coloca para gerir as
singularidades do meio, o uso que ela faz do material didatico e as metodologias que ela utiliza
na regulacao daquilo que precisa ser ensinado, atividade manifesta na sensibilidade e no “gesto
fino” da alfabetizadora no manejo com o ensino, pois “um bom resultado ¢ sempre fruto de uma

acdo competente do professor” (Cagliari, 2007, p. 65), de saber o que, como e quando fazer.

Esses elementos compdem o agir profissional competente, abordado em discussao
posta por Davezies (2010) como a capacidade do trabalhador em desenvolver sua atividade,
tomando o trabalho como um ciclo de desenvolvimento que gera sua salde. Esse
desenvolvimento da atividade ressignifica motivos, que de externos passam a ser internos,
gerando engajamentos compostos por uma relacdo que também é afetiva (com sentido pessoal,
nem sempre conscientes e maltiplos). Assim, novas necessidades, desafios e autoprescricdes

sdo gerados, “cuja satisfagdo exige e sustenta seu proprio desenvolvimento” (Davezies, 2010,
p.165).



113

Retomar Davezies se faz necessario nesse contexto ao explorarmos o métier das
alfabetizadoras, primeiro, porque, a partir de Leontiev, ele elabora a atividade de trabalho como
integrante da atividade vital, na qual a maneira de o trabalhador se colocar vai variar de acordo
com as demandas do meio perante 0s saberes e valores proprios do trabalhador. Esse meio nao
imp0Oe, mas propde, numa relagdo em que a partir da demanda o trabalhador “se demanda”,
reelabora a norma/prescricdo posta de forma a tornar o trabalho possivel. Esse é um
conhecimento que se faz importante na andlise de dados deste estudo de caso quando
pontuarmos a forma inédita com a qual cada alfabetizadora se coloca. Segundo, ao retomar
Leontiev, temos, em nivel evidente, um objetivo posto dentro de condi¢bes dadas e, em um
nivel ndo tdo acessivel diretamente, 0s motivos ou motivacdes e 0s objetivos intermediarios que

o trabalhador se propde.

Na andlise de Davezies (2010), fica cada vez mais evidente aquilo que antes estava
obscurecido: a coloragéo afetiva da atividade, os engajamentos e 0s motivos, o sentido pessoal
impresso pelo trabalhador mesmo em contextos de trabalho com prescri¢des tdo detalhadas.
Transpondo esta discussao para o trabalho das alfabetizadoras, temos a seguinte realidade: o
objetivo de alfabetizar a turma (genérico, prescrito e normativo - o que € preciso fazer). A partir
dele, tem-se 0 manejo da alfabetizadora perante a norma: quais 0s motivos e engajamento
especificos e pessoais da alfabetizadora? Como exemplo, citamos ter um emprego como
professora e, consequentemente, um salario para custear a subsisténcia da familia. Os motivos,

geralmente multiplos e diferentes dos objetivos, ndo sdo sempre conscientes e estaveis.

A partir disso, a [’épreuve - a prova, temos um terceiro nivel: os objetivos
intermediarios que evidenciam as dificuldades de realizacdo da tarefa, que ndo sdo prescritas,
mas que convocam a alfabetizadora para um posicionamento, uma resolucdo, para que seja
cumprido o objetivo principal de alfabetizar toda a turma. Dentre estes objetivos intermediarios,
podemos elencar: a apropriacdo dos conhecimentos linguisticos que envolvem o processo de
alfabetizacdo; a busca de estratégias para que os estudantes ndo faltem a aula e
consequentemente percam o conteudo das aulas; a avaliacdo constante sobre o que cada
estudante sabe de cada conhecimento linguistico em questdo; a organizagdo das atividades
pertinentes para o desenvolvimento dos conhecimentos necessarios ao processo de
alfabetizacéo; o ato de ponderar se determinada atividade realizada foi eficiente ou, caso néo
tenha sido, o que poderia ter sido realizado.

Esses objetivos secundarios demandam as alfabetizadoras, inicialmente, a mobilizagdo

consciente da atencdo sobre tais questdes. “Em seguida, progressivamente, a a¢do ganha
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marcha; as dificuldades vao se apagando; as operagdes tendem a se tornar “automaticas”. Elas

ndo fazem mais apelo a consciéncia” (Davezies, 2010, p. 163).

Esclarecemos que o termo “automaticas”, utilizado por Davezies (2010), refere-se a
um saber fazer que foi incorporado, gesto fino, ndo se relacionando a um fazer sem pensar. Pelo
contrério, essa forma de agir demonstra um agir competente que foi consolidado e possibilita
ao profissional transpor contextos estaveis utilizando os mesmos principios. Davezies explica
que isso se da porque “o objetivo inicialmente imposto do exterior se v€é progressivamente
dotado de um conteudo sensivel. A atividade se enriquece; a relacdo com certas dimensdes do
trabalho se aprofunda, os saber-fazer se afinam” (Davezies, 2010, p. 165). Essa transposigdo de
contextos pode ser exemplificada no caso do ensino remoto, que, no contexto pandémico, exigiu
das alfabetizadoras que encontrassem outras formas e ferramentas para alfabetizar nao previstas

até entdo.

Esses elementos compdem a experiéncia e 0 agir competente das alfabetizadoras. Mas
com o lapidar da experiéncia, perde-se seu carater inesperado, desenvolvendo também o estilo
profissional dessas professoras. No desenvolvimento do estilo, um novo espaco se abre para
exploracdo e experimentacdo de novos modos de fazer. E, pois, um novo desafio que ja ndo
vem “de fora - pelo meio”, mas € autoprovocado, solicitando cada vez mais a sensibilidade
pedagogica da alfabetizadora, 0 que gera um novo enriquecimento da atividade, novas formas

de se autogerir.

Sobre este agir competente das alfabetizadoras, algo ndo diretamente visivel, Cagliari
(2007) faz necessaria enunciacdo e defesa da apropriacdo de um saber-fazer especifico delas.
Saber a ser tecido no fio do tempo, desde a formacg&o inicial nos cursos de pedagogia,

especialmente no que se refere a:

[...] uma formacdo sélida, abrangente, atualizada e adequada & sua tarefa como
professor e como educador. As faculdades de educacao, na prética, pensam sempre
no educador e esquecem que ele serd também um professor com tarefas técnicas
especificas, com contetidos cientificos e artisticos que deverao ser usados em seu
dia a dia profissional. Minha contribui¢do para os aspectos técnico-linguisticos,
sem os quais um professor encontrard muitas dificuldades para entender o que
acontece na sala de aula com relagdo a linguagem escrita. (Cagliari, 2007, p.65-
66, grifo nosso).

N&o nos deteremos de maneira profunda, neste estudo, a problematica da formacéo
inicial das professoras alfabetizadoras, pois esta € uma questdo densa que merece um estudo
especifico. Porém, em um outro momento, comprometemo-nos a realiza-lo, ndo sendo nosso

objeto aqui. Porém, cabe-nos pontuar a necessidade de as universidades problematizarem a



115

discussdo sobre as especificidades desse meétier nos cursos de pedagogia, bem como

contemplarem, em suas discussdes, 0s conhecimentos linguisticos em quest&o.

Argumentamos ainda que a fungdo de professor regente € a grande demanda que 0s
pedagogos recém-formados suprem ao assumirem turmas no ensino fundamental. Desse modo,
existem conhecimentos tanto das diferentes fases da vida quanto conhecimentos linguisticos
proprios do processo de alfabetizacdo que precisam ser explicitados para o entdo académico

que se tornara professor e assumira turmas de 1° e 2° ano.

Além da responsabilizacdo pelos resultados da aprendizagem dos estudantes, impacto
das reformas educacionais, a crescente perda da autonomia frente & possibilidade de realizar
escolhas para organizar seu préprio trabalho também €é outra questdo percebida como uma

construcdo histdrica nesse oficio.

Os resultados das avaliacdes de sistemas em alfabetizacdo desde os tempos da
Provinha Brasil tém repercutido, de certa forma, a fragilizacdo da autonomia docente, 0 que
acabou por fortalecer estratégias como a adogao de parcerias com empresas € organizacdes que
prestam consultoria por meio da analise de especialistas externos ao espaco laboral. As
consultorias tém gerado um padrdo de prescricdo cada vez mais detalhado sobre o trabalho,
visando ao monitoramento do trabalho do professor - controle sobre o curriculo (o que ensinar)
e a técnica de trabalho (como ensinar). Ademais, também tém gerado impactos na perda do
controle do professor sobre o seu proprio trabalho, o que evidencia uma tentativa, consciente
ou ndo, de “apagar” a atividade, retomando o velho delirio taylorista: “ndo ¢é preciso que

pensem”.

A partir de Thompson (1990), inferimos que, mesmo em modelos de gestdo que
desconsideram a atividade do trabalhador, subsiste um humano com capacidade normativa que
busca estabelecer sentidos e recompor o meio de forma a tornar o trabalho possivel. Canguilhem
também é um autor que nos da consisténcia tedrica para analisar tal questdo. Sendo assim, ndo
estamos aqui defendendo ou naturalizando a crescente perda da autonomia docente pela
padronizacdo de processos, apenas ressaltando a impossibilidade de uma mera “execugdo” e
total alienacdo, por mais controlado que seja o processo de trabalho. Nesse sentido,
compartilhamos a ideia defendida por Hypolito (1997, p. 16) ao demarcar o “professor como

sujeito das relagdes sociais que ocorrem no interior das préaticas educativas e sociais”.

Quanto a alteracéo histdrica sobre a definicdo do que consiste o trabalho do professor,

passou-se ao longo do tempo a contemplar ndo somente aquilo que é especifico da sala de aula,
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mas também processos que contemplassem a gestdo pedagogica escolar (planejamento,
avaliacdo, elaboracdo de projetos, discussdo sobre o Projeto Politico Pedagdgico - PPP e o
curriculo). No Brasil, as funcdes que estariam contidas como magistério, para fins da concessao
de aposentadoria especial para professores, foram ampliadas, contemplando ainda para esse fim
a funcdo de direcdo de unidade escolar e de coordenacdo e assessoramento pedagdgico em
estabelecimentos de educacéo infantil ou de ensino fundamental e médio, ou seja, foram
excluidas apenas as atividades meramente administrativas®. Essa ampliagdo repercute nio
apenas para fins previdenciarios, mas também para o reconhecimento de diferentes funcées que

0 cargo de professor passa a contemplar nas redes de ensino.

Como a caracterizacdo do trabalho docente foi atualizada, é oportuno trazer também a
discussdo a questdo da valorizacdo profissional que ndo acompanhou esse desenvolvimento.
Afinal, se considerarmos as mudancas nas carreiras profissionais, seria especificamente a
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, 0 métier das alfabetizadoras, um
espaco atrativo atualmente? O que estaria em jogo na escolha por esta profissao? O que a
instituicdo ou ndo de um estatuto e de um plano de carreira nos tem a dizer sobre as condicdes
de trabalho dos professores e as possibilidades de ascensdo na carreira? Passamos, entdo, a

responder tais questdes retomando estudos e pesquisas sobre o tema.

Gatti (2012) esclarece que, no Brasil, para todos os entes federados, as condi¢des de
trabalho dos professores ainda sdo um desafio as politicas educacionais. Nesse sentido,
pontuamos que o plano de carreira e um estatuto proprio sdo politicas que refletem, para além
da organizacdo da profissdo, no reconhecimento social e politico da profissdo em questao.

Porém, nas palavras de Gatti (2012, p. 91):

Esse reconhecimento se estende, também, as exigéncias que contemporaneamente sao
feitas aos professores, as quais deveria corresponder uma situacao de trabalho, salario
e perspectiva de futuro condizentes. O valor atribuido a um setor de trabalho esta
intrinsecamente ligado as suas condicOes de exercicio, que geram atribui¢fes sociais
de reconhecimento valorativo. Ndo séo os discursos que criam valor social, mas, sim,
as situacdes. E, aqui, temos alguns problemas.

Dentre os problemas ressaltados por Gatti (2012, p. 92, tem-se o reconhecimento dos
professores como um grupo de trabalhadores essenciais, no sentido de uma “subjetividade

coletiva na demanda por equidade social”. Essa auséncia de reconhecimento, aliada ao

>3 Nesse sentido, o Supremo Tribunal Federal (STF) reafirmou sua jurisprudéncia no Recurso Extraordinario (RE)
1039644/2017, de relatoria do ministro Alexandre de Moraes. Questdo também contemplada na Ac¢édo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) 3772/2008.
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“descolamento” do contexto politico, gera sujeitos deslocados de suas circunstancias de acao,
algo que aos olhos de Souza e Pestana (2009, p. 147) é preocupante e incide na

responsabilizacdo individual do docente pela qualidade do ensino e da educacéo.

No pressuposto desse sujeito descolado de suas circunstancias, os sistemas educativos
e as instituicdes educacionais tendem a comprometer-se exclusivamente com a
capacitacdo de pessoas isoladas, sem se responsabilizar pelas condi¢fes que as
constituem como professor e como sujeitos. (Souza; Pestana, 2009, p. 147).

Nesse contexto, € importante retomar a questdo do coletivo profissional como espaco
de construcdo do compartilhamento de saberes, responsabilidades e afirmagdo. O coletivo
profissional com um trabalho bem diferenciado ja é amplamente demarcado por autores como
Ferreira e Hypolito (2010), Tardif (2003), Melo (2008) ao pontuarem o alto grau de
subjetividade e complexidade de diferentes ordens neste labor: dominio de conhecimentos
especificos quanto a contetdos e metodologias de ensino, desenvolvimento humano com foco
na fase da vida com a qual trabalha, heterogeneidade dos estudantes quanto ao desenvolvimento

cognitivo, cultural, afetivo, econémico, religioso, entre outros.

Gatti (2012) pontua que essa profissdo, embora tenha um contrato de trabalho com
horas de trabalho delimitadas, desempenha, especificamente na pratica, um “trabalho
inesgotavel” de planejamento de aulas, correcdo de tarefas e trabalhos, elaboragdo/corre¢do de
provas e lancamento de dados em planilhas que extrapolam a carga horaria pactuada. Porém,
essa “demanda extra” se faz necessaria para o bom desenvolvimento do fazer pedagdgico,
gerando maior tensdo do que outras profissdes. Nesse sentido, 0 reconhecimento tanto dessa
demanda extra quanto da relevancia profissional na formacdo das novas geragdes “passa pela
oferta de uma carreira digna e de remuneracao condizente a formacéo deles exigida e ao trabalho

que deles é esperado” (Gatti, 2012, p. 95).

Sobre o tema da remuneracgdo docente, Tartuce, Nunes e Almeida (2010) esclarecem
que a remuneracgdo é um dos elementos que pode trazer atratividade a carreira docente pela via
da possibilidade da conquista de certa autonomia financeira, a depender do perfil
socioeconémico dos estudantes que adentram o ensino superior. Em estudo de Souza (2019),
foi percebido, na fala de uma professora alfabetizadora experiente, que a escolha do magistério
esteve naquele caso relacionada a uma segunda opcdo profissional, a qual a referida

alfabetizadora abragou e deu sentido. Vejamos:
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Né&o 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 ai passou a ser uma vocacdo, passei a fazer por amor. Eu nao fago sé porque eu
recebo, faco por amor. (Professora 2; Souza, 2019, p. 122).

Essa fala confirma o apontamento de Ferreira e Hypolito (2010) sobre a escolha
profissional das professoras estar relacionada a necessidade de conseguir um trabalho, para
além de realizacdo pessoal, demarcando assim uma escolha de classe social. Porém, existem
também outros critérios levados em consideracdo, como: a identificacdo pessoal com a
docéncia, as condigdes sociais e financeiras de exercicio da profissdo, a propria experiéncia
escolar como aluno e a influéncia familiar, a ideia de dom, vocacdo e possibilidade de
transformacéo social (Mello, 1981; Valle, 2006). Esses elementos ndo estdo soltos, mas, sim,
articulados ao contexto historico-cultural dos futuros professores (Bock, 2002), constituindo-se
a partir de fatores de natureza intrinseca e extrinseca, como a remuneracao, condicBes de

trabalho, reconhecimento social, habilidades especificas, entre outros.

Na atual escola campo da pesquisa, percebemos que a necessidade de insercdo no
mercado de trabalho é uma motivacdo que se mantém na fala das professoras no tocante a
escolha da profisséo. Das seis professoras entrevistadas, quatro delas ndo tinham a docéncia
como primeira opc¢ao, ja as outras duas professoras tinham o desejo de lecionar desde crianca.

Observamos entéo a fala das professoras sobre essa questéo.

QUADRO 4 — Sobre a escolha da profissao

Sobre a escolha da profisséo

Foi uma escolha! Desde crianga eu gostava, eu tinha um quadrinho e sempre tava brincando
de dar aula. Na igreja a pastora me colocou para dar aula na escola dominical. Eu queria
medicina, mas eu gostava de ser professora. Pedi a Deus uma dire¢do. Uma colega da igreja
me ajudou e me deu 0 meu primeiro emprego. Foi 0 meu primeiro contato com a escola. (peguei

turma de 1° e 5° ano). Na de 1° ano eu néo sabia como agir, dai eu comecei a ensinar como eu

Professora 1

aprendi. Passei no concurso da prefeitura e fiquei trabalhando dois periodos (um na escola
particular e o outro na prefeitura). Na prefeitura eu ganhava mais, dai eu fiquei aqui. Mas eu
também tentei vestibular para medicina, fiz cursinho no Lucia Vasconcelos, mas ndo deu

certo e os planos mudaram.
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Eu queria ter estudado no exército para a area de armamento. Era um sonho, mas desde 0s 8 anos
de idade eu ja dava aula em um centro espirita que acolhia as criangas toda quinta-feira, era
dividido por idade, tipo uma escolinha biblica, depois eles lanchavam, era 6timo. Surgiu depois

o programa do PET, minha mée colocou a gente. Ela teve 5 filhos. Eu comecei como aluna de

Professora 2

13, 14 e 15 anos e acabei virando professora. Dai eles me incentivaram a fazer faculdade. Eu
trabalhei 10 anos nesse lugar, ganhava mil reais para trabalhar o dia todo.

Foi uma escolha, porque eu lembro que quando era novinha, me sentia muito invisivel. Nao sei
se toda crianca tem isso. Eu lembro que teve uma professora que ela me tratava com tanto carinho

e eu comecei a me sentir muito especial. Eu falei assim: - Nossa, um dia eu vou ser professora.

Professora 3

Eu vou ser desse jeito!

Eu queria ser veterinaria, mas eu sempre gostei de ensinar, né? Eu amava ensinar, mas eu
queria ser veterinaria e quando eu descobri que eu tenho fobia a sapo, que tinha que pegar o sapo,
ter essas coisas assim, entdo eu fiquei assim, chocada, porque eu teria que dissecar um sapo, eu
desisti. E ai a minha mée conversou comigo e falou assim, ndo, vocé gosta de ensinar as amigas,

né? Tenta fazer pedagogia se vocé ndo gostar, ai vocé j estd mais madura para decidir, e depois

Professora 4

vocé pode fazer veterinaria. Entéo eu fiz pedagogia. Eu me apaixonei pela pedagogia, eu amei

pedagogia nossa...Eu fiz a escolha certa.

Na verdade, ndo! Foi a pedagogia que me escolheu, porque eu queria trabalhar com
Educacao Fisica. E durante um tempo eu trabalhava numa escola como secretéria, so que,
como eu ja tinha comegado antigamente, tinha curso técnico, né? Ai como eu tinha
comegado a fazer magistério, ai eu parei e fui para a contabilidade. Ai eu fui trabalhar na
Secretaria de uma escola e a minha patroa descobriu que eu tinha comegado a fazer magistério.

Ai ela falou, Val vai para a sala de aula. Eu falei, ndo, ndo quero, ndo quero. Mas ai eu acabei e

Professora 5

fui, me apaixonei, estou até hoje.

A minha primeira formagcéo foi psicologia. Quando eu fiz psicologia 0 meu estagio foi em
psicologia escolar, ai quando eu fui para a sala de aula para fazer a observagao, assim como vocé,
a gente fazia um trabalho com o professor, eu percebi que eu tinha dom para sala de aula. Quando
eu me formei eu engravidei e ai eu estava fazendo estadgio em uma clinica, eu trabalhava em uma
clinica de criangas especiais, mas como eu engravidei, eles ndo me contrataram. E eu fui ser mae
né, porque na psicologia a gente estuda muito sobre desenvolvimento e o primeiro ano de vida é

fundamental. E naquela época eu ndo conseguia conciliar trabalho e a maternidade. Ai eu fiquei

Professora 6

por conta de ser mae até 1 ano e 4 meses. Ai eu ja senti necessidade de voltar a trabalhar. A forma
como eu consegui me reinserir no mercado de trabalho, porque eu ja tinha visto a
experiéncia da sala de aula, foi ser professora, foi a educacao e ai eu td até hoje. Entdo, de
uma certa forma, em um primeiro momento, ndo foi uma escolha, mas eu tive a

oportunidade de escolher estar em sala de aula.

Fonte: Acervo de pesquisa. Entrevista com as professoras alfabetizadoras (2023, grifo nosso).
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Com histérias de vida téo diferentes, as professoras desta pesquisa, em sua maioria,
retomam a necessidade de entrar no mercado de trabalho. Evidenciam também que a docéncia
seria uma profissdo viavel e possivel até mesmo para aquelas que precisam conciliar a
maternidade, os cuidados com o lar e a vida de casada com o desenvolvimento profissional.
Mas ndo é s0 isso, visto que a atratividade de insercdo no mercado de trabalho e o retorno
financeiro estdo entrelacados a escolhas afetivas, reconhecimento social e até mesmo a
ideologias de dom e sacerdocio colocadas ao magistério. Essa ideia de vocacdo também ¢é
retomada na fala de algumas delas, questdo que Hypolito (1997, p. 18) justifica, historicamente,
pela manutengdo de “raizes historicas” que tomam a docéncia como sacerdécio, articuladas as

“razdes politico-religiosas conservadoras e autoritarias”.

Quanto a carga horéria de trabalho, as professoras alfabetizadoras participantes da
pesquisa confirmam que a manutencédo da carga horéria de 60 horas semanais nao é apenas uma
exigéncia da EMTI, visto que se afirma como uma exigéncia de complementacao de renda. 1sso
porque as professoras entrevistadas pontuaram a importancia da renda que o acréscimo de carga

horéria proporciona.

Com o acréscimo de carga horéria, elas deixam de cumprir uma jornada de 30 horas
semanais - 4 horas diarias (como contrato efetivo) para 60 horas semanais - 8 horas diarias com
intervalo de duas horas de almogo (contrato precario que se constitui em mero acréscimo de
carga horaria renovavel ou ndo ao final de cada ano). Esse aumento de carga horaria implica
aumento de remuneracéo e, consequentemente, melhores condicdes de vida. E esse acréscimo
de carga horaria que proporciona que professoras como a 1B (nomeada dessa forma a fim de
preservar sua identidade) consiga viajar nas férias para Caldas Novas com a familia e ao mesmo

tempo pagar a casa propria.

Os dados da realidade das professoras sujeito de pesquisa acima confirmam os achados
de outras pesquisas que buscaram tragar um perfil econdmico, social e cultural dos professores,
como a pesquisa de Gatti e Barreto (2009) sobre os alunos dos cursos de licenciatura, que, no
ano de 2005, responderam ao questionario do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
- ENADE®*, que colhe subsidios para mapear o perfil socioeconémico dos alunos, base para a

construcdo de politicas relacionadas a graduacdo (Gatti, 2019, p. 144). A pesquisa é relevante e

% 0 Enade é uma prova do Governo Federal que avalia o desempenho dos estudantes de cursos de graduagio
(bacharelados, licenciaturas e superiores de tecnologia). O exame é aplicado aos estudantes que estdo concluindo
0 curso. Fonte: Fazer o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (www.gov.br). Acesso em: 9 nov. 2023.


https://www.gov.br/pt-br/servicos/fazer-o-exame-nacional-de-desempenho-dos-estudantes
http://www.gov.br/
https://www.gov.br/pt-br/servicos/fazer-o-exame-nacional-de-desempenho-dos-estudantes
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0s achados representam de fato o perfil do professorado quanto a uma escolha de classe social,
refutando a ideia de dom ou chamado divino. Brevemente, sera feito um recorte dos principais

pontos esbocgados por ela e que nos interessa para esta discussao.

Dos sujeitos da pesquisa de Gatti e Barreto (2009), 39% dos discentes estdo na faixa
de até trés salarios minimos de renda familiar, apontando que a escolha pelo magistério, na
maioria dos casos, também é uma questdo de classe social. Do publico avaliado, a pesquisa
ainda revela que esse foi composto por estudantes com dificuldades para ingressar no ensino
superior (envolvendo lacunas no percurso formativo quanto a apropriacdo de conhecimentos
necessarios para adentrar o ensino superior, restricdes financeiras, pouco investimento em
experiéncias culturais como acesso a leitura, cinema, teatro, exposicdes e viagens). O percentual
de 39% nos parece alto, mas acaba por compor um perfil de ingresso na profisséo, repercutindo
diretamente na apropriacdo desses licenciados quanto a conhecimentos tedricos e praticos da

profissdo docente.

Aliada a essa questédo, Gatti e Barreto (2009) ainda tomam por base o referido estudo
do Enade do ano de 2005 para compor o perfil daqueles que optam pelas licenciaturas, ofertando
dados que constituem elementos de analise sobre a razao de escolha do magistério, idade, sexo,
renda familiar, escolaridade dos pais, e tipo de ensino médio concluido. Dos 137.001 sujeitos
que responderam ao questionario socioeconémico do Enade, de 2005, quando questionados
sobre a razdo da principal opcéo pela licenciatura, 65,1% dos alunos de Pedagogia afirmaram o
desejo de ser professor. Esse percentual cai para menos da metade quanto as respostas dos
demais licenciandos (48,6%). Porém, grande é o percentual de estudantes das demais
licenciaturas que escolheram a docéncia como um “seguro-desemprego” ao optar pela

alternativa (B), 23,9%, conforme o quadro a seguir:



QUADRO 5 - Principal razdo da escolha por licenciaturas (Enade, 2005)

Principal razdo da escolha por licenciaturas (Enade, 2005)

Pedagogia Licenciaturas Total
N % N % N %
(A) | Porque quero ser professor 25.625 65,1 47.469 48,6 73.094 | 534
(B) | Parater outra opgéo se ndo 5.222 13,3 23.319 23,9 28.541 | 20,8
conseguir exercer outro tipo de
atividade.
(C) | Por influéncia da familia. 2.036 5,2 3.374 3,5 5.410 3,9
(D) | Porque tive um bom professor | 2.595 6,6 13.265 13,6 15.860 | 11,6
que me serviu de modelo.
(E) | Eu néo quero ser professor. 1.898 4.8 5.174 53 7.072 5,2
(F) | E o Gnico curso préximo da 1.153 2,9 3.684 3,8 4.837 3,5
minha residéncia.
Branco 784 2,0 1.260 1,3 2.044 15
Respostas invalidas. 46 0,1 97 0,1 143 0,1

Fonte: Adaptado de Gatti e Barreto (2009).
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Mais que uma vocacao, esta escolha pelo magistério tem se afirmado como uma

escolha de classe, atrelada, muitas vezes, a possibilidade ou ndo de conseguir outros postos de

trabalho. Se no Enade de 2005 a andlise da motivacdo da escolha da licenciatura era fechada na

pergunta “por que quero ser professor”, no Enade de 2014 a quest&o se atualiza abrindo margem

para outras possibilidades de atuacdo que ndo sejam especificamente a sala de aula. Porém,

como representacao social, o questionario do Enade, em ambos os anos, 2005 e 2014, demarcou

a figura da vocacdo ao magistério ainda como algo bastante recorrente, retomando a ideia de

missao para 53,4% dos licenciandos em 2005 e 36,6% em 2014. Sobre esta representacdo do
oficio, Gatti (2019, p. 152) pontua que:
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As crencas e representacdes sobre o oficio docente tém se alternado e
ressignificado ao longo do tempo, servindo a propositos diversos de acordo com
as circunstancias especificas. Os estudos sobre formacdo e trabalho docente,
realizados pelo programa de pesquisa do Centro Internacional de Estudos em
RepresentacBes Sociais e Subjetividade-Educagdo (CIERS-Ed), na Fundacdo Carlos
Chagas, que agrega numerosos centros de pesquisa de varias regides do Brasil e de
diversos paises, tém apontado as tensdes entre os elementos contraditorios dessas
representacdes e as suas implicacfes nas praticas dos professores. Entre nds, a atual
representacdo do magistério como vocacédo pode contribuir para neutralizar a
crescente importancia que vem sendo atribuida aos saberes especializados, na
medida em que procura resgatar o mundo dos afetos mais do que os aspectos
associados as tecnicalidades da profissdo. Mas pode também sugerir uma
ressignificacdo de atributos associados ao conceito, como a intuicdo e a
criatividade, além de reforcar a importéancia do compromisso e da dedicagéo a
profissdo, tdo presentes na agenda educativa contemporénea. (Gatti, 2019, p. 152,
grifo nosso).

Sobre a idade, especificamente no curso de Pedagogia, os estudantes tendem a ser mais
velhos (apenas 35% estdo na faixa ideal de idade para o curso - entre 18 e 24 anos), no curso de
Letras e nas demais areas de Humanas, a proporcdo na faixa etaria ideal é de 45% (entre 18 e
24 anos). Na area de Ciéncias e Matematica, a proporcdo sobe para 51% e 65%,
respectivamente. No que se refere ao sexo, fica comprovada a feminizacdo da docéncia quando
os dados apontam para 75,4% de licenciandos mulheres, reafirmando a representacédo do oficio
docente como uma prorrogacdo das atividades maternas e a naturalizacdo da escolha feminina
pelo magistério (Gatti; Barreto, 2009, p. 62). Ainda, a presenca feminina tem sido maior nos

cursos de menor prestigio social.

Quanto a renda, a renda familiar média dos licenciandos (50,4%) est4 no intervalo
entre trés e dez salarios-minimos. Gatti (2010, p. 1363) pontua que é expressivo 0 quantitativo
de estudantes com renda familiar de até trés salarios-minimos (39,2%), e escasso 0
comparecimento desses estudantes nas faixas de renda acima de dez salarios-minimos (de 11 a
20 salarios-minimos: 7,3%; de 21 a 30 salarios-minimos: 1,5%; mais de 30 sal&rios-minimos:
0,7%).

No que se refere a escolaridade dos pais, que nos possibilita aferir a bagagem cultural
das familias desses licenciandos, tanto do curso de Pedagogia quanto das demais licenciaturas,
0 maior percentual de escolaridade dos pais esta contido no ensino fundamental: de 12 a 42 serie
(pedagogia: 46,5% e demais licenciaturas: 39,5%). Essa questdo evidencia uma ascensdo da
escolaridade da populagdo: de pais que ndo possuiam sequer o ensino médio a filhos formados
em curso superior, demarcando os significativos avancos sociais registrados no Brasil neste
inicio de século quanto a reducdo da miséria e da pobreza, incidindo na diminui¢do da
desigualdade. Para Gatti (2019, p. 100), “em torno de 20 milhdes de pobres (23% deles)
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ascenderam aos estratos médios da populacdo, passando a usufruir de maior quantidade de bens

e servicos, inclusive os educacionais”.

Em grande parte, os licenciandos analisados séo alunos de escola publica (68,4%) que
cursaram todo o ensino médio em escola pablica, confirmando ainda o dado do paragrafo
anterior quanto ao aumento persistente da escolaridade da populagédo em todas as etapas do
sistema educacional. Tém-se ainda os impactos da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/1996, e das posteriores politicas
educacionais que ampliaram o direito a educacdo aos até entdo desassistidos, por uma questao
de luta e reivindicacdo de direitos de grupos historicamente em desvantagem. Nesses grupos
estdo os desassistidos em relacdo ao acesso a educacao, a sua possibilidade de prosseguir nos
estudos, falta de assisténcia que demarca uma questdo de classe, de pertencimento a um grupo
étnico-racial e de género, “sendo os homens mais pobres ¢ menos brancos os mais prejudicados”

(Gatti, 2019, p.100).

O alto indice de licenciandos oriundos da escola publica (68/4% em 2005) evidencia
também o peso das instituicdes educacionais na trajetdria dos estudantes, criando, segundo Gatti
(2019, p. 148), “as condi¢des de reprodugdo das desigualdades sociais por meio das
desigualdades de oferta educativa que por elas sédo produzidas e alimentadas no bojo de uma
sociedade tdo pouco equitativa como a brasileira”. Embora os dados do Enade de 2005 tenham
apontado o0 maior acesso desses segmentos ao ensino superior, a permanéncia desses alunos
apenas nos cursos de licenciatura demarca a segregacao, pois as licenciaturas sdo tidas como

cursos de menor prestigio social (Artes; Ricoldi, 2016; Nunes, 2015).

Para Tartuce, Nunes e Almeida (2010), tais questdes sdo impactos das transformacoes
pos-década de 1980 no Brasil, alterando as formas e o contetdo de trabalho em diversas
profissbes, bem como a compreensao de carreira e desenvolvimento profissional também dos
professores. Porém, se tomarmos como base comparativa a analise realizada por Souza (2019),
a opcdo pelo magistério como a segunda opc¢édo de escolha profissional se materializa como
primeira oportunidade devido ao seu status de “lugar seguro” para desenvolver uma profissao,
mesmo a remuneracao nao estando no mesmo patamar de outras com as mesmas exigéncias de
escolaridade. Essa questdo foi confirmada tanto na pesquisa de Souza (2019) quanto na analise
de dados da presente pesquisa, na qual ainda se mantém a escolha pelo magistério, demarcando
uma escolha de género ao ser atrativa para as mulheres pela questdo da jornada parcial e pela
ideia de certa autonomia financeira, bem como se constitui uma escolha ainda ancorada na ideia

de dom, vocagdo e sacerddcio, tdo debatida por Hypolito (1997).
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Se de um lado da balanca temos um atrativo para a escolha da docéncia pelas mulheres,
por outro, o relatério da OCDE (2006) destaca que existe a preocupac¢ao ndo apenas de atrair,
mas também de manter os professores na profissdo docente. Somando-se a isso, nos altimos
vinte anos, 0s vencimentos dos professores diminuiram quando comparados com outras
profissdes com mesmo nivel de escolaridade e formac&o. A realidade é tdo discrepante que, em
70% dos paises pesquisados pela OCDE (2006), sdo necessarios no minimo vinte anos para o

professor ascender a escala salarial, quando comparado com outras profissoes.

Em um estudo recente do Instituto Brasileiro de Economia da Fundacdo Getulio
Vargas - FGV, coletado no segundo trimestre de 2023 pela Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (Pnad) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), realizada em todo o
pais, é confirmado esse apontamento em que a docéncia na pré-escola é apontada como a
profissdo com o pior salario no Brasil. Consideraram-se para a analise informacdes de
trabalhadores de empresas privadas em ocupagdes que exigem ensino superior. O rendimento
médio dos docentes de pré-escola foi de R$ 2.285,00 por més. Outras profissdes também sdo
descritas na lista de piores salarios: fisicos e astronomos, assistentes sociais, bibliotecarios e

fonoaudio6logos. Consideramos entdo o grafico a seguir:

GRAFICO 1 - Ocupagdes com menores rendimentos no Brasil no 2° semestre de 2023
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O rendimento dos professores do ensino fundamental, etapa aqui em discusséo,
também esta contido nas ocupagdes com menor rendimento - rendimento médio de R$ 3.554,00
por més. Em contrapartida, j& o levantamento das ocupa¢des mais bem pagas inclui médicos
especialistas com salério de mais de R$ 18.000,00 por més. Nesta lista, ainda estdo presentes

matematicos, ge6logos, engenheiro mecanico e desenvolvedor de software. Vejamos:

GRAFICO 2 — Ocupagdes mais bem pagas
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Fonte: elaboracio da autora com base nos microdados da PNADC/IBGE. Valores em reais de 2023.°12

Fonte: FGV IBRE/Divulgacéo.

Nos gréficos acima, a pesquisa da FGV ainda aponta um comparativo do ano de 2023
ao ano de 2012. O estudo apontou crescimento real no salario médio dos professores ao longo
da dltima década, porém, a profissdo docente ainda se mantém como mal remunerada, estando

longe do rendimento médio das profissdes bem pagas.

Segundo Gatti (2019, p. 174-178), a questdo de o salario dos docentes na educagédo
basica ser defasado em comparagdo com outras carreiras que possuem ensino superior, e ao
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mesmo tempo ser uma remuneragdo atrativa, deve ser analisada considerando o perfil
socioecondmico dos atuais estudantes de licenciatura, conforme pontuado nos parégrafos
acima. Ao buscar explicacdes para a discrepancia salarial entre os professores e outras carreiras

com equiparavel nivel de escolaridade, Gatti (2019) pontua que tal questdo se deva:

[...] ao fato de que o piso salarial, estipulado em lei para a categoria (BRASIL, 2008),
continua sendo calculado para profissdo de nivel médio. Isso porque estados e
municipios, os grandes empregadores dos docentes no pais, alegam a impossibilidade
de pagar salarios correspondentes ao dos profissionais com formacéo superior, sob
pena de incidirem na Lei de Responsabilidade Fiscal®®. Em vista da mudanga do
cenario nacional na segunda metade da Gltima década, é provavel que apenas para 0s
professores recrutados entre 0s segmentos majoritarios da populacdo a profissdo do
magistério possa ser interpretada como uma possibilidade de consolidacdo de sua
fragil condicdo de emergentes em uma sociedade que vem passando por mudancas téo
profundas como a brasileira. (Gatti, 2019, p. 174-175).

A questdo € polémica e envolve, ao mesmo tempo, o limite dos gastos publicos e a
necessidade de politicas efetivas de valorizacdo docente. Sendo assim, se 0 entendimento ao
longo dos anos sobre o que contempla as fungdes de magistério for atualizado, a valorizacdo
desse trabalho, repercutindo em melhoria na remuneragdo, ndo acompanhou esse

reconhecimento, sendo ainda uma discussdo polémica.

Isso porque, para a representante dos municipios (Confederacdo Nacional dos
Municipios - CNM), o reajuste do piso com base na Lei n°® 11.738/2008 seria ilegal, pois,
segundo a argumentacdo, os critérios para fixar o percentual de reajuste estariam atrelados a Lei
do Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo) datada de 2007 e revogada em 2020, perdendo, dessa forma,
seus efeitos com o novo Fundeb de 2021. A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE) discorda do argumento da CNM e defende a legalidade do reajuste,
argumentando que o Supremo Tribunal Federal (STF) confirmou a constitucionalidade dos

critérios de reajuste do piso dos professores em 2021.

Para 0 ano em questdo, 2023, o piso salarial (menor valor pago® a uma classe de
trabalhadores) dos professores da educagio basica teve um reajuste®’ de 15%, passando para

>> A Lei Complementar n° 101, de 4 de maio de 2000, no cap. 1°, § 1°, estabelece: “A responsabilidade na gestio
fiscal pressupde a agdo planejada e transparente, em que se previnem riscos e corrigem desvios capazes de afetar
o0 equilibrio das contas publicas, mediante o cumprimento de metas de resultados entre receitas e despesas € a
obediéncia a limites e condi¢gdes no que tange... [entre outros] a geragcdo de despesas com pessoal”.

% Entendemos que, quando se trata do piso do magistério, acaba por néo ser o menor valor pago, mas de maneira
recorrente 0 maior valor pago, a custa de muita luta e reivindicacdo dos professores.

% Esse reajuste é concedido mediante a Lei do Piso Salarial dos Professores - Lei 11.738/2008, sancionada em
2008, com reajuste anual, sempre no més de janeiro.
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R$ 4.420,55 para uma jornada de 40 horas. Considerando o piso salarial dos professores da rede
privada (para jornadas integrais, de 40 horas semanais), que em 2023 varia entre R$ 2.250,00 e

R$ 2.638,00, esse é um valor ainda menor que o da rede publica de ensino.

Se compararmos os diferentes estados da federac&o®®, para uma jornada de 40 horas
semanais, Alagoas € o estado que menos valoriza seus professores da educagéo bésica (piso de
R$ 3.845,63 para professores com nivel médio). J& os estados que pagam acima do piso sao:
Amazonas (R$ 4.749,22 - 40 horas), Ceard (R$ 5.413,18 - 40 horas), Espirito Santo
(R$4.579,20 - 40 horas), Maranhéo (R$ 6.867,68 - 40 horas, para professores com licenciatura),
Mato Grosso (R$ 5.024,57 - 30 horas, para professores com licenciatura), Mato Grosso do Sul
(R$ 10.318,18 - 40 horas. O estado ndo esclareceu se esse valor inclui beneficios ou ndo),
Paraiba (R$ 3.903,32 - 40 horas), Roraima (R$ 6.103,14 - 40 horas), Sergipe (R$ 4.451,14 - 40

horas) e S&o Paulo (R$ 5.000 - 40 horas) para quem aderiu ao "Nova Carreira Docente™.

Sobre os dados dos graficos e os relacionados aos valores pagos aos professores em
diferentes estados da federacdo, identificam-se ainda alguns elementos interessantes: a faixa
etaria do alunado interfere na remuneracdo média dos professores; a rede privada de ensino
paga menores salarios do que a rede publica; o rendimento médio dos professores esta aquém
dos obtidos por profissionais com nivel de formacdo equivalente; e os professores compdem o

grupo de menores remuneracdes entre as ocupacdes de nivel superior.

Se considerarmos o valor atualizado do piso do magistério para 0 ano de 2023,
R$ 4.420,55 para uma jornada de 40 horas, percebemos que esse valor estd bem abaixo
(pontualmente, R$ 2.179,45 reais a menos) do que o Departamento Intersindical de Estatistica
e Estudos Socioeconémicos - Dieese® - estima como o valor do salario minimo ideal no ano de
2023: R$ 6,6 mil reais. Considerando essa carga horaria de 40 horas semanais e em vista das
condicdes expostas, a carreira docente possui baixa atratividade para os jovens que residem em

locais com oportunidades de trabalho maiores e com melhores remuneracdes.

Tal situacdo confirma os achados de pesquisa de Gatti (2010) que, naquele momento,
pontuava que, com 0 crescimento econémico, essa situacdo se torna mais complexa e
complicada, pois, em concorréncia com outras oportunidades de trabalho, o magistério se torna

pouco atrativo. Fato que pode gerar, em poucos anos, um esvaziamento crescente na procura

%8 Os dados gerais de cada estado da federagéo estdo disponiveis em: Ao menos 10 estados pagam acima do novo
piso nacional dos professores; confira os valores | Educacdo | G1 (globo.com). Acesso em: 9 nov. 2023.

39 A pesquisa do Dieese sobre o salario-minimo considera uma familia com quatro pessoas. Os dados sdo baseados
no resultado da Pesquisa Nacional da Cesta Béasica de Alimentos para conferir o preco médio dos produtos
considerados essenciais.



https://g1.globo.com/educacao/noticia/2023/01/24/novo-piso-nacional-dos-professores-confira-os-valores-pagos-por-estados-e-capitais.ghtml#impasse
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2023/01/24/novo-piso-nacional-dos-professores-confira-os-valores-pagos-por-estados-e-capitais.ghtml#impasse
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por essa carreira. Oliveira e Vieira (2010) ainda contribuem com a analise da questdo ao
apontarem que a situacdo é problematica pelo fato de os salarios dos professores ndo serem
condizentes com elementos como a formacdo bésica exigida, as condi¢Ges de trabalho, as
cobrancas feitas pelos programas que instituem as avaliacbes externas e os indicadores de
desempenho. Somando a isso, esse estudo de Oliveira e Vieira (2010) ainda aponta a

insatisfacdo dos professores com seus rendimentos salariais.

A partir dessa contextualizagdo ampla, passamos, no topico a seguir, a especificidade

do magistério na rede de ensino em questdo: a Rede Municipal de Educacdo de Goiania.

4.1.1 Dados especificos da rede de ensino analisada

A capital Goiania, espaco da presente pesquisa, paga atualmente a seus professores PlI
em inicio de carreira, para uma jornada de 40 horas, o valor de R$ 4.472,42. Ao final da carreira,
considerando esse mesmo reajuste percentual, um professor receberd, a titulo de vencimento, o
total de R$ 7.842,42. Para além desse valor, existem outros beneficios garantidos por lei que
compdem a remuneragéo do professor desta municipalidade. A Lei Complementar n® 091/2000
(Estatuto do Magistério Pablico do Municipio de Goiania) estabelece, como vantagens
pecuniarias, adicional de titularidade (30%, 40% ou 50% do salario-base de acordo com a
titulacdo); a gratificacdo de regéncia de classe (20 horas - R$ 455,59; 30 horas - R$ 683,39; 40
horas - R$ 911,19; 60 horas - 1.366,78); 0 auxilio-locomocao (20 horas - R$ 484,78; 30 horas
- R$ 727,15; 40 horas - R$ 1.068,05; 60 horas - 1.602,06); adicional noturno; gratificacdo pelo
exercicio de atividades de pesquisa, de capacitacao e de técnico-educacionais especializadas. A
tabela de 2023 do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Goiés (Sintego), posta no
Anexo E, traz, de maneira detalhada, a projecdo de pagamento ao longo da carreira para 0s

professores desta municipalidade, envolvendo o calculo com base em 20, 30, 40 e 60 horas.

Especificamente na Rede Municipal de Educacdo de Goiénia, a jornada de trabalho
dos professores varia de acordo com a carga horaria contratada pelo certame do concurso
publico destinado aos profissionais efetivos, ou no corpo do contrato de trabalho para os
profissionais com vinculo ndo estavel - contrato temporario. Existe a possibilidade de contratos
com 20, 30 ou 40 e 60 horas, sendo que o Estatuto do Magistério (Lei Complementar n°
091/2000) abre a possibilidade para complementacdo dessa carga horaria regular com

acréscimos temporarios que podem ou nao, a interesse da Administragéo, ser renovados ao final
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de cada ano, contabilizando, no méximo, a carga horéria de 60 horas. Quem trabalha com uma
carga horaria de 60 horas enquadra-se nos casos de possuir dois contratos de 30 horas
(acumulacdo licita de cargos publicos, segundo o artigo 37 da Constituicdo Federal de 1988),
ou de possuir um contrato de 30 ou 40 horas e acréscimo complementando o restante da carga

horéria.

Segundo a Lei Complementar n°® 091/2000, a carreira do magistério no municipio de
Goiania é constituida do cargo Profissional da Educacdo, estruturado em classes segundo 0s
niveis de formacdo exigidos para o seu provimento, com Plano de Carreira proprio. A
progressao funcional dos professores é baseada na titulagdo ou habilitacdo e na avaliagdo do
desempenho. Quanto a mobilidade horizontal (passagem entre diferentes referéncias no mesmo
nivel: A, B, C, D, e assim sucessivamente), temos a possibilidade de mobilidade a cada dois
anos, mas o professor devera autuar processo requerendo o beneficio, apresentando um
certificado de formacdo de 40 horas. Outra forma de progressdo na carreira € a mobilidade
vertical mediante a incorporagdo por titularidade (30% para pos-graduados com cursos

totalizando 1.080 horas, 40% para mestres e 50% do valor do salario-base para os doutores).

Dentro da carga horaria semanal de trabalho dos professores lotados nas unidades
educacionais, 30% da carga horaria docente é destinada para as Atividades Inerentes a Docéncia
(atividades como estudo, momentos de orientacdo com o professor coordenador, formagéo
continuada, planejamento, correcdo de provas e atividades, atendimento aos estudantes e demais

atividades que se fizerem necessarias para o desenvolvimento da atividade em sala).

Esbocada a carga horaria e os possiveis tipos de vinculo com a Administracdo

Municipal, passamos a situar os elementos administrativos e pedagdgicos no tépico a seguir.

4.2 A RME GOIANIA: ELEMENTOS ADMINISTRATIVOS E PEDAGOGICOS

Ao tratarmos de uma rede de ensino especifica, antes da discussao sobre as politicas
de alfabetizacdo, situamos a logistica que envolve o quantitativo de escolas vinculadas, o
quantitativo de professores e alunos envolvidos. Assim, apresentamos a dimensao da rede de

ensino pesquisada.

Inicialmente, apresentamos os dados nacionais em relacdo aos docentes da educagéo

bésica brasileira, bem como a totalidade de escolas segundo os dados mais atuais do Censo
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Escolar (Brasil, 2023). Em seguida, passamos a realidade especifica da Rede Municipal de

Educacédo de Goiania para o ano de 2023.

No ano de 2023, o Censo Escolar do Brasil® registrou que o ensino fundamental ¢ a
maior etapa da educacdo basica, com um total de 26,1 milhdes de alunos. Identificou-se que
99,4%°! da populagdo entre 6 e 14 anos frequenta a escola, ofertando um atendimento de 99,5%.
Registrou ainda que 68% das escolas de educacéo bésica (121,4 mil) oferecem alguma etapa do
ensino fundamental. Dessas escolas, 103,8 mil oferecem 0s anos iniciais. Ja a rede municipal
tem uma participacdo de 69,5% de matriculas nos anos iniciais, concentrando 86,1% dos alunos

da rede publica, ou seja, 10,0 milhdes de alunos.

Em ambito nacional — 2023, tem-se o percentual de 13,6% de alunos matriculados em

tempo integral no ensino fundamental, enquanto nos anos finais o percentual é de 16,5%.

Quanto aos professores, no ano de 2023, o Censo Escolar contabilizou 2,4 milhdes de
professores atuando nas 178,5 mil escolas de educagdo basica no Brasil. Em uma comparagao
entre o percentual de docentes da educacao basica nas redes municipais, por situacao funcional,
regime de contratacdo ou tipo de vinculo no ano de 2023, tem-se um dado interessante: 0s
municipios goianos possuem 71,5% de seus professores como concursados/efetivos/estavel e
28,5% com o vinculo de contrato temporéario, ou seja, existe aqui um possivel ganho para as
condicBes de formacdo e estabilidade da carreira pelo tipo de vinculo estavel com a

Administracdo Publica.

Em comparacdo com outros estados, Alagoas possuia, em 2023, 42,6% de professores
concursados/efetivo/estavel e 57,4% com contrato temporario. Ja o estado do Rio Grande do
Sul se destaca com 81,1% de professores efetivos em face de 18,9% de professores com contrato

temporario e/ou regidos pela CLT.

A partir desse desenho em ambito nacional, sdo trazidos, a seguir, dados especificos

da Secretaria Municipal de Educagéo de Goiania em relagdo a 2023:

% Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar (Brasil, 2023).
61 Fonte: IBGE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua, 2023 (segundo trimestre).



132

GRAFICO 3 - Quantitativo de unidades educacionais da RME Goiania - 2023

Quantitativo de unidades educacionais da RME Goiania - 2023

CEI convénio parcial

CEI convénio total

Escolas

CMEI

Escola com convénio

Fonte: SME - 2023.

A Rede Municipal de Educacdo de Goiania, no ano de 2023, possuia 176 escolas
proprias, 2 Centros Municipais de Apoio a Inclusdo (CMAI), 3 escolas com convénio total e
140 Centros Municipais de Educagdo Infantil (destes 140 centros, 35 unidades possuem
convénio parcial e 22 unidades, convénio total). O total geral é de 378 unidades de atendimento
vinculadas a Secretaria Municipal de Educacéo. A grande maioria das unidades educacionais,
83,6%, € de instituicbes proprias da SME, sendo apenas 15,9% instituicdes conveniadas

(convénio parcial ou total) por meio de Acordo de Cooperacao.

Quanto aos professores PE 11, esta Rede de Ensino possui profissionais com tipos de
vinculo organizados de forma distinta. A RME Goiania possui atualmente 7.878 professores
efetivos (ou seja, estatutarios - servidores publicos investidos em cargo publico) e 2.503
professores com contrato temporéario (vinculo precario com a Administracdo, no qual nao se
assume cargo, mas meramente a funcdo, comportando direitos diversos com base na
Constituicdo Federal de 1988 [artigo 37, Il, IX, X]). Um professor efetivo é aquele servidor
publico aprovado em concurso publico, integrando o quadro permanente de servidores da
Administracdo, in casu, a Administracdo Municipal, com direitos e beneficios assegurados em
estatuto proprio ap6s o periodo de estabilidade (como a progressdo na carreira, licenca para
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aprimoramento, licenga-prémio, entre outros).

J& um professor em regime de contrato temporario possui um contrato por tempo
determinado para atender necessidades especificas, como licencas de professores efetivos
(licenga-prémio, saude, aprimoramento, interesse particular). Eles ndo adentram cargos vagos
como um novo concursado, apenas desempenham as fungfes do efetivo temporariamente.
Embora o contrato temporério possa ser renovado, de acordo com critérios postos em lei, ele

ndo possui a mesma estabilidade, tampouco os beneficios estatutarios de um professor efetivo.

Para dar conta da dinamica de atendimento as escolas, ainda existe a modalidade de
acréscimo de carga horéaria para os professores. A SME Goiania possui 2.322 profissionais em
situacdo de acréscimo® de carga horaria. A disposicdo para outras secretarias, 6rgios ou entes
federados, estdo 37 professores. No total, a SME Goiania possui 12.740 professores, sendo que,
desses, 442 sdo professores regentes em turmas de 1° ano e 444 sdo professores regentes em

turmas de 2° ano.

Para apresentarmos a dimensao do quantitativo de alunos com os quais se operam, nos
Quadros 5 e 6 constam o quantitativo de turmas e estudantes, do 1° ao 9° ano do ensino

fundamental. VVejamos:

QUADRO 6 — Quantitativo de alunos nas escolas — Ensino Fundamental — Anos Iniciais

SME -Ensino Fundamental — Anos Iniciais
Ano Turmas Quantitativo de estudantes
1° 442 10.323
20 444 10.610
3° 436 10.571
40 384 10.407
50 378 10.157
Total Geral: 2.084 52.068

Fonte: Dados disponibilizados pela SME — 2023.

62 Aditamento esse renovado a cada ano letivo, comportando regimes juridicos diferenciados, podendo ser
cancelado o acréscimo a qualquer tempo, de forma unilateral.
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QUADRO 7 — Quantitativo de alunos nas escolas — Ensino Fundamental — Anos Finais

SME -Ensino Fundamental — Anos Finais
Ano Turmas Quantitativo de estudantes
6° 233 7.055
7° 178 5.491
8° 149 4.479
9o 100 2.931
Total Geral: 660 19.956

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da SME -2023

Das 176 escolas municipais no ano de 2023, 44 eram Escolas Municipais de Tempo
Integral - EMTI, onde estdo matriculados 9.295 alunos. A escola escolhida como campo de
pesquisa possui 52 funcionarios, destes 19 sdo professores. A escola tem no ano de 2023 13
turmas com 335 criangas atendidas, do 1° ao 5° ano (para dados da organizacao do atendimento

na unidade educacional em questéo ver o Anexo J).

Gerir uma rede com um significativo nimero de professores e estudantes, conforme
demonstrado acima, implica o envolvimento de uma gestao de rede mais complexa que requer
uma descentralizacdo da estrutura gestora. Essa descentralizacdo foi feita mediante a
organizacdo em Coordenadorias Regionais de Educacdo. As cinco coordenadorias existentes
(Coordenadoria Central, Coordenadoria Maria Thomé Neto, Coordenadoria Jarbas Jayme,
Coordenadoria Maria Helena Batista Bretas e Coordenadoria Brasil de Ramos Caiado)
oferecem suporte as escolas. No campo pedagogico, tem-se a figura do apoio pedagdgico que
acompanha determinado numero de escolas, oferecendo suporte quanto as prescri¢cées

pedagogicas da SME, a organizacdo do trabalho e a solugdo de ocorréncias.

O levantamento dos dados de rede explicitados acima nos possibilita tornar mais
compreensivel o quadro mais amplo, tanto do quantitativo de pessoas envolvidas no campo
pedagdgico quanto da forma como a carreira docente esta estruturada especificamente nessa

rede de ensino. Ja a instituicdo de um estatuto proprio dos professores, um plano de carreira e a
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elaboracdo de uma documentacdo pedagdgica que orienta o trabalho evidenciam processos
historicos de luta por direitos, discussdo sobre a valorizagdo de professores na realidade
brasileira e a tentativa da gestdo da rede de ensino em organizar essas questdes na esfera da

legalidade.

Logo, é importante retomarmos os apontamentos de Gatti (2012, 1997) sobre o ainda
ineficaz reconhecimento social e a necessidade de instituir politicas de carreira docente na
educacdo basica que de fato reverberem na atratividade da funcao docente e na eficaz conducao
do trabalho. A autora ainda toca em um outro ponto central: a necessidade de instituir processos
de formacado inicial e continuada de professores que considerem uma outra l6gica, para além da

que esta posta.

Né&o adianta criar cursos desta ou daquela natureza, com esta ou aquela estrutura ou
falar em insumos para a educacéo, se ndo se pergunta, nenhuma vez, quem seréo as
pessoas, os professores que responderdo por esta formacdo e em que condicdes faréo
isto. (Gatti, 1997, p. 5).

Essa provocacdo de Gatti (1997) quanto a formacdao de professores, ha exatos 26 anos,
mantém-se atual se considerarmos, especificamente na proposi¢éo de conducao do trabalho em
alfabetizacéo, a perspectiva enunciativo-discursiva. Assim, quem s&o estas professoras e as
condicBes para a organizacdo do trabalho pedagdgico em alfabetizacdo € uma indagacédo
importante, a ser considerada na conducao das politicas publicas educacionais em alfabetizacéo,
elaboradas por essa rede de ensino, até mesmo por uma questdo de manter a pertinéncia e a

adequacdo tedrico-metodoldgica.

Tal questdo também nos convoca a considerar que o trabalho das professoras
participantes da pesquisa esta situado em um macronivel (uma rede de ensino com uma
organizacdo prépria, porém, articulada a uma gestdo federada da educacdo) que, a0 mesmo

tempo, implica processos de gestdo a micronivel (a escola campo da pesquisa).

Acreditamos que as reais condicdes de organizagédo do trabalho nessa rede de ensino €
que poderdo evidenciar a forma como as politicas de valorizagdo, formacdo continuada,
acompanhamento do trabalho, entre outras, sdo de fato estabelecidas. Esse €, pois, um fator

determinante e que impacta a atividade pedagogica das escolas, ou seja, o dia a dia desse labor.

Portanto, € necessaria uma reflexdo coletiva e de encaminhamentos que trate do
reconhecimento do valor social e humano da profissdo docente. Deve-se pdr em pauta o
aumento de investimento nos sistemas de educacdo publica, e aqui cabe incluir a formagéo

inicial e continuada de professores, bem como a melhoria das condi¢fes de desenvolvimento
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do trabalho, de projecéo da carreira e da remuneracdo. Para esta discusséo, faz-se necesséria a
integracdo da gestéo publica das redes de ensino (municipal, estadual e as redes municipais da
regido metropolitana de Goiania) com as associa¢fes, 0s sindicatos e movimentos do

professorado envolvendo a rede publica e privada de ensino.

4.3 BREVE HISTORICO SOBRE AS POLITICAS VOLTADAS PARA A
ALFABETIZACAO NA RME GOIANIA: OS ULTIMOS DEZ ANOS

Nos Ultimos dez anos, a Secretaria Municipal de Educacdo tem direcionado esforgcos
para aproximar o referencial tedrico que trata do tema da alfabetizagdo das orientagdes praticas
sobre o trabalho real dos professores nas unidades educacionais. Isso é dito por nos a partir da
analise documental sobre a producdo da SME nesse periodo, bem como da vivéncia da
pesquisadora como professora alfabetizadora que perpassou diferentes espacos de trabalho na
lida com o tema da alfabetizac&o.

Na Proposta Politico-Pedagdgica do ano de 2008 (Goiania, 2008b), a SME ainda nao
apresenta, em seu documento pedagdgico de maior importancia, uma discussdo especifica sobre
a alfabetizacdo. Naquele momento histérico, o ensino estava organizado pelas prescricdes desta

rede de ensino em Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano.

A discussdo sobre a Alfabetizacdo até entdo estava contida apenas nas Diretrizes
Curriculares do ano de 2008 (Goiania, 2008a), apresentando a defesa da alfabetizacdo na

perspectiva do letramento. O documento pontuou que:

A alfabetizacéo é concebida como possibilidade de interagdo com o mundo por meio
da lingua escrita. Esta permite ao educando ampliar e rever sua maneira de entender o
mundo e de representa-lo. Conhecer bem o sistema grafico ndo é o mesmo que fazer
uso da escrita, pois apropriar-se da lingua escrita é entender a leitura e a escrita como
atividades socialmente significativas. Alfabetizar, portanto, € um desafio, pois ha
muito mais complexidade na aquisicdo da escrita do que um simples processo
mecénico de decodificacdo. (Goiania, 20083, p. 67).

Porém, ndo constavam nesse ou em qualquer outro documento desta rede de ensino
orientagdes mais pontuais em relacéo a alfabetizacao: o que fazer e o como fazer com base no
referencial tedrico citado ndo eram uma questdo desenvolvida. Assim, tais questdes estavam
restritas as acfes formativas do antigo Centro de Formagé&o dos Profissionais da Educacéo, hoje
Geréncia de Formagéo - GERFOR.
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A formacdo continuada em alfabetizacdo, naquele momento, desenvolvia os cursos do
MEC, como o Programa de Integracdo Curricular (PIC) e o Pro-Letramento®. O PIC promoveu
reflexdes tedricas e metodologicas sobre o processo de alfabetizagdo. Mas, enquanto o PIC
colocava em discussao os conhecimentos linguisticos em questdo no processo de alfabetizacéo,
dando énfase a elementos como a consciéncia fonologica, seu sucessor, o Pro-Letramento,
Alfabetizacdo e Linguagem, contribuiu para a discussao sobre a alfabetizacdo ao trazer que 0s
conhecimentos linguisticos proprios do processo de alfabetizacdo deveriam ser pensados em
uma ldgica de introduzir - desenvolver e consolidar esses conhecimentos ao longo dos trés
primeiros anos do ensino fundamental. Essa ultima proposicéo foi importante e constituiu-se

base de posteriores programas como o PNAIC®,

A partir de 2013, a SME aderiu ao PNAIC, um programa que envolvia acdes de
formacéo e organizacéo do trabalho pedagdgico com base nos direitos de aprendizagem, tendo

como meta alfabetizar todas as criancas brasileiras de escolas publicas até os oito anos de idade.

J& na Proposta Politico-Pedagdgica - PPP de 2016 (Goiania, 2016), o tema da
alfabetizacdo passa a ser desenvolvido a partir de uma perspectiva discursiva. Bakhtin e
Vygotsky sdo autores que contribuiram com as ponderacdes feitas em relacdo ao tema da
alfabetizacdo na PPP de 2016. Como apontamentos metodoldgicos, essa PPP cita a obra de
Smolka (2016) como encaminhamentos praticos para possibilitar a reflexdo sobre a técnica da
escrita e seu uso social, pois, “enquanto internaliza a dialogia falando com os outros, a crianga
vai também elaborando a escrita como uma forma de dialogo” (Smolka, 2008, p. 74). A
proposicdo de um ambiente alfabetizador também é evidenciada no referido documento,
pontuando a necessidade de levar para a sala de aula textos de circulagdo social. A ideia

principal seria trazer uma escrita apropriada pela interacéo significativa das criangas.

Segundo Smolka (2008), a escrita € uma forma de interagdo, pela qual o professor
interage com a crianga e, nesse movimento, 0s aspectos mecénicos da lingua véo,
implicita ou explicitamente, sendo ensinados. Nesse sentido, deve-se ensinar também
o funcionamento da escrita, sua estrutura e funcéo. Para a autora, dentre as atividades

83 0 Pro-Letramento - Mobilizagio pela Qualidade da Educacio - é um programa de formacio continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais
do ensino fundamental. Foi elaborado com base na Resolugdo CD/FNDE n° 24, de 16 de agosto de 2010. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento/base-legal

64 O Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa teve o propdsito de apoiar todos os professores que atuavam
no ciclo de alfabetizacéo, incluindo os que atuavam 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 aderissem ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e desenvolvessem as acdes desse Pacto.
Foi instituido pela Resolucéo n° 4, de 27 de fevereiro de 2013, posteriormente alterada pela Resolugdo n® 12, de 8
de maio de 2013. Fonte: https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/programas/bolsas-e-auxilios/lista-de-programas/pacto-nacional-pela-alfabetizacao-da-idade-certa-
2013-pnaic-1


file:///C:/Users/odili/Desktop/CD/FNDE%20nº%2024,
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000004&seq_ato=000&vlr_ano=2013&sgl_orgao=FNDE/MEC
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000012&seq_ato=000&vlr_ano=2013&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000012&seq_ato=000&vlr_ano=2013&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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cotidianas do processo inicial de alfabetizacdo, é importante - trazer a escrita para
dentro da sala de aula, trabalhando as funcfes da escrita em todas as suas
possibilidades: utilizando crachas, calendarios, livros, revistas, bilhetes, rétulos de
produtos e embalagens, etc.; - dar espaco e encorajar as crianc¢as a falarem, formando
pequenos grupos de criangas, o que facilitara o dialogo e o trabalho em conjunto; - ler
e escrever para as criangas; - expor os trabalhos das criangas de forma organizada,
utilizando a escrita para a organizagéo; - esclarecer e informar as criangas sobre a
escrita, respondendo as perguntas que as criancas fizessem. (Smolka, 2008, p. 41 apud
Goiania, 2016, p. 106).

O texto nos parece assertivo por trazer de forma compreensivel conceitos complexos
e encaminhamentos préaticos, de modo que o professor novigo consiga ao menos se situar sobre
0 que é o processo de alfabetizacdo, a perspectiva tedrica adotada e algumas bases para a

conducéo do trabalho das alfabetizadoras.

No ano de 2019, foram elaboradas duas orientacdes sobre a temética da alfabetizacao,
pontuando prescri¢des especificas a cada fungdo relacionada com a alfabetizag&o, a saber: o
professor alfabetizador, o professor coordenador e o apoio técnico-pedagdgico. Os documentos
foram assim intitulados: Orientacbes para o trabalho com a alfabetizacdo - 2019% e
Orientacbes para o trabalho com a alfabetizacdo - 2° semestre de 2019, cujo objetivo era
pontuar a especificidade desse labor, assinalando elementos formativos sobre os quais seria
necessario um olhar cuidadoso de cada um desses profissionais, perante o que a funcéo
requisitava no trato com o tema da alfabetizacédo a partir do referencial tedrico adotado pela
Rede de Ensino. Esses foram os primeiros documentos que desenvolviam encaminhamentos
praticos relacionados com a alfabetizacdo, tendo como base a Proposta Politico-Pedagdgica de
2016.

Sob um olhar retrospectivo, as professoras alfabetizadoras desta rede de ensino
avaliaram essas orientacdes, pontuando que ter um documento escrito sobre a alfabetizacéo,
qgue demarca as funcbes de cada profissional, tem sido um facilitador na realizacdo das
orientacbes. Muitas vezes, existe a ndo adesdo ao que € orientado pela falta de uma

“comprovagdo” e isso ajuda a respaldar o trabalho do professor coordenador na escola.

Em 2020, com a pandemia de Covid-19, a SME produziu orienta¢des especificas para
0 periodo de distanciamento social. O documento foi entdo intitulado de Orientactes

especificas aos professores alfabetizadores da SME Goiénia - Periodo de Distanciamento

6 Disponivel em: https://sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/institucional/documentos-oficiais-2/category/23-
ensino-fundamental
% Disponivel em: https://sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/institucional/documentos-oficiais-2/category/23-
ensino-fundamental
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Social — COVID-19%". O intuito do documento era oferecer sugestdes de trabalho em meio
remoto, contemplando basicamente os meios pelos quais as criangas tinham de fato acesso. A
SME buscou, nesse documento, orientar sobre a forma de elencar os contelidos a serem
desenvolvidos na alfabetizacdo, considerando o0s contextos reais e relacionados aquele
momento historico. Também foram tratadas as formas de orientacdo e de devolutiva com as

familias e a elaboracéo de atividades remotas.

Concordamos com Colello (2021) quanto a afirmacdo sobre os desafios que a
pandemia de Covid-19 impds aos professores, impondo-lhes condi¢cbes ineditas de trabalho
(novas rotinas, condigdes de trabalho, de relacbes humanas) em contexto de distanciamento
social. Naquele contexto, a escola acabou por se adaptar a demanda social. Especificamente, a
escola publica prop6s meios remotos de ensino de acordo com 0s meios que as criangas tinham
acesso. Para aqueles que ndo tinham nenhum acesso a celulares ou computadores, a SME
Goiania disponibilizou a impressdo de atividades a serem buscadas nas escolas. Um canal de
televisdo aberta, a TV UFG, comecou a divulgar o contetdo elaborado por uma equipe
pedagdgica para cada ano da educacdo infantil e do ensino fundamental, envolvendo os

componentes curriculares.

Em estudo de caso sobre o periodo da pandemia (Souza et al., 2022; Souza; Alves,
2022), nessa mesma rede de ensino, verificou-se como numa conjuntura educativa inédita as
professoras alfabetizadoras desenvolveram a atividade de ensino nesse complicado periodo de
distanciamento social, demonstrando que os principios basicos de organizacdo do trabalho,
guando bem consolidados, ndo mudam em contextos instaveis. Apenas sdo alteradas as

ferramentas de trabalho, o que demonstra um agir competente que extrapola contextos.

Avancando no percurso historico, no governo Bolsonaro (2019 -2022), uma falsa ideia
de modernizacdo pairou sobre o Brasil com a instituicdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo
- PNA (Brasil, 2019). Essa politica constituiu um retrocesso e uma ruptura com toda a producéo
cientifica sobre a alfabetizacdo até entdo. A PNA acabou por fazer uma transposicdo dos
modelos de alfabetizacdo americano e inglés, reduzindo o processo de alfabetizacéo a relacédo
fonema-grafema. Especificamente, foram politicas de alfabetizacdo implementadas na
Inglaterra, nos Estados Unidos e na Franca desde a década de 1980 que, remodeladas para a

PNA, “chegam” com status de novidade ao proclamar que:

67 Disponivel em: https://sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/institucional/documentos-oficiais-2/category/23-
ensino-fundamental
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Nos Ultimos trinta anos, houve um gigantesco progresso nos conhecimentos
cientificos sobre o processo de aprendizagem da leitura e escrita, bem como sobre os
métodos de alfabetizacdo. Os estudos sobre alfabetizacdo sairam do campo da
intuicdo, amadorismo e empirismo e da especulacdo tedrica para adquirir foros de
ciéncia experimental. Hoje existe uma “ciéncia da leitura”, que possui rigor ¢ status
académico similar ao de outras ciéncias. (Instituto Alfa & Beto, 2019, p. 7).

Como consequéncia desta “importagdo”, tm-se praticas de ensino que tomam a lingua
como um codigo abstrato, decomposto em silabas, letras e fonemas, fazendo do texto pretexto
para a alfabetizagdo. Esse discurso de alfabetizacdo “com base em evidéncias” e “ciéncia da
leitura” nada mais ¢ do que a ciéncia experimental e cognitivista, também importada, base
formativa da equipe de elaboragdo da mencionada politica®. Nas palavras de Macedo (2023, p.
9):

A “ciéncia da leitura” de base cognitivista ¢ a linha mestra de toda a formulacdo da
politica tal como no relatério da Camara dos Deputados (INSTITUTO ALFA &
BETO, 2019). E utilizada como um contraponto a todas as demais areas que
pesquisam a alfabetizacdo, estas consideradas ndo cientificas porque ndo apresentam
“evidéncias” que passem no crivo do “rigor cientifico” de cunho quantitativista e
positivista. Toda pesquisa que se utilize de outras bases epistemoldgicas que nao a
positivista/experimentalista é rotulada pelo relatorio da Camara como “amadorismo”
e sem credibilidade junto a comunidade académica. Ignoram-se as contribuicdes da
psicolinguistica, da psicologia sociocultural, da sociologia, da antropologia, da
linguistica, da historia e da prdpria educacdo como campos consolidados de
conhecimentos que se constituem na interface com todas as demais areas. Ocorre que

as “ciéncias cognitivas da leitura” estdo a margem da pesquisa em alfabetizagdo
registrados no CNPq.

A PNA foi construida sem o embasamento e a contribui¢do dos grupos de pesquisas
educacionais brasileiros que tratam do tema da alfabetizacdo, pois a maioria de seus autores é
um grupo de psicologos que ndo conhece a realidade da sala de aula e realiza pesquisas apenas
com grupos-controle de estudantes fora do contexto escolar. O retomar das concepcbes de
alfabetizacdo do inicio do século XX s6 denuncia o retrocesso de tal politica, que ignora a escrita
como ferramenta cultural em uma sociedade grafocéntrica. Para Mortatti (2019b, p. 30), a PNA

foi

[...] produzida sem apresentacdo de diagndsticos rigorosos das politicas em curso e
com base na reiteracdo tautoldgica de evidéncias como provas cientificas resultantes
de pesquisas estrangeiras [...]; - com base nessa versdo desqualificadora do passado

88 A equipe foi constituida pelos brasileiros Claudia Cardoso Martins, Fernando Capovilla e Joao Batista Araijo e
Oliveira e trés pesquisadores estrangeiros: Jean-Emile Gombert, da Franca, Marilyn Jaeger Adarns, dos Estados
Unidos, e Roger Beard, da Inglaterra. Todos sdo formados na area da psicologia cognitiva, exceto Jodo Batista de
Oliveira. Dessa equipe, trés nomes se destacaram no grupo que formulou a atual politica de alfabetizagdo: Claudia
Cardoso-Martins, Jodo Batista Araldjo e Oliveira e Roger Beard. Os demais sdo especialistas brasileiros e
estrangeiros ligados, sobretudo, a area da psicologia cognitiva (Instituto Alfa & Beto, 2019).



141

EEINNT3

em contraposi¢do a versdo enaltecedora dos “modernos”, “robustos” e “vigorosos”
modelos cientificos estrangeiros, denunciam-se os [...] responsaveis pelo “desastre”
da alfabetizago e educag@o no Brasil, os quais passam a ser considerados “vildes da
alfabetizagdo” [...] Tentativa de imposi¢do de “pensamento Unico”, por meio do
método fonico/instrugdo fbnica e correspondente conceito rudimentar de
alfabetizacdo, sintetiza interesses de integrantes de segmentos educacionais e
empresariais representados, dentre outros, pelo “painel de especialistas” da CONABE.

O que a PNA ignorou por completo foi a complexificacdo do tema da alfabetizacédo ao
longo do tempo, as contribui¢cBes da linguistica, da sociologia, da psicologia a partir da
compreensdo sociocultural da mente que implicaram uma compreensdo ampla do processo de
alfabetizacdo, que perpassa o campo politico, linguistico, social, cultural, histérico e cognitivo.
E um campo cognitivo ndo do ponto de vista abstrato, mas como algo construido culturalmente
nas relacdes e interacBes com 0s outros, na compreensdo de que as criangas podem “aprender
pensando”, estabelecendo relagdes, apropriando-se do conhecimento, sem atividades

mecanicas, pela necessidade de enunciacao.

Perante a proposta da PNA, resgatamos, em Freire (1990), a real intencionalidade
dessa proposicdo de copiar modelos estrangeiros, pratica esta que ndo é nova, pelo contrério,
sempre recorrente nas politicas publicas educacionais brasileiras. E é justamente contra essa
heranca que devemos nos posicionar como alfabetizadores e estudiosos do tema, buscando
desenvolver nossa singularidade manifesta em uma defesa politica de alfabetizacao, a partir das
nossas demandas proprias. Assim, é impossivel ndo retomar Paulo Freire em sua defesa
revolucionaria de uma apropriacdo critica da lingua escrita que impulsione transformacéo e

desenvolvimento humano, pois

[...] alingua também é cultura. Ela é a for¢ca mediadora do conhecimento; mas também
é, ela mesma, conhecimento [...]. Uma pedagogia critica propde essa compreensao
cultural, dinAmica e contraditoria [...] como um objeto permanente de curiosidade por
parte dos educandos. (Freire; Macedo, 1990, p. 35).

Entdo, para ndo sermos ingénuos, convem retomar a licdo de Paulo Freire quanto ao
fato de o campo da alfabetizacdo ser terreno de cultivo tanto de dominacdo quanto de
possibilidades de transformacéo da realidade, pois é a forma como somos alfabetizados que da
o tom inicial acerca do nosso posicionamento como sujeitos da e na linguagem, na possibilidade
de cultivarmos e elaborarmos nossas vozes sociais. VVozes que demarcam espacos, lutas,

compreensdo de mundo e tomada de decisao.

A SME Goiéania, com o fim da pandemia, buscou ajustar o que foi possivel da politica

federal da PNA perante sua defesa politica sobre o processo de alfabetizacéo, instituindo assim
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0 Programa Alfabetizacdo em Foco, especificamente na Rede Municipal de Educagdo de
Goiéania no periodo pds-pandemia.

No inicio de 2022, foram retomadas as aulas presenciais e diagnosticado que seria
necessario um programa especifico para recompor as aprendizagens dos estudantes do 3° ano
do ensino fundamental que ainda ndo estavam alfabetizados, pela probleméatica do
distanciamento social. Buscou-se orientar também o trabalho em turmas de 1° e 2° ano do ensino
fundamental. Para isso, foram propostos: um caderno de orientagdo com sugestdes de atividades
préprias de alfabetizacdo para cada ano e uma planilha com os conhecimentos essenciais que

as criancas do 1° e 2° ano precisavam Se apropriar.

Na analise do material do Programa Alfabetizacdo em Foco (documentos orientadores
do trabalho com o componente curricular de Lingua Portuguesa e Matematica, especificos para
0 1° e 2° ano, mais Planilhas de acompanhamento especifico dos conhecimentos essenciais em
alfabetizacéo para 0 1° e 2° ano), inferimos que as orienta¢cGes coadunam com os conhecimentos
linguisticos proprios do processo de alfabetizagdo ao buscar desenvolver o trabalho de

alfabetizacdo com géneros discursivos.

As planilhas de acompanhamento, quando preenchidas, conseguem dar uma Visdo
panoramica de toda a turma ao professor, ao coordenador e ao apoio pedagdgico que acompanha
a escola, instruindo in locu o redimensionamento do trabalho pelo prdprio coletivo de
alfabetizacdo, quando for necessario. De certa forma, o levantamento dos conhecimentos
linguisticos essenciais e préprios do processo de alfabetizacdo induz sobre aquilo que deve ser

ensinado e como deve ser ensinado, mas nada fora do que pontuam os contextos de letramento.

O material trabalha sob a ldgica de avaliagdo dos conhecimentos apropriados —
planejamento - intervengdo pedagdgica. Inicialmente, embora os professores tenham pontuado
que algo precisava ser estruturado para dar suporte as criancas ndo alfabetizadas no periodo
pos-pandemia, houve uma certa ndo aceitacdo inicial do programa pelos professores.
Acreditamos que parte dessa rejeicao tenha se dado pela forma como ele foi lancado: primeiro,
foi encaminhado para a escola por e-mail, apenas tendo sido realizada uma reunido com a
coordenacdo que repassou as informacgoes as alfabetizadoras, evidenciando que é necessério ter
um cuidado com os professores ao encaminhar 0s materiais para a escola. Portanto, seria
necessario, primeiro, explorar o tema em uma formacéo continuada especifica para tal, durante
um periodo minimo de seis meses, desenvolvendo com os professores a instituicdo dessa logica
de trabalho, a fim de que o uso do material adquirisse sentido e significado. Mas também é

compreensivel a falta de tempo para desenvolver esse trabalho dessa forma, considerando o
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inicio do ano letivo com a presenca das criangas.

Tal situagéo revela a necessidade de a gestéo de rede instituir suas agdes de maneira
prévia e com antecedéncia para que as orientagdes nao cheguem de “qualquer jeito” e “em cima
da hora” nas instituigdes. Sob um olhar retrospectivo, reconhecemos o quanto esta rede avangou
nos ultimos anos ao tratar do tema da alfabetiza¢do: de um jargao simplério “eu alfabetizo com
textos”, e praticas que ndo coadunavam com os discursos, para uma tentativa de apropriacdo da
discussdo especifica da alfabetizacdo por parte das professoras alfabetizadoras. Isso nédo se da
apenas com uma formacdo de seis meses, pois tem sido uma construgdo que avangou nos

ultimos quinze anos.

A experiéncia da pesquisadora na escola-campo atesta esta afirmacdo, mostrando que
outras metodologias de trabalho em alfabetizacdo sdo possiveis e necessarias, e que, para além
dos conhecimentos linguisticos, essas metodologias evidenciam escolhas e posicionamentos
dos motivos politicos de se alfabetizar. Se por um tempo a pesquisadora chegou a perder a
esperanca de construcdo de outros caminhos possiveis para o trabalho em alfabetizacdo, as fotos
do trabalho que tem sido realizado pelas professoras da escola campo de pesquisa, na tentativa
de aprimorar o trabalho em alfabetizacdo, reavivam na pesquisadora a esperanca de que este
trabalho pode, sim, ser diferente do modelo das “velhas formas de alfabetizar”. Fechamos este
topico compartilhando, a seguir, as fotos de momentos significativos para as professoras
alfabetizadoras da escola campo de pesquisa. A partilha foi realizada pelas profissionais®® com
a pesquisadora, na qual ha evidéncias reais de sentidos sobre ensinar e aprender que vao se
constituindo em turmas de alfabetizacdo, contrapondo, dessa forma, as evidéncias abstratas da
PNA.

8 As professoras disponibilizaram as fotos que tiraram e que foram postadas posteriormente nas redes sociais
da escola como divulgagdo do trabalho realizado.



QUADRO 8 — O bom trabalho aos olhos das professoras sujeitos de pesquisa

Projeto Sentimentos e emocdes: quem Vvé cara ndo

Ve coragao

Animais ameacados de extingéo - construcéo do
painel com imagens e escrita espontanea dos

estudantes

Género textual receita - massinha caseira

Texto fatiado

Fonte: Elaborado pela autora (2023). Acervo de pesquisa.
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4.4 A ORGANIZACAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS EM TEMPO INTEGRAL — EMTI
DA SME GOIANIA

A atual gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (2021-2024) realizou
mudancas, no ano de 2021, na sua estrutura pedagdgica, impactando, dessa forma, a
organizacgdo do trabalho das escolas. Passou também a elaborar orientagbes mais sintéticas,
divulgadas para as diretoras e coordenadoras pedagdgicas das unidades escolares pela propria
superintendéncia pedagdgica. Houve ainda reunides de alinhamento do trabalho com diretores

e coordenadores pedagdgicos com o Superintendente Pedagdgico.

Essa forma de organizar as orientacbes de modo mais proximo do trabalho com as
escolas parece buscar uma proximidade maior com o “chdo da escola” por parte da SME, uma
vez que as orientacBes passaram a nao chegar apenas por oficios. A nova logica de orientacdo
do trabalho pedagdgico das escolas foi instituida pela Superintendéncia Pedagogica no ano de
2022, na qual as referéncias para a organizacao do trabalho em rede séo previamente pontuadas
em reunides de orientacdo com diretores e/ou coordenadores pedagdgicos.

Estando presente em algumas reunides, a pesquisadora percebeu um movimento de
escuta atenta pelo entdo condutor da reunido, o proprio superintendente pedagogico. Para tanto,
ele buscava realinhar as orientag6es a partir de elementos que as escolas pontuavam, articulando
ao que a SME julgava pertinente como prescricdo. A pesquisadora julga essa proposi¢cao como
inovadora e pertinente, pois esse movimento até entdo ndo era um procedimento padrdo da

Superintendéncia Pedagdgica na antiga gestao.

Acreditamos que esta abertura para assumir novas formas de conduzir as orientagdes
em rede pode repercutir em novas formas de ampliar a participacdo de diretores, coordenadores
pedagogicos e professoras alfabetizadoras nos processos de elaboragéo e ajustes das orientacdes
para a organizacdo do trabalho pedagogico nas escolas. Assim, essa forma de conducdo deve

ser aprimorada ao longo dos anos.

Na unidade educacional, identificamos que as reunides mensais de planejamento nas
unidades educacionais possuiam uma pauta prévia enviada pela Superintendéncia Pedagogica.
No ano de 2023, toda a programacdo de atividades comuns das reunibes mensais de
planejamento das escolas dessa rede de ensino era encaminhada juntamente com essa pauta. A

andlise das avaliagBes externas também era encaminhada para anélise e discussdo do coletivo
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docente, de forma particularizada a cada escola.

Na andlise das reunides de planejamento da escola campo de pesquisa, especificamente
por se tratar de uma EMTI, parece-nos que esse modelo é exequivel, pois, a0 mesmo tempo em
que possibilita discussdes em rede em torno de um mesmo tema, o “mais tempo’ da ampliacao
da jornada de trabalho (matutino e vespertino), possibilita também discussdes especificas da
instituicdo. Porém, esta questdo nos parece complicada quando considerada uma escola de

tempo parcial por causa da carga horaria disponibilizada para tal.

No inicio de 2022, especificamente em 9 de marc¢o de 2022, 0 Memorando n° 183/2022
- DIRPED (Goiania, 2022a — Anexo F) apresentou alteragdes quanto a proposta de organizacdo
em Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano para uma organizacdo anual das turmas,
divididas em anos iniciais e anos finais do ensino fundamental. Alguns termos foram alterados
e 0 documento que passa a orientar as concepc¢des defendidas no campo pedagogico por essa
rede de ensino é intitulado Concepgdes Orientadoras do Trabalho Pedagdgico da Secretaria
Municipal de Educacéo de Goiania (Goiania, 2022b)".

Quanto ao documento que traz as prescricdes gerais do trabalho nas unidades
educacionais, a manifestacdo mais atual é a Portaria SME n° 579, de 15 de dezembro de 2020
— (ver Anexo G) documento que aprova o atual regimento interno das escolas municipais da
Rede Municipal de Educacgédo de Goiania. Nesse regimento interno, estdo pontuadas, de forma
geral, as atribuicdes dos professores e da coordenacdo pedagogica, profissionais que lidam
diretamente com a tematica da alfabetizacdo nas escolas. Sdo pontuados ainda direitos, deveres,
proibicGes e penalidades das equipes pedagogica e administrativa no supracitado documento,
que traz, assim, uma visdo panoramica das atribuicdes postas no Estatuto do Magistério (Lei
Complementar n® 011/2000) em relacdo aos servidores do cargo do magistério publico

municipal.

A escola de tempo integral na RME Goiénia possui uma configuragdo singular, se
comparada com as escolas de tempo parcial. A organizacdo diferenciada é demandada pela
ampliacdo do tempo, algo que, ao longo dos anos, exigiu ajustes na organizacao do trabalho

pedagdgico.

Em 2023, o seu curriculo estava organizado em dois ndcleos: Nucleo Comum™ e

79 Disponivel em: https://sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/institucional/documentos-oficiais-2/category/23-
ensino-fundamental.
1. O Nucleo Comum é composto por disciplinas regulares, ou seja, o curriculo comum a todas as escolas.
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Nucleo Diversificado’®. Os projetos complementares, integrantes da carga horaria do Nucleo
Diversificado, estao destinados a “diversificar e aprofundar conhecimento do nticleo comum”

(segundo a fala da coordenadora pedagdgica da unidade educacional).

A EMTI também se diferencia das escolas regulares por fundar duas novas funcoes
que podem ser assumidas pelos professores: o articulador da alfabetizagéo e o articulador do
nacleo diversificado. Em ambas as funcbes, o diferencial é a possibilidade de maior

alinhamento das ac¢Ges pedagogicas.

Os profissionais que exercem a funcéo de articulacdo oferecem suporte ao coordenador
pedagogico e aos professores acerca de questdes especificas. O articulador da alfabetizacao é o
profissional que auxilia especificamente a escola na implementacgdo da politica de alfabetizagéo
da RME (Programa Alfabetizacdo em Foco). Logo, cabe ao professor lotado nessa funcao
monitorar e oferecer suporte pedagogico especifico ao tema da alfabetizacdo, bem como

orientar os professores no trabalho com os estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Ja o articulador do Nucleo Diversificado tem como atribuicdo realizar reunides
periddicas com os professores desse nucleo, orientando suas acOes, e oferecer suporte ao
desenvolvimento dos projetos complementares para que eles atendam as necessidades
educacionais dos estudantes. E esse profissional que faz a necessaria articulagio entre o0s
professores do Nucleo Comum e os do Nucleo Diversificado.

Quanto aos resultados das avaliagdes que a SME realiza com toda a rede de ensino,
cada escola passou a receber os seus microdados. Nessa entrega, sao expostos resumos da
analise e comparacdo dos dados da unidade, da unidade em relacdo a Coordenadoria Regional

de Educagéo - CRE a qual pertence, e da CRE em relagao ao resultado de Rede.

Em alfabetizacdo (considerando o 1° e 0 2° ano do ensino fundamental), os dados de
rede conseguiram mapear para 2023 os dados do final do ano de 2022, sendo especificado por
componente (Lingua Portuguesa e Matematica) o quantitativo dos estudantes que se
apropriaram dos conhecimentos esperados, 0s que ainda estavam em processo e 0s que ainda
ndo haviam se apropriado de conhecimentos fundamentais desses dois componentes

curriculares.

Todo esse trabalho de analise de dados foi realizado por um nucleo préprio da SME

20 Nucleo Diversificado é composto por disciplinas inseridas em virtude da ampliagao da carga horaria da EMTI:
Letramento e Numeramento, Préticas de Leitura e Escrita, Estudos Matematicos, Tutoria e Projetos
Complementares.
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para gerir os dados das avaliacdes de sistema: o Nucleo de Estudos, Estatisticas e Avaliacdes
Educacionais (NEEAV), cujo objetivo foi elaborar um mapa da alfabetizacdo do municipio,
bem como oferecer elementos para a tomada de decisdo sobre o tema da alfabetizacdo. Pelo
grande numero de criancas nao alfabetizadas ao fim da pandemia, a partir desses dados em rede,
criou-se o0 Programa Alfabetizacdo em Foco, com a proposta de alfabetizar os estudantes do
ciclo de alfabetizagéo (1° e 2° ano do ensino fundamental).

Como forma de implementar a¢des no enfrentamento do baixo indice de alfabetizacao
no periodo pos-pandemia, no ano de 2023, o Programa Alfabetizacdo em Foco foi estendido
para contemplar também as turmas do 3° ano do ensino fundamental, com o objetivo de
possibilitar a alfabetizacdo dos estudantes que concluiram, em 2021, o Ciclo de Alfabetizacédo
(2° ano) apresentando lacunas de aprendizagem dos conhecimentos essenciais de Lingua

Portuguesa e Matematica.

As escolas de tempo regular da SME Goiania trabalham no desenvolvimento do
curriculo comum - composto pelos componentes curriculares postos no DCGO Ampliado.
Especificamente, as escolas de tempo integral estdo organizadas em Nucleo Comum e Ndcleo
Diversificado. No Ndcleo Comum, estdo os componentes curriculares como Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia, Histdria, Artes, entre outras. JA& no Nucleo Diversificado, tem-se a
ampliagdo da jornada com o desenvolvimento de disciplinas como: Letramento e
Numeramento, Préticas de Leitura e Escrita, Estudos Matematicos, Tutoria e Projetos

Complementares.

Aos professores do Nucleo Diversificado, coube também o desenvolvimento do
material Aprova Brasil nas turmas de 3°, 5° e 9° ano. Nos demais anos, o trabalho complementar
é também orientado pela SME. Nas EMTI, sdo desenvolvidos, ainda, semestralmente, Projetos
Complementares com o objetivo de diversificar, aprofundar e enriquecer os conhecimentos
trabalhados no Nucleo Comum. A proposta € considerar as dificuldades observadas para

desenvolver esses projetos.

Para 0 ano de 2023, os professores modulados no 1° e no 2° ano que ainda néo tinham
concluido o curso Alfabetizacdo em Foco, em 2022, foram encaminhados para essa formacao.

Ja os professores modulados no 5° ano deveriam se inscrever no curso Matematica em Foco.

Para além da avaliacdo de sistema do SAEGYN (Sistema de Avaliagdo Educacional
de Goiania), houve a instituicdo dos Exames Bimestrais do Ensino Fundamental - EBEF

(avaliacdo bimestral em que os estudantes fazem uma prova com o conteido desenvolvido ao
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longo do bimestre). O curriculo adotado pela SME (0 Documento Curricular para Goias -
DCGO Ampliado e o material estruturado Aprender Sempre) é a matriz de referéncia para a
elaboracdo das questdes do EBEF, sendo estruturadas a partir das competéncias e habilidades

que se esperam que 0 estudante tenha se apropriado ao longo do Ensino Fundamental.

Em 2023, 0 SAEGYN entrou em seu segundo ano de implementacgéo, sendo propostas,
especificamente para a Alfabetizacdo, duas avaliagdes: a primeira para o 1° ano, com o objetivo
de um diagndstico inicial, e as demais avaliacbes semestrais (junho e dezembro). Os
conhecimentos basicos a serem desenvolvidos no componente Lingua Portuguesa foram

elencados numa planilha de monitoramento das aprendizagens (Anexo H).

Em relagdo ao EBEF, a rede de ensino orientou, desde o inicio do ano de 2023, que o
supracitado exame teria quatro edi¢des anuais, com aplicacdo em dois dias, sendo esse um dos
instrumentos avaliativos para a composicdo da nota bimestral. Nos anos iniciais do ensino

fundamental, a prova tem 40 questdes e nos anos finais, 100 questdes.

Como alteracéo, ainda se tem a adocdo do material estruturado Aprender Sempre (de
1° a 9° ano adaptado do material do Governo de Séo Paulo), material estruturado para 1° e 2°
ano do ensino fundamental: LEIA - Leitura, Escrita e Interpretacdo na Alfabetizacdo. Esse
material, confeccionado pelo Programa AlfaMais Goias e lancado em 2021, propbe-se a ser um
material complementar para as turmas de 1° e 2° ano do ensino fundamental, com foco em
sequéncias didaticas que desenvolvem conhecimentos préprios da alfabetizacdo por meio do

estudo dos géneros discursivos.

O material do Aprender Sempre é trabalhado pelo pedagogo-referéncia nas turmas de
anos iniciais, mas nas turmas de anos finais do ensino fundamental é atribuicdo dos professores
de Lingua Portuguesa e Matematica trabalharem com esse material. J& os demais professores,
responsaveis pelos demais componentes curriculares, organizam o trabalho a partir do DCGO

Ampliado, curriculo organizado por ano e por cortes temporais.

As falas das professoras da escola campo de pesquisa ndo avaliaram positivamente o
material do Aprender Sempre. Expomos, em carater amostral, os desafios no trabalho com o

material estruturado pontuados pelas alfabetizadoras desta unidade educacional:



QUADRO 9- Impressdes das alfabetizadoras sobre o material estruturado Aprender Sempre

ImpressGes das alfabetizadoras sobre o material estruturado Aprender Sempre:

Questdo comum: como ¢é a sua relacdo com o material Aprender Sempre? Vocé gosta do material? Ele

contribui? Qual a dificuldade no uso dele?

Professora 1

O material é o Aprender Sempre, eu ndo gosto muito, pois ndo tem uma sequéncia de trabalho e a
diagramacdo ndo é boa, principalmente no lugar destinado para as criancas escreverem. [...] O
Aprender Sempre é desconexo e é imposto para a gente. Ja reclamamos disso nos cursos, mas nao
nos escutam. Dizem que é uma recuperacéo, temos que aceitar porque € imposto para nés. A gente

tem que se preocupar com o aluno, é muita cobranca.

Professora 3

O nome do livro é Aprender Sempre. Eu acredito que é uma escolha da Secretaria. A pergunta é se
eu gosto do livro? Sim e ndo, eu acho que as vezes € um pouco raso em alguns assuntos, ndo traz
tantas atividades. As vezes eu vejo que aponta que vai desenvolver um conhecimento, mas ndo da
muitas estratégias para as criangas conseguirem chegar naquele conhecimento. Mas, ao mesmo
tempo, eu acho que é um livro bem contextualizado, né, uma atividade com a outra, tem ali uma
contextualizacdo e, por exemplo, em matemaética, comecou falando sobre um bidlogo e eu percebo
que continua trazendo problemas matematicos envolvendo a natureza, a biologia. E isso é
interessante para mim. Ja em lingua portuguesa, agora neste terceiro bimestre, estou gostando mais
das atividades propostas. Entao é isso, gosto, mas tem coisas que eu ndo acho que é tdo bom como
algumas atividades que sdo poucas. E é pouco tempo para finalizar, por exemplo, a gente tem 2
meses para finalizar esse caderno do terceiro bimestre, entdo acredito que é pouco tempo para
trabalhar tudo e aprofundar mais, porque tem, é atividades que eles trazem que precisa de um
aprofundamento e eu ndo tenho tempo, né, porque tem que finalizar e tem que entregar. E essa
cobranca, entdo, as vezes eu acho que gera uma superficialidade dos conceitos, conhecimentos, é

iSs0.
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Professora 4

Eu ndo gosto muito dele, ndo. Ele contribui em algumas coisas, ndo é? Mas eu acho que ele te limita
muito. Limita demais. E, e o ruim dele é porque vocé ndo pode trazer outras coisas, porque voce é
muito cobrada s6 em cima dele, tem que trabalhar ele. Vocé ndo pode trazer outras coisas, porque
se vocé trouxe, por exemplo, outro livro falando outras coisas que ndo seja aquilo ali, o pessoal da
secretaria entende que voce saiu fora e perguntam por que vocé fez isso? Esta errado, ndo é assim.
E vocé que esta na sala de aula, é quem tem que saber o que é que 0 menino precisa, como é
que ele vai avancar ou no. Entdo assim, eu ndo gostei do Aprender Sempre. As vezes tem umas
ideias que da para usar, mas ele é muito solto. Por exemplo, ele comeca com poesia. Ele ndo da
sequéncia na poesia. Exemplo, ele ndo da sequéncia na poesia e ja pula para a parlenda, depois ja
vai para travar a lingua, ndo é assim? Eu acho que se € poesia, vamos trabalhar a poesia, vamos
trabalhar em cima de vérias poesias. Ai depois ai vai a sequéncia, quem foi quem o autor isso aquilo
outro sabe a poesia, aquele negécio todo. Tem coisas que tem que trabalhar e ele ndo aponta,
uma folha j& trabalha, ja vai para outra coisa, entdo assim eu ndo gostei do Aprender Sempre
por conta disso. A pessoa que fez deve ter pensado que ia ser bom, ndo é? Talvez ele ndo seja
alfabetizador, ele ndo vive na sala de aula. E tem outra coisa, 0 tempo, 0s meus alunos de 10 anos
atras eu ensinava de um jeito. Agora eu tenho que ensinar totalmente diferente, porque é outra
realidade, é outro momento e séo outras criangas. Entdo vocé tem que ver 0 momento que é viver.
Porque se no, ndo flui, ndo flui. E verdade, e o tempo da sequéncia nfo é o tempo dos meninos
que estdo ali na sua sala, ndo é o tempo, ndo é o tempo das criancgas de jeito nenhum [...]. O livro
que nods escolhemos era bom, tinha muita atividade envolvendo todos 0s conhecimentos
necessarios. E o Aprender Sempre ndo esmilga como no livro didatico que tem a historia escrita,
ai voceé vai trabalhar o texto, ai vocé vai trabalhar questdes da oralidade, depois leitura e escrita.
Nossa, tem muita coisa, trabalha até separacéo de silabas. No aprender sempre nao tem nada

disso, mas na prova que vem de fora tem separacio de silaba...

Fonte:

Elaborado pela autora (2023) /Acervo de pesquisa.
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Na fala das alfabetizadoras, a grande adversidade para o uso do material € a utilizacao

de sequéncias didaticas em torno de um determinado género textual a ser explorado de forma

aligeirada, “como se fosse para cumprir tabela”, segundo a fala de uma das professoras. Embora

0 uso de um material estruturado elaborado para atender as especificidades de uma determinada

rede de ensino, servindo de suporte a aprendizagem, seja algo que contribua para o trabalho em

alfabetizacéo, € necessario realizar adequac6es de modo a contemplar as necessidades reais que

0S professores apresentam na escola.

Dessa forma, sugerimos a gestdo da rede de ensino que faca a revisdo do material em

questdo, de modo a aprimora-lo com base nos apontamentos das alfabetizadoras. Para isso, faz-

se necessario realizar a escuta ativa das alfabetizadoras dessa rede de ensino, tomando como
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embasamento o estudo de Garcia (2008) quanto ao apontamento de partir do trabalho real das
escolas, no espirito de aperfeicoar o que ja vem sendo desenvolvido.

Se a pratica pedagogica € o ponto de partida e o destino de nossa intervencao, as
propostas que selecionamos sdo o resultado de nossa pesquisa em sala de aula e de
nosso dialogo com as alunas/professoras em nossa prépria sala de aula. Procuramos
reconstruir coletiva e individualmente os significados trazidos pelas professoras,
socializados por n6s a partir da selecdo que fazemos da producdo cientifica disponivel.
(Garcia, 2008, p. 25).

A partir de autores que discutem o trabalho com géneros discursivos e sequéncia
didatica (Costa-Hubes; Simioni, 2014), ponderamos que trabalhar com géneros discursivos em
turmas de alfabetizacdo € algo necessario, porém, esse trabalho demanda um agir mais
complexo tanto do manejo desses materiais na escola quanto da parte dos elaboradores de
materiais pedagogicos (no caso, do Aprender Sempre). Assim, indicamos a realizacdo dessa
escuta sensivel aos professores e o aprimoramento do material no sentido de que seja
reformulado de modo a se tornar um material que os professores julguem pertinente e ndo o

contrério.

Quanto ao trabalho com sequéncias didaticas em alfabetizacdo, consideramos a
discussdo académica sobre o tema para direcionar possiveis alteracdes no material estruturado
do Aprender Sempre. Nesse sentido, tomamos autores-referéncia na discussdo, como Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), os quais definem uma sequéncia didatica sobre um género

discursivo como:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemética, em
torno de um género textual oral ou escrito. [...] tem, precisamente, a finalidade de
ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever
ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situagdo de comunicagdo. (Dolz;
Noverraz; Schneuwly, 2004, p.97).

Esse conjunto de atividades proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) implica
uma estrutura-base com etapas que envolvem a apresentacéo da situacdo inicial (necessidade
de producéo real para atender determinada situacdo comunicativa), médulos de aprimoramento
da capacidade de dizer envolvendo as préaticas de linguagem e a finalizagdo com a produgéo do
motivo inicial do estudo do género. Apresentamos, a seguir, a estruturacdo de uma Sequéncia
Didatica a partir do modelo proposto por Costa-Hiibes (2009), que, a n0osso ver, aprimorou o
modelo inicialmente proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).
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FIGURA 1 - Estruturacdo de uma Sequéncia Didatica a partir do modelo proposto por Costa-Hiibes (2009)
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Swiderski e Costa-Hiibes (2009, p. 120).

Desenvolver um trabalho com um género discursivo a partir de uma perspectiva
discursiva de alfabetizacdo nédo é trazé-lo de forma aligeirada, tampouco como pretexto para
ensinar os conhecimentos linguisticos proprios do processo de alfabetizacdo. Pelo contrério,
trabalha-se com as praticas de linguagem (leitura/escuta, escrita, oralidade, analise linguistica e
semidtica), nos moldes do manejo proposto por Geraldi (1999) e Marcuschi (2003), para que as
criancas, em momentos individuais e em grupo, apropriem-se do género em questdo de modo
que, ao final da sequéncia, consigam realizar producdes’® que facam chegar a um interlocutor

real o conteudo elaborado.

No trato com o género discursivo escolhido a cada sequéncia, € necessario que sejam
propostas mais atividades que explorem diferentes textos do mesmo género. Isso é feito para
que os estudantes tenham a oportunidade de apreender o texto como uma forma de manifestacao
da linguagem, espaco de producéo de sentidos sobre o que se fala, escreve, ouve ou Ié, tendo

como foco a ampliacdo das capacidades de dizer e compreender.

Mas para que esse trabalho se efetive em sala de aula, deve-se cuidar da Equipe de
Elaboracdo de Materiais e da Equipe de Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores
quanto a abordagem dos elementos que caracterizam o género: o tema (0 que geralmente se diz
em textos desse género), o estilo (quais as marcas linguisticas (estrutura da frase, selecdo de

vocabuldrio, entonag&o, ritmo, recursos ndo verbais como cores, tamanhos, figuras), a estrutura

3 Nao se espera que ao final do 1° ano do ensino fundamental as criancas tenham dominio do género textual em
questdo, tampouco apresentem uma escrita ortografica, mas que essa adequacdo esteja em processo, em
aprimoramento das capacidades de se manifestar em determinada situagdo interativa.
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composicional (a organizacdo interna, as caracteristicas e a tipologia) e a funcéo social dos
textos escolhidos (reconhecimento social do género na sociedade e o contexto de producéo -
por que, para quem, quando e onde foi produzido). Em arremate quanto ao aprimoramento do
material estruturado, isso se traduz numa pratica necessaria e que enriquece todos 0s sujeitos
envolvidos com tais questfes pedagdgicas na rede de ensino. Também devem ser instituidas no
material mais atividades que trabalhem de forma sistematica a apropriacdo do sistema de escrita

alfabética.

Na andlise do trabalho da unidade educacional, percebemos a seguinte organizacao da
equipe escolar para o trabalho com diferentes materiais de alfabetizacdo: o professor-referéncia
das turmas € o responsavel pela mediacdo dos conhecimentos essenciais estabelecidos pelo
Programa Alfabetizacdo em Foco, sendo esse profissional também o responsavel por trabalhar
com o material estruturado Aprender Sempre. Ja o professor dos componentes curriculares do
Nucleo Diversificado, especialmente nas EMTI, é o responsavel por desenvolver o material
estruturado LEIA, complementando o trabalho do professor-referéncia. Essa é uma organizacao
possivel reelaborada pela rede de ensino a partir da experiéncia de 2022, na qual os professores-

referéncia pontuaram a dificuldade de trabalhar com diferentes materiais.

Sobre a avaliacdo das aprendizagens, foi instituido para toda a Rede de Ensino que, em
cada componente curricular, o professor deveria aplicar, no minimo, trés instrumentos
avaliativos diferentes, sendo o EBEF o quarto instrumento que compde as notas de cada
bimestre. Existiu, ainda, em 2023, a instrucdo de que todo instrumento avaliativo deveria
alcancar o valor total de 100 pontos. Essa pontuacdo € somada e posteriormente dividida pelo

namero de instrumentos aplicados.

Em relacdo a reprovacdo dos estudantes, a orientacdo dada pela SME, no inicio de
2023, é que a coordenacdo pedagdgica, em parceria com os professores, fique responsavel por
acompanhar sistematicamente os estudantes reprovados em 2022. Esses estudantes, segundo a
orientacdo da gestdo, devem ser prioridade nas atividades de reforgo escolar e tutoria, ndo
podendo ser reprovados duas vezes no mesmo ano escolar. Eles ainda devem ser pauta

permanente do acompanhamento do apoio escolar.

Como este é o quadro geral das orientagdes da SME para as escolas, trouxemos as
orientacdes especificas para as EMTI no ano de 2023. Apresentamos, ainda, de forma mais
especifica, 0 modo como a unidade educacional reorganizou algumas das prescrigdes postas em

macronivel no capitulo seguinte.
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5 PISANDO NO TERRENO: DIMENSOES DO OFiICIO DAS PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS

Bons professores, como a aranha, sabem que li¢des, essas teias de palavras, ndo podem
ser tecidas no vazio. Elas precisam de fundamentos. Os fios, por finos e leves que
sejam, tém de estar amarrados a coisas sélidas: arvores, paredes, caibros. Se as
amarras sao cortadas, a teia é soprada pelo vento, e a aranha perde a casa. Professores
sabem que isso vale também para as palavras: separadas das coisas elas perdem o seu
sentido. Por si mesmas elas ndo se sustentam. Como acontece com a teia de aranha,
Se suas amarras as coisas solidas sdo cortadas, elas se tornam sons vazios: nonsense. ..

(Rubem Alves, 2001, p. 19).

Este capitulo evidencia o trabalho de um coletivo de professoras alfabetizadoras em
uma escola de tempo integral da rede publica de ensino. O intuito é compreender alguns
elementos que compdem a dindmica de trabalho de um coletivo de alfabetizadoras, levantando
especificidades desse trabalho, predominantemente a partir do referencial tedrico da Clinica da
Atividade. Para isso, adotamos, no ponto de partida, a compreensdo do trabalho das
alfabetizadoras como atividade complexa e historicamente situada. Buscamos tornar mais
evidentes aspectos que revelem as dimensdes pessoal, interpessoal, transpessoal e coletiva desse
labor (Clot, 2013), compreendendo em que medida esse coletivo de trabalho se configura como

um recurso para que as professoras alfabetizadoras lidem com os desafios da profissao.

5.1 A MOBILIZACAO SUBJETIVA NO TRABALHO: EMOCOES E COGNICOES EM
ATIVIDADE

Concebemos, a partir da Clinica da Atividade, que o trabalho possui uma funcao
psicolégica importante, exclusiva e insubstituivel no desenvolvimento humano (Clot, 2007,
2010Db), por ser, para além de sua funcdo objetiva, fonte de desenvolvimento psicolégico e

realizacéo pessoal (Clot, 1999a).

No desenvolvimento da atividade, o trabalhador desenvolve novos instrumentos de
acdo, uma vez que a capacidade de se colocar perante a norma e lhe atribuir sentido,
reelaborando-a de modo a compor um meio possivel, é poténcia de desenvolvimento

psicologico. Somam-se a isso as contribuicGes do género profissional e dos colegas do oficio,
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que vao possibilitando ao trabalhador “ler”, produzir e se apropriar do métier, tal qual as

criancas em processo de alfabetizacéo.

No trabalho, é posto em atividade ndo apenas o aspecto cognitivo, mas ainda o
desenvolvimento das emocdes, que, como face do pensamento, possibilita a articulacdo de um
circulo psicolégico virtuoso na relagdo entre emocdo e cogni¢do. Porém, o contrario pode
ocorrer, dependendo da auséncia dessa relagdo virtuosa e dos sentidos que compdem o

desempenho da tarefa.

Assim, é o sentido da atividade, verdadeiro regulador dessa dltima (Clot, 2004b), que
afeta as emoc0es e as cognicdes, quando da realizagdo de uma tarefa. Esse lugar ndo
é fixo. Ao referir-se as emocGes, Vygotsky apreciava dizer que elas sdo ndmades para
designar suas migracdes funcionais na historia do desenvolvimento da atividade
psicoldgica (1994b, 1998, 2003). Isso é verdadeiro também em relagdo as cognigdes.
(Clot, 2010b, p. 6).

Em outra obra, Clot (2013, p. 5) nos atenta para a capacidade humana de “fabricar
contextos para neles vivermos”, ou seja, de desenvolver “relagdes que ndo surgiram sem nos e
que sdo o produto da atividade humana”. Essa capacidade do trabalhador de se colocar no oficio,
de atribuir sentidos e realizar também a construcao de si pela atividade de trabalho (Dubar,
2012) evidencia o trabalho como fonte de desenvolvimento humano. Trabalhar nessa
perspectiva ganha novos contornos, pois da “sentido a existéncia individual” (Dubar, 2012, p.
354), pondo em evidéncia a dimensdo simbolica de processos de autorrealizacdo, o
desenvolvimento da cultura profissional e o reconhecimento do que se faz. Logo, emocdes,

sentidos e significados, bem como saberes e valores, vao se constituindo nas relacoes laborais.

Clot (2007), ao explicar como se da este processo com base em Vygotsky, pontua que
a acdo mental se forma a partir da mediacdo das emocdes, sendo que comover é a arte de por
em movimento elementos que se convertem em energia psiquica motora necessaria a realizacao
do gesto fino, trabalho bem feito, o que ndo se pode confundir com o impulso de “deixar-se
levar”. Pelo contrério, é necessario utilizar-se dessa emocéo para desenvolvé-la e enriquecé-la,

tornando-a profissional no sentido de incitar a agir.

Observamos, entdo, como esta discussdo se manifesta na pratica, no trabalho das
professoras da escola campo de pesquisa. O trabalho delas evidenciou marcas de memarias
afetivas dos tempos em que estudavam no ensino fundamental e que de certa forma as comovem
e as incitam a agir até hoje. Identificamos isso pela preocupacdo nas falas de que “é preciso
ensinar a ler e escrever, mas ndo de qualquer jeito”. Esse “ndo de qualquer jeito” reflete que as

praticas de ensinar a leitura e a escrita na escola possuem principios e fundamentos que
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sustentam os modos de proceder das professoras, no sentido de construcéo coletiva de uma base

para a acdo comum.

Sobre os modos de fazer e os fundamentos que os sustentam, percebemos, em uma
analise retrospectiva, que todas as professoras trouxeram na memoria certas situacoes
vivenciadas por elas como alunas, que agem e interagem com certo potencial formativo para
elas na constitui¢do do ser professora. Essas memorias de uma certa forma influenciam e se
manifestam atualmente em seus gestos de alfabetizar: uma certa forma de falar, de envolver e
encantar as criancas e conduzir o ensino, tendo como alvo a agdo de alfabetizar. E, pois, uma

acdo nao técnica, mas da ordem do sensivel, que acaba por influenciar seus modos de agir.

Os contetidos aprendidos nos bancos da escola como estudantes, e que mais tarde
foram testados por essas professoras em sua eficacia, acabam por se afirmar nos modos de
conceber e agir na pratica delas. Pela experiéncia profissional, elas perceberam que certos
modos de fazer encantam as criancas, geram conexao e facilitam, dessa maneira, o seu trabalho
como alfabetizadora. Esses modos de fazer ndo sdo assumidos apenas por que encantam oS
alunos, mas por que o fato de encantar faz parte do jogo que as aproximam de seu grande

objetivo: alfabetizar todas essas criancas.

Assim, as falas das alfabetizadoras desse coletivo evidenciaram o valor e o
compromisso de “tentar ndo deixar nenhuma crianga para tras”. Mas, quando esta acdo nédo for
possivel de se materializar, ela se manifestou como o foco delas, o que indica também o

compromisso com o proprio trabalho.

Na pratica das alfabetizadoras, vimos que a leitura em roda com as criancgas, o trabalho
com a literatura e as cantigas sdo formas de fascinio e convite para apropriacdo da técnica da
escrita, da apresentacdo de uma nova forma de compreender, lidar, interagir com 0s outros e
com o mundo, muitas vezes constituindo novas formas de ser e se colocar perante o real. E,
pois, papel das alfabetizadoras desenvolver o interesse, a necessidade e a compreenséo de que
interagir neste “novo mundo” pressupde o acesso a linguagem escrita. Assim, diferentemente
de outras profissdes, os modos de ser professora, de certa forma, foram também apreendidos
por elas nos bancos da escola, onde buscam fazer o que ja deu certo com elas enquanto alunas.

Sendo assim, consideramos o testemunho de algumas das professoras participantes da pesquisa:
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A Professora Derlucia me incentivava, ela tinha o habito de ler, sentdvamo-nos
no chéo e ela lia para a gente, ela também nos incentivava a lermos. O primeiro
livro que eu peguei era o do Jodo e o Pé de Feijdo. Eu amava a biblioteca da
escola, minha mde entdo me deu esse livro do Jodo e o Pé de Feijdo e eu me
apaixonei. Eu tive uma escola que incentivava a leitura. Eu tive professoras
maravilhosas. Me lembro delas. Elas eram doces, a do 2° ano sempre mudava a
cor dos cabelos. No 3° ano eu tive a professora Deise, as atitudes dela parecem com
as minhas hoje: ela cantava com as criancas, era uma professora dedicada, ela
lia e explicava, ndo gostava de cOpia. Nisso eu me apaixonei por geografia e
historia, pela forma com a qual ela ensinava. Era tipo uma sala de aula invertida.
Hoje eu tento fazer isso. (Professora 4, entrevista tematica, acervo da pesquisa, grifo
N0ss0).

Em outro momento, relatando sobre suas praticas, a Professora 6 exteriorizou o quanto
ela ndo consegue dar aula com a sala desorganizada ou “suja” e baguncgada. Diariamente, por

conta propria, apos retornar do almoco, ela mesma varria e organizava a sua sala:

Pg.: Vocé tem memodrias especificas do tempo em que cursou o ensino fundamental?

Prof.: O que eu lembro é que eu estudei em uma escola de freiras, muito organizada,
que a disciplina era muito forte e eu tenho boas lembrangas dessa escola, até hoje eu
tenho amigos dessa escola.

Pg.: Vocé cursou o ensino fundamental e médio em escola publica ou particular?

Prof.. Particular, eu estudei nessa escola que te falei, de freira, desde a pré-
alfabetizacdo até o terceiro ano do ensino médio.

PQ.: Quais memorias te marcaram em relacdo a esse periodo?

Prof.: O chéo da escola era muito limpo. O chéo brilhava. E a acolhida: todos os
dias tinha uma acolhida, tinha uma freira que rezava todo dia, todo dia tinha uma
oragdo e a capela da escola, a escola chama Auxilio, em Anapolis. E eu lembro que
toda sexta-feira iamos nessa capela para cantar. E é uma coisa que me marcou
porque eu gosto muito de cantar com meus alunos. E a oracdo, eu sempre faco
oragdo de bom dia com eles para acalmar, ai agradeco a familia, os colegas, a escola.
Eu acho que a escola de onde eu vim, que eu estudei, me influencia muito.
(Professora 6, entrevista temética, acervo da pesquisa, grifo nosso).

Na retomada da historia de vida, conforme ela relatou acima, sua referéncia de “escola
boa” esta atrelada & sala limpa e & organizacao do espaco da sala de aula. A Professora 6 ainda
verbaliza a influéncia que a escola onde ela estudou exerce sobre ela: influencia em modos de
proceder, em escolhas didaticas e na valoracdo daquilo que ela entende como trabalho bem
feito. Nesse sentido, a professora demonstra agregar valor ao trabalho, ajustando-o até que, aos
olhos dela, ele se constitua no trabalho bem feito. Como isso €é recorrente nas outras turmas, 0s
elementos se repetem, mesmo que em proporcOes diferentes, fazendo eco do que as

alfabetizadoras consideram como o servico a ser feito.

Considerando ainda o tema da limpeza e organizacdo do espaco, a Professora 2 fala
que varre a sala quando arruma os colchonetes para as criangas se deitarem antes do “soninho”.

Na volta, ela varre novamente para arrumar a sala: “eu ndo gostaria de ver meu filho deitado na
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sujeira, varrer evita doencas, ndo vou deixar que eles se deitem no chdo sujo com resto de ponta
de lapis e tal”. Ambas as professoras demonstram que o cuidar e 0 educar ndo se desvinculam.
Assim, ao serem questionadas sobre o fato de alguém manda-las fazer isso, elas apenas pontuam
que ndo da tempo de esvaziar a sala para que funcionarios limpem o espaco. E necessario ser

“ligeiro” e dar andamento no trabalho.

Em relacdo as escolhas didaticas, a Professora 6 retoma lembrangas do vivido como

motivacao para agir:

Eu tinha uma professora que se chamava Nicolina, e ela era apaixonada por
literatura, e a forma como ela falava sobre os livros sempre me encantou, eu li
todos os livros que ela me indicou e hoje tento fazer muito do que ela fazia.
(Professora 6, entrevista temética, acervo da pesquisa, grifo nosso).

No relato “hoje tento fazer muito do que ela fazia”, ha um elemento importante e
particular quanto as escolhas de um perfil de professora que elas incorporam. Essa escolha
mescla afetos, uma aprendizagem sensorial, e um certo encantamento sobre os modos de
proceder e até mesmo de falar com as criangas, fato evidente na fala das docentes. Destacamos
que essa fala é recorrente no contetdo das demais alfabetizadoras, mesmo que elaborada de

outra forma, com outras palavras, mas o teor se repete mesmo que em plano de fundo.

Na mesma linha, evidenciamos tais questdes nos modos de proceder da Professora 1,
gue tem uma postura amorosa e acolhedora com as criancas, que, para além de ensinar a ler e
escrever, ensina também sobre modos de se portar. Uma estratégia que ela usa é desafiar,
“jogando” com os alunos ao dizer que eles sdo muito espertos, mais do que ela. O uso de
estratégias para envolver as criangas ainda é manifesto durante as atividades coletivas no
quadro, quando ela afirma que as criangas estdo ganhando e ela esta perdendo, que eles estdo
sabendo mais do que ela. Essas estratégias os envolvem para que, entdo, ela os conduza no
processo de ensino. O ato de induzir as criangas a complementar suas falas, tal qual um maestro
rege uma orquestra, também é préatica constante das alfabetizadoras para conduzir e regular a
atencdo dos alunos e os envolver durante a aula, comportamento percebido no trabalho das

professoras 1, 2 e 3.

Percebemos um cuidado especifico com as criangas de 1° e 2° ano ndo apenas nos
modos de ensinar, mas também na forma de organizar a sala, no zelo e no capricho manifesto
na confeccdo dos recursos que sdo suporte para as aulas. Esses materiais, vez ou outra, séo

custeados pelas alfabetizadoras com seu préprio salario (como as coloridas fichas do nome das
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criangas que elas demonstraram orgulho em nos mostrar, e as fichas de leitura, elaboradas com

desenhos para chamar a atencéo das criancas).

Grande parte dos materiais pedagdgicos que as alfabetizadoras confeccionam é
plastificada em gréficas e copiadoras. Elas relatam usar do préprio dinheiro para a plastificacdo
porque acham que fica mais bonito e dura mais tempo. Entdo, como ndo perceber valores,
entrega e compromisso em tais agdes? Como néo perceber a forma de se colocar, que em cada
sala foi original, mesmo existindo a necessidade do sentimento de pertenca nos acordos
partilhados por esse grupo? Identificar tais questdes sé ratificou o entendimento exarado pelo
referencial tedrico adotado na pesquisa sobre o fato de os trabalhadores se colocarem perante o
que fazem, de a atividade laboral estar repleta de valores e sentidos para essas trabalhadoras, da

dimensao subjetiva explicitada aqui.

Porém, evidenciamos aqui uma questdo que extrapola o “porque fica mais bonito e
dura mais tempo”. Embora esse “mais tempo” de duracdo dos itens plastificados envolva apenas
poucos meses, fato que ndo sustenta essa fala que apela para a necessidade de fazer durar o
material, percebemos nas fichas com os nomes das criancas (que no primeiro semestre é
confeccionado apenas o prenome com letra de forma, e ja no segundo semestre envolve a
complexificacdo da escrita do nome proprio: letra cursiva e 0 nome completo das criangas) que
0 capricho na producdo se mantém, durando o material confeccionado um dia, durando seis

meses.

Na verdade, a padronizacdo do capricho na confeccdo de materiais acaba por imprimir
uma padronizacao de modos de fazer, de identificacdo de um trabalho bem feito, caprichoso,
que chama atencdo das criancas e que seja reconhecido também como bom trabalho por aquelas
que partilham o oficio, e ainda pelos “de fora”, como 0s pais, a coordenacgao, o0 apoio pedagdgico
gue acompanha a escola e até mesmo a pesquisadora em questdo. Elas demonstram satisfacéo

em mostrar esses materiais que compdem o que julgam ser um trabalho de exceléncia.

Um interessante achado € que estes valores de organizagao de tempos e espagos, como
0 da sala de aula, s@o conscientemente repassados para as criancas pelas alfabetizadoras.
Algumas dessas professoras utilizam as atividades de rotina para organizagdo, como visto neste

relato:
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Pg.: E como vocé organiza essa rotina em sala?

Prof.: No 1° horéario ja coloco no quadro com eles o que vamos fazer. Isso é
importante para eles saberem o que sera feito, acalma e mostra etapas que
precisam ser cumpridas. Vi que isso funciona na minha experiéncia, que a
crianca vai adquirindo quietude, crianca de anos iniciais tem que ter rotina. Tem
gue desenvolver a organizacgéo de seus objetos, de seu espago.

Pqg.: Isso também traz uma certa organizagdo do pensamento, né?

Prof.: Sim, essa organizacéo é ensinada, sendo vira bagunca, tudo solto. A crianca
aprende muito por imitacdo, por modelo, a rotina € como um modelo para ela seguir.
E eu ponho no quadro a rotina das aulas, do tempo. Rotina é essencial pois eles estdo
em fase de desenvolvimento. (Entrevista de explicitacdo. Professora 6, acervo da
pesquisa, 2023, grifo nosso).

Desenvolver a organizacdo do pensamento e instituir uma organizacao da atividade
escolar dos estudantes também sdo acdes com as quais as alfabetizadoras se dedicam. Assim,
elas também sistematizam ndo sé o uso do caderno, mas também os tempos ao longo do dia, da

semana, do més.

Além de modos de fazer, saberes e valores vao sendo tecidos e partilhados por esse
grupo de alfabetizadoras ao longo do ano letivo, evidenciando afetos que direcionam aquilo que
vai se constituindo para esse coletivo como o trabalho bem feito em alfabetiza¢éo. Desse modo,
um olhar sensivel é tecido ao longo do tempo, manifestando-se no corpo que 1€ e percebe o

outro. E, a partir disso, sdo reorganizados e alterados os modos de ensinar:

Pg.: E quais mudangas vocé percebe no exercicio da sua pratica como alfabetizadora
ao longo dos anos?

Prof.: Eu aprendi muita coisa, eu aprendi tanta coisa, eu aprendi a olhar melhor
meu aluno, a escutar melhor o que eles precisam. Eu aprendi que muitas vezes a
crianga ndo consegue fazer as tarefas de casa porque ela ndo tem ajuda em casa. E se
ela tivesse ajuda em casa, desenvolvia melhor. O papel da familia é importante, ajuda
muito. E eu também percebi que, olha o caso da Fernanda: ela era uma crianga muito
indisciplinada, desde o ano passado. Era algo fora do normal. E ai, durante essa
minha vivéncia nas escolas, eu vi que vocé tem que demonstrar carinho com a
crianca, ter amor para a crianga e falar para a crianga que vocé se preocupa com
ela, dar atencéo, considerar ela. Entdo ela muda o comportamento. E ela mudou.

Pg.: Muda? Mas porque a crianga muda?

Prof.: Porque ela ndo tem isso em casa, as vezes ninguém fala para ela que ela € amada.
Em casa, a crianga, ela é entregue para a televisdo, celular, tablet, entrega isso para ela
que ela da sossego, mas ela fica ali entretida, porém isolada. Eu sei que tem a correria
dos pais, eles deixam as criancas aqui porque precisam trabalhar, mas a noite quando
eles vdo para casa precisa ter contato, se os pais ndo desenvolvem isso, ela sente muito
e fica isolada. Porque na verdade, a escola de tempo integral ela ainda é para os
pais, eles tém servico, e precisam da escola, ndo é a crianga que precisa, quem
precisa da escola sdo os pais dela. E a crianga, para ela, essa jornada é muito
pesada.

Pg.: O que vocé vé de pesado nessa jornada para as criangas?

Prof.: Ficar fora do convivio familiar o dia todo é um peso, ela ta crescendo. Ela
esti crescendo sem um contato maior com a familia, falta aconchego, amor,
valores, a afetividade da familia. Porque quando a crianca chega em casa, ele vai
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tomar um banho quando toma banho né, lancha e vai dormir. No outro dia
comegca tudo de novo, as 7 horas eles estdo aqui. E as vezes eles ndo tém um
convivio, ele ndo sai final de semana com a familia. Geralmente, os pais estéo
cansados, eles trabalham e é muito puxado para eles. Aqui na escola entra um
professor, sai outro professor e os meninos ficam agitados. E olha para essa cadeira,
ela ndo ¢ apropriada para eles se sentarem. Porque essa cadeira aqui nao é apropriada
para criancas. Essa cadeira aqui, ela é dura, ela é feita para vocé ndo cochilar, para
vocé ndo descansar. Ela é pensada para isso e isso € pesado para eles. Aqui sentada
nela vocé ndo descansa, vocé encosta a coluna e ela bate aqui nessa parte aqui, ai vocé
vai sentir incomodar, vocé se senta aqui, vocé incomoda, vocé cansa. Por que que a
cadeira foi pensada para vocé ndo acomodar? Vocé ndo pode se acomodar. E eles
passam esse periodo todinho sentado justamente nessa cadeira. E ai? E ai que vocé
fica mandando a crianga sentar o tempo todo, se ela se levanta, vocé a manda sentar:
volta e se senta, né? Volta e se senta, porque vocé precisa dar o conteido, tem coisa
para cumprir. Ai ele se irrita, ele fica irritado, € uma crianca irritada, uma crianca esta
formando uma crianga intolerante porque passa o dia na escola sem as devidas
condicGes. Ele s6 saiu em alguns momentos: o horério do café da manh3, ele tem um
horario do almogo que é a rotina e tem um lanche, também tem 2 recreios de 15
minutos e a educacéo fisica. Mas o restante é em sala. Ento eu penso neles, eu ndo
fagco com eles o0 que eu nédo queria para a minha filha. Esse cuidado eu tenho com
eles.

Pg.: Qual aprendizado mais importante que a sua experiéncia lhe ensinou ao
longo desse tempo?

Prof.: Afeto. Desenvolver afetos que me conectam a eles para eles aprenderem.
(Professora 4, acervo de pesquisa, 2023).

O trabalho como alfabetizadora requer a identificacdo de afetos que influenciam
também a aprendizagem das criangas e impactam a gestdo de elementos como: considerar 0s
impactos da jornada ampliada para as criancgas; prever a dindmica das familias e seus impactos
na constituicao subjetiva das criancas que aprendem; ser capaz de perceber a hora em que as
criancas estdo agitadas e propor algo para retomar a quietude necessaria; identificar até o
cansaco do corpo que aprende e que ndo consegue ficar parado durante muito tempo sentado na
cadeira, questdo que “pede” a proposicao de diversos movimentos na sala de aula e fora dela
para contemplar essa necessidade quase gque cinestésica da faixa etaria atendida. Dessa forma,
ainda é preciso se preocupar com esse corpo que aprende, que se adequa a rotina de uma escola

integral.

Ja outra docente, a Professora 1, quando questionada sobre a aprendizagem mais
importante da profissdo, enriquece nossa analise ao se reportar aos seus valores e ndo somente
aos aspectos técnicos do métier, realgcando algo que esta para além da relagdo de cumprimento
de uma tarefa externa em troca de dinheiro. Dessa forma, ela atesta os apontamentos do
referencial tedrico aqui desenvolvido quanto ao destague do movimento de autogestdo do
trabalhador, que se coloca perante o labor e recusa outras a¢fes possiveis que ndo estdo de
acordo com seus principios, colocando esses valores ao mesmo tempo como baliza de

procedimentos e como o horizonte de sua atividade.
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Tal questdo é discutida por Cunha e Alves (2012) como sendo a constituicdo de
estratégias desenvolvidas a partir da implicacdo subjetiva do trabalhador em situacdo de

trabalho. VVejamos:

[...] temos que os saberes ndo podem ser analisados e bem compreendidos alienados
da implicagdo subjetiva do trabalhador em seu préprio trabalho, o que nunca é sempre
e totalmente determinado pela imposi¢do normativa das regras e dos objetivos dos
gestores do trabalho: os sentidos e significados atribuidos ao trabalho, que orientam,
certamente, a atividade no momento da resolucdo de um problema, da construcéo de
saidas para um impasse ou sustentam as razdes para todo investimento no trabalho. A
relacdo com o saber, a vontade de conhecer melhor os pardmetros técnicos de sua
profissdo, a importancia atribuida ao exercicio profissional marca um engajamento
subjetivo singular dos profissionais. Aprofundando-se nesse sentido, o das
implicagOes subjetivas do trabalhador em seu trabalho, nossas reflexfes galgam o
terreno dos valores que permeiam e estruturam as atividades humanas. Toda atividade
pode ser analisada pelas normas produtivas dimensionadas na tarefa; entretanto, as
atividades humanas agem também orientadas por valores sem dimenséo, os valores
do bem comum, por exemplo. E agem numa relagcdo com as normas de producgdo de
um ponto de vista que é singular, pois construido nas vivéncias de trabalho e vida do
trabalhador e nos projetos herdados de coletivos os quais integrou. (Cunha; Alves,
2012, p. 28).

Em outra fala, que busca levantar o aprendizado mais importante ao longo da vida

laboral, outra alfabetizadora evidencia os valores que conduzem sua atividade:

Qual o aprendizado mais importante que a sua experiéncia lhe ensinou ao longo dos
anos?

Eu estou lidando com vidas, a responsabilidade é minha e esta em minhas maos.
E contribuir no futuro deles, é muita responsabilidade e compromisso envolvido.
Na&o é s6 dar aula e receber no fim do més. (Professora 1, entrevista tematica, acervo
da pesquisa, 2023, grifo nosso).

Nessa fala, ela se reporta a uma responsabilidade, a uma obrigacdo de fazer que
ultrapassa a relacdo salarial e se manifesta como elemento subjetivo que aporta seus valores.
Nas observac6es em sala, durante a jornada de trabalho, percebemos que as acdes da professora
néo estdo deslocadas em relacdo ao seu discurso, no sentido de sustentar uma manifestacéo e
ter praticas incoerentes, 0 que atesta 0 seu compromisso com o trabalho. Na convivéncia com a
professora citada, conseguimos adjetiva-la como profissional: ela é assidua, aparenta
comprometimento, busca realizar as tarefas de acordo com as prescri¢es e demonstra respeito
pela hierarquia. Sendo assim, a maneira como ela se auto-organiza para dar conta da tarefa de
alfabetizar se mostrou singular, ultrapassando as horas disponibilizadas na unidade educacional

para planejamento do trabalho.

Ressaltar este carater singular na atividade da Professora 1 atesta a dimensédo pessoal

da atividade, pois, embora exista a partilha de valores como patriménio dos coletivos de
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trabalho, a sua gradacéo é sempre singular, como no exemplo acima. Tal questdo confirma a
disposicao que vai contra a ideia da padronizacao de processos e ressalta que as orientacfes ao
trabalho devem ser elaboradas considerando esse agir industrioso das professoras

alfabetizadoras.

No relacionamento com as familias das criancas, as professoras também conduzem
relagbes no sentido de estreitar lagos para facilitar seu trabalho. Ao mesmo tempo, isso se
manifesta no direcionamento de momentos e estratégias de interacdo para instituir parceria com
as familias. Como a parceria com 0s pais e/ou responsaveis € algo sempre necessario no trato
com criangas em processo de alfabetizacdo, uma das professoras da escola campo de pesquisa

aponta:

Eu trouxe comigo uma rotina de escola particular para eu atender os pais na porta. Eu
fago um combinado com as criangas no final da aula que néo é para elas sairem sem
eu ver. Ficam todos sentados e eu chamo quando o familiar chega. Eu gosto de olhar
no olho, mostrar que eu estou ali e que me importo com meu aluno. I1sso me ajuda
a ganhar a confianca dos pais. Quando eles vém me questionar sobre algo, eu ndo
digo mais que eu ndo sei 0 que ocorreu. Eu digo que vou verificar o que aconteceu.
Vivendo e aprendendo! E o fato de estar ali na porta elogiando um ponto positivo
da crianca cria uma base de confian¢a para trazer, quando necessario, questdes
dificeis. Esperei o pai e a mée juntos para falar do Isaac. Ensinei-os como
proceder com ele. Isso gera um vinculo que pode tirar barreiras. Isso ajuda o
meu trabalho, pois eles desarmam. (Professora 2, 2023, acervo da pesquisa).

Esse saber relacional com as familias é invocado por essa professora desde o inicio do
ano letivo quando ela, durante a 12 reunido de pais, posiciona-se como figura de referéncia e
confianca perante aquela comunidade: “eu estou muito feliz em trabalhar aqui. Muitos de vocés
estudaram comigo e hoje eu estou aqui ensinando so6 filhos de vocés. Obrigada pela confianga”
(Professora 2, 2023). No conjunto das falas da Professora 2, ela busca instituir uma parceria
com as familias de modo a estabelecer validacdo do trabalho e a necessaria colaboracdo dos

pais.

Toda esta mobilizagdo subjetiva envolvendo diferentes elementos evidencia
dimensGes pouco exploradas nos estudos sobre o trabalho das alfabetizadoras, assunto discutido

a sequir.
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5.2 TRABALHO EM ALFABETIZACAO: DIMENSOES NAO TAO EVIDENTES

O conceito de real da atividade nos possibilita compreender a atividade humana para
além da dinamica posta entre trabalho prescrito e trabalho real, o que acaba por contemplar,
dessa forma, questdes e conflitos do real ndo tdo evidentes e que mesmo assim impactam a
realizacdo do trabalho. Percebemos que o trabalho das professoras alfabetizadoras, nestes
termos, ultrapassou 0 mero cumprimento de ordens, da tarefa. E para além de elementos do
trabalho observavel e diretamente visivel, ele acabou por envolver também: o que ndo se
conseguiu fazer, o realizado a contragosto, o que foi impedido, entre outros (Bueno, 2009, p.
69).

Esses elementos compdem o real da atividade, manifestando a dimenséao subjetiva da
atividade. Nessa perspectiva, posta especificamente nos trabalhos de Yves Clot (2007), o

trabalho docente ganha outros contornos como objeto de pesquisa, 0 que passa a contemplar:

[...] uma mobilizag&o, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes situagdes
- de planejamento, de aula, de avalia¢do-, com o objetivo de criar um meio que
possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de contetidos de sua disciplina
e o desenvolvimento de capacidades especificas relacionadas a esses conteldos,
orientando-se por um projeto de ensino que lhe é prescrito por diferentes
instancias superiores e com a utiliza¢éo de instrumentos obtidos do meio social e na
interacdo com diferentes outros que, de forma direta ou indireta, estdo
envolvidos na situagéo. (Machado, 2007, p. 93).

Essa mobilizacdo citada por Machado (2007) torna evidente que a vida laboral é feita,
ao mesmo tempo, de diferentes relacBes: com outros sujeitos (demais professores,
coordenadores, diregéo, pais, alunos etc.), inseridas especificamente em situacdes de trabalho,
marcadas por uma divisdo social e hierarquica desse trabalho, bem como do entrelagamento de
diferentes percursos de vida, os quais sdo itinerarios marcados por imprevistos, rupturas,
continuidades, impedimentos e desenvolvimento dos trabalhadores. Estes “arranjos internos”
sdo historica e culturalmente variaveis, reorganizados por cada coletivo laboral de forma
dindmica, verdadeira construcdo permanente do métier, o que, segundo Abbott (1988), depende
da relagéo de forca entre os atores internos e aliangas com decisores externos, compondo o que
Dubar (2012) nomeia de “drama social do trabalho”, conectando, permanentemente, as

situagdes, percursos, tarefas, relagdes com os outros e consigo (self).

Passamos, entdo, ao exame do uso dos métodos indiretos propostos pela Clinica da

Atividade e o que eles nos possibilitaram, como processo de conhecimento, apreender as
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dimens6es categorizadas pela Clinica da Atividade, especificamente na discussdo do trabalho
das alfabetizadoras.

Nesse sentido, adentrar o métier das alfabetizadoras pressupde reconhecer que essas
profissionais possuem modos proprios de bem fazer o trabalho, respeitando, para tanto, o que
prevé o género profissional. Os saberes sdo apropriados na partilha com 0s mais experientes,
ressignificados, aprimorados ou reafirmados no fazer docente. Entre eles, ttm-se regras que

evidenciam modos de fazer e de se portar especificos, fabricacdo e manejo de ferramentas.

No caso das professoras alfabetizadoras, as novatas acabam por adentrar um universo
de signos que elas precisam aprender a perceber e interpretar, tal qual seus alunos com a
linguagem escrita. Muitas vezes, essa apropriacdo do métier ocorre sem muita explicacdo por
parte das colegas, 0 que pode tornar essa aprendizagem mais dificil, algo sempre variavel de
acordo com a saude do coletivo. Esta iniciagdo pode instaurar a colega novata no “nosso jeito
de fazer” ou relegar a professora a sua propria sorte. Mas algo é sempre certo: as regras
subentendidas ndo se opdem as regras “oficiais”, pelo contrario, elas se articulam, completam

e até as corrigem (Cru, 2016, p. 66).

Quanto aos meios estabilizados de saber, portar-se e agir proprios das alfabetizadoras,
encontramos estes elementos que evidenciam a interagdo das dimensdes do oficio delineadas
pela Clinica da Atividade: as formas de gestdo, individual e coletiva, dos desafios para a
realizacdo das atividades propostas; a realizacdo de ajustes no trabalho conforme as demandas
inéditas das criancas e da atividade (que deve ser o fator determinante na escolha dos recursos,
e ndo o contrario); a identificacdo da necessidade do estabelecimento do vinculo afetivo com as
criancas em prol das aprendizagens; a capacidade de instituir praticas sisteméticas de
apropriacdo do sistema de escrita alfabética; o desenvolvimento de um planejamento
sistematico que contemple atividades que desenvolvam os diferentes niveis de leitura e escrita
das criancas numa mesma turma; o saber estabelecer rotinas com as criangas; a fabricacdo das
proprias ferramentas de trabalho como recursos para o ensino; a partilha dos desafios com as
demais alfabetizadoras; a instituicdo de um linguajar proprio” que s6 quem é do métier entende;

e 0 bom relacionamento com a coordenacéo e as familias das criancas.

74 Exemplifica-se essa linguagem particular que se institui no métier das alfabetizadoras pelo exemplo de uma
alfabetizadora que pontua sobre determinada crianga novata na escola “ainda estar na garatuja” em meados de
outubro. Dizer em outubro que uma crianga ainda esta fazendo registros com garatujas implica a compreensao de
gue essa crianca ndo se apropriou de conhecimentos basicos da alfabetizagdo proprios do 1° ano (como o principio
alfabético e a consciéncia fonoldgica). Tal fala, faltando apenas dois meses para o término do ano letivo, implica
ndo s6 a ciéncia do que essa crianca sabe, mas também a necessidade de realizar um atendimento diferenciado e
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Todos esses elementos postos alinhavam a dimensdo impessoal (da ordem das
prescricbes que orientam o oficio), pessoal (aquela referente a atividade sobre/por si e que
adquire carater singular), interpessoal (dirigida aos outros), e transpessoal (referente a historia
coletiva de determinado grupo profissional). Em algumas passagens ao longo deste capitulo,
identificamos falas que explicitam esses elementos, trazendo a singularidade do métier no real

da atividade das alfabetizadoras.

Assim, inicialmente, durante a observacgéo das aulas, a pesquisadora buscou mapear 0s
conhecimentos linguisticos das criancas das turmas de 1° e 2° ano, procurando evidéncias sobre
as praticas de letramento e alfabetizacdo pretéritas, principalmente nas duas turmas de 2° ano.
Isso porque as formas de ensinar na alfabetizacao séo identificaveis pelo manejo que as criangas
possuem com a linguagem escrita (algo perceptivel no conteudo da escrita delas). Ou seja,
enguanto algumas metodologias se ocupam no 1° ano apenas com a leitura e a escrita de palavras
e frases, outras desenvolvem a leitura e a producdo de textos que possibilitam as criancas se

colocarem em atividade de linguagem.

Essa segunda forma de apropriacdo da linguagem escrita possibilita as criancas,
mesmo que elas ainda ndo apresentem uma escrita ortografica, desenvoltura quanto ao ter o que
dizer e a operar com a escrita, uma vez que escrevem, tém o que dizer, mesmo que 0s registros
desse dizer ndo estejam grafados ortograficamente “corretos”. Nesse movimento de ter o que
dizer e precisar se fazer entender pelo outro que I& e ouve, as criangas ampliam, estruturam e
aprimoram o seu dizer, apropriando-se também do sistema de escrita alfabética e das normas
da lingua portuguesa. Quanto a isso, 0 modo como elas interagem em suas producdes nos diz

muito sobre as escolhas das professoras, no que cabe ao ensino na alfabetizacéo.

As escolhas de como alfabetizar, a nosso ver, ficam cravadas nas produgdes das
criancas e nos dizem muito sobre as préaticas de alfabetizacdo do 1° ano e da forma como a
professora conduz a turma: da funcdo da escrita, dos motivos de dizer que se constituem, do
desenvolvimento de todas as praticas de linguagem (leitura/escuta, escrita, oralidade, analise
linguistica/semidtica) ou da escolha de algumas préaticas que ddo um lugar menor, por exemplo,
ao desenvolvimento da oralidade. As escolhas ainda nos dizem: como sdo veladas, em préaticas
esvaziadas de sentido, as concepgdes de alfabetizagdo como “dominio do codigo escrito”, algo

contrario a perspectiva aqui defendida da escrita como uma linguagem a ser apropriada. Nesse

dar direcionamentos para o trabalho em alfabetizacdo até o término do ano letivo, bem como para o proximo ano
com a professora que a recebera.
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sentido, reafirmamos a critica aos métodos tradicionais de alfabetizacdo e suas implicitas

concepcoes de sujeito, texto e linguagem (Geraldi, 1985).

Partindo deste lugar tedrico e metodologico, buscamos, nas observacdes de aula,
categorizar os recursos didaticos utilizados pelas professoras alfabetizadoras, nos moldes do
estudo de Morais e Albuquerque (2005), para apreendermos se ocorriam préaticas sistematicas
de alfabetizacdo e como elas se davam na pratica, visto que todas as professoras participantes
da pesquisa afirmaram alfabetizar a partir de textos, sem o0 uso de atividades analogas as
cartilhas de alfabetizacdo. Ou seja, seria preciso, sem julgamentos, compreender se/e como
ocorria a aproximacao entre o discurso e as préaticas de alfabetizagdo, afastando-as ou ndo “da
artificialidade de um exercicio para aprender a escrever para depois escrever” (Geraldi, 2014,

p. 216).

Sobre alguns dos recursos utilizados pelas alfabetizadoras dessa unidade educacional,
tém-se: alfabeto mdvel, textos fatiados, lista de palavras, cartazes para leitura de textos. Aqui
temos uma atualizacdo dos recursos utilizados em alfabetizacdo, se compararmos com 0S
recursos, em tempos pretéritos, que focavam apenas o uso de cartilhas, treino motor e atividades

xerocopiadas.

Nas sequéncias discursivas a seguir, as dimensdes sobre o trabalho foram
evidenciadas, pondo em destaque as praticas e os fundamentos que balizam a atividade das
alfabetizadoras.

Desse modo, a necessidade de planejar as agdes e retomar aquilo que foi previamente
planificado evidencia um saber fazer prudente das alfabetizadoras, visto que, diariamente, elas
retomam o Planejamento Semanal para realizar 0 que se autoprescrevem a partir dos

documentos orientadores.

Nesse sentido, a Professora 3 trouxe, na Instrucao ao Sésia e em algumas verbalizacfes
induzidas, o quanto a atividade de planejamento é essencial para se desenvolver o trabalho em
turmas de alfabetizacdo e como isso contribui para que ela desenvolva praticas sistematicas de

alfabetizac&o que s&o constantemente retomadas.

Sequéncia discursiva 1:

[A sequéncia iniciou com a solicitacdo de esclarecimentos da pesquisadora (PQ) sobre
0s modos de agir em sua auséncia].

Pg: Suponha que eu sou seu sOsia e que amanhd eu deverei te substituir no seu
trabalho. Quais séo as instrucGes que vocé deveria me transmitir para que eu possa
conduzir o seu trabalho de modo que ninguém perceba a sua substitui¢do?
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Prof.: A primeira coisa que vocé tem que fazer quando chegar na escola: vocé Ié o
plano! VVocé vé se esta tudo certinho, o que voceé precisa estar ali, reveja se ja esta tudo
organizado para vocé chegar na sala e realizar um trabalho de exceléncia. Olha,
amanhd vocé ndo entra no primeiro horario. Entdo vocé tem até um tempo bom para
repensar alguma coisa, ou para elaborar o que estiver faltando no seu plano ou algo
que aparega de Ultima hora.

Pq: Por que eu ndo entro no primeiro horario?

Prof.: No primeiro horario amanhd é outra professora que entra. Essas entradas variam
de acordo com o dia da semana, ndo € sé na sua turma que é assim. Varia, né? Mas na
sua turma amanha vocé ndo tem o primeiro horéario e vocé devera ir inicialmente para
a sala dos professores. Entdo quando finalmente vocé chega em sala, as vezes as
criancas estardo um pouco agitadas.

Pg: Mas o que eu faco nesse momento aqui, que eu ndo estou na sala de aula?

Prof.: No primeiro horario vocé pode ou fazer uma leitura do seu plano, vocé pode
adiantar alguma coisa: como colar alguma coisa no caderno, corrigir atividades,
preencher o diario, pegar material para produzir algo com as criangas em sala. Esse é
0 momento de vocé se dedicar a alguma atividade, né, da sua docéncia, algo que vocé
ndo consegue realizar nos momentos em que esta com as criangas. Porque vocé ja viu
que é um sufoco. (Professora 3, acervo da pesquisa, 2023).

Nesses momentos fora de sala, nos quais a Professora 3 estd no momento reservado
para as Atividades Inerentes & Docéncia - AID, os atos de corrigir atividades, elaborar o
planejamento semanal, criar atividades e recursos pedagdgicos (como cartazes com o texto da
semana, trechos de textos fatiados, fichas de leitura, crachés, calendarios, livros, bilhetes, buscar
encartes de supermercado com rotulos de produtos, dentre outros) sdo partes integrantes de sua
ocupacdo gque retomam o objetivo principal durante todo o ano letivo: alfabetizar as criangas.
Nesses momentos, as professoras tém parte da carga horaria semanal destinada também para
planejar, corrigir atividades, realizar um atendimento mais individualizado com as criancas e
construir suas proprias ferramentas a serem utilizadas em sala de aula, uma vez que dificilmente

as alfabetizadoras encontram esses recursos prontos para vender.

Percebemos que cada um dos recursos selecionados mantinha pertinéncia exata com o
texto escolhido para o trabalho: ndo era qualquer texto fatiado que servia para ser trabalhado
em sala, e sim aquele pertinente ao texto com o qual se estava trabalhando. Assim, este ajuste
demonstra que as coisas ndo séo feitas de forma solta, aleatoria, 0 que mostra um género
profissional que se atualizou ao longo do tempo, ndo mais se restringindo a levar para a sala

qualquer atividade de alfabetizacdo, de forma desconexa como outrora era visto.

A preocupacéo de que o0 ensino do sistema de escrita alfabética ocorra num contexto
enunciativo também passa a ser uma preocupacdo das alfabetizadoras sujeito da pesquisa,
embora 0s encaminhamentos praticos para isso possuam diferentes matizes de apropriacao

tedrica e metodologica dessa perspectiva por parte delas. Este fato gera diferentes
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encaminhamentos praticos de conducgdo do trabalho em alfabetizacdo, a partir da apropriacéo
conceitual por parte das professoras. E também da indicios para que a formagdo continuada de

professoras alfabetizadoras organize seus processos.

Quanto a apropriacdo da escrita pelos discentes, Goulart (2000) afirma que a
apropriacdo da linguagem escrita € uma aprendizagem conceitual de grande complexidade.
Assim, pontuamos que aprender a ensinar esse contetdo também é uma acéo bastante complexa
gue demanda conhecimentos de diferentes ordens. Nesse sentido, Goulart e Corais (2020, p. 81)

esclarecem que modos de aprender repercutem nos modos de ensinar:

A “consciéncia” linguistica ndo é uma pré-condi¢do para a leitura e a escrita. Esta
“consciéncia”, em suas diferentes modalidades, se desenvolve por meio de
atividades significativas, com textos, destaques e intervencdes da professora e dos
proprios alunos.

]

No processo de aprender, as criangas articulam a imaginacdo, a realidade, a casa, a
escola, a rua, 0 medo, a coragem com 0s conhecimentos, transitando livremente entre
saberes, sentimentos e sensacdes.

[-]

Os processos de aprendizagem e de ensino necessitam de amplos espacos
dial6gicos e dialogizados, para que possam florescer argumentos de varios tipos,
como: o indutivo, do tipo simbolico, que se baseia em habitos, sem relacdo de
constricdo entre premissa e conclusdo, e caracterizando-se por repeticao e identidade;
o0 dedutivo, do tipo indicial, em que a conclusdo deriva das premissas; e o abdutivo,
do tipo iconico, altamente dial6gico, implicando amplo espago para intervencao e
grande margem de erro. (Goulart; Corais, 2020, p. 81, grifo nosso).

A necessidade de se instituir praticas em alfabetizacdo que encaminhem o ensino do
sistema de escrita alfabética a partir de um contexto enunciativo discursivo tem sido uma opcao
de conduzir o trabalho em alfabetizacéo desenvolvido nessa rede de ensino desde 20167. E este
tem sido o foco das formagdes continuadas em alfabetizacdo até entdo, que tém buscado “a
germinacao das sementes constantemente plantadas” sobre o aprendizado especifico do métier

por parte das alfabetizadoras.

Percebemos, assim, no conjunto da pesquisa, que as professoras ja julgam necessario
que as atividades estejam relacionadas ao texto e ao assunto desenvolvido com as criancas.
Porém, ainda € necessario cultivar, via formacdo continuada, o desenvolvimento das

proposi¢oes docentes de forma que as professoras instituam meios para que as criangas se

75 Periodo em que a Proposta Politico-Pedagégica para a Educagdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia
(2016) institui as orientagcdes ao trabalho em alfabetizacdo a partir da perspectiva enunciativo-discursiva, e ndo
mais sobre a dtica do letramento.
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coloquem em atividade enunciativa e em atitude responsiva perante os textos orais e escritos
que circulam na sala de aula. Tal necessidade de conducéo formativa € constatada a partir destas

falas das docentes:

Pg.: Como vocé explora a escrita de palavras para além desses momentos de
explorar a escrita de palavras coletivamente no quadro? Digo, no sentido de eles
realizarem escolhas individuais para escrever?

Prof.: Por exemplo, eu estou trabalhando uma parlenda “a casinha da vovo, cercadinha
de cipd, o café estd demorando, com certeza ndo tem po6”. Entdo eu trabalho a
compreensdo do texto, buscamos informacfes sobre esse tema que também é um
contetido de formas de moradia, estabelecemos relagdes, trazemos o sensivel: casinha
da vovo traz lacos afetivos, motivos de dizer. Quem tem avd? Como é a casa da sua
avo? Nisso a gente insere as atividades de apropriacdo do SEA. (Professora 6, acervo
da pesquisa).

Essa fala, embora tenha apontado um trabalho docente em alfabetizacdo que ja
considera o uso de textos, como as parlendas, também nos mostra que é preciso ampliar a
compreensdo das professoras quanto a necessidade de provocar discursivamente as criangas,
sendo 0 uso do texto ainda vai se manter como pretexto na alfabetizacdo. Ainda destacamos o
quanto é intensa a elaboracdo cognitiva dispendida pelas criangas para aprender a ler e a
escrever, fato que gera a necessidade de encaminhamentos especificos, bem como a
compreensdo de como elas aprendem. Assim, é preciso superar praticas que nao consideram
que as criangas tém o que dizer, encaminhando o ensino de modo a contemplar a necessidade
delas de aprimorar a capacidade de elaboracgéo e aprender a se colocarem perante os discursos

que as rodeiam.

Trabalhar com uma parlenda extrapola o uso do texto como “pretexto” para alfabetizar
e pressupde resgatar a funcéo social desse género discursivo, fazer compreender o assunto do
texto, trazer a dimenséo do sensivel perante o tema (a casinha da vovo remonta a lagos afetivos,
estruturas diversas de familia) que pode gerar necessidades de dizer e compreender as formas
de organizacdo das familias hoje e em diferentes momentos historicos. No caso do texto citado,
para além de elementos da apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética, poderiam ter sido
explorados, como exemplo, outros textos com informagdes sobre formas de moradia (0 que
implica mais atividades de leitura e compreensdo) e questdes em dialogo com outras areas do
conhecimento. A necessidade de dizer ndo se estabelece no vazio, pois é provocada em dialogo

com outros textos.

Ha ainda outros elementos que concebem professores e alunos como sujeitos ativos

nesse processo, com um contexto de producdo marcado por questdes culturais, histdricas e
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politicas que culminam na producédo de sentidos e motivos para se colocar e se apropriar neste

“novo mundo” da escrita.

Outra questdo que salta aos olhos € perceber algo préprio das alfabetizadoras durante
0s primeiros meses de aula: a percepcéo de que o conteudo das atividades e os textos devem ser
bem explorados com as criancas. E isso para que, posteriormente, em atividades como a dos
textos fatiados, elas consigam conhecer de memoria para manipular palavras e a ordem das
sequéncias de frases em um texto, sob pena de se perderem durante a busca da palavra que

compoe a sequéncia do texto fatiado, instaurando “aparente caos” na sala de aula.

O que ¢ tomado como “caos” para quem “olha de fora” pelos corredores, ou seja,
guando se vé que todas as criangas estdo perdidas, com aparente baixa concentracdo e buscando
insistentemente o apoio individualizado da professora, chamando-a a todo tempo para que va
até elas, pode evidenciar também algo que “se capturou” aqui: a tentativa da professora de
reorganizar imediatamente o que ndo estd ocorrendo de acordo com o planejado. A
reorganizagdo exige que a alfabetizadora se coloque, com seus valores e saberes, perante 0
ensino, reformulando sua metodologia com base nas necessidades de aprendizagem das
criangas. E, pois, um verdadeiro poder de agir docente que, a nosso ver, é desconsiderado, e até

mesmo velado, passando desapercebido em diversos momentos.

Na “captura” em questdao, ao mesmo tempo em que a docente busca economia de tempo
e diminuicdo da fadiga, ela busca a necessaria precisao para atingir o objetivo da tarefa proposta
para aquele dia. Entdo, numa singular proposicao de resolucdo dessa questdo que evidencia o
poder de criar e se ajustar as demandas de uma das alfabetizadoras, conforme o que o trabalho
a convocava naquele momento, a partir do “caos” criado pela situagdo narrada acima, a
professora respira profundamente e desenvolve esta estratégia para contornar a situacao: chama
a atencdo de todas as criangas para que olhem para ela, pois iriam fazer as atividades juntas no

quadro.

Evidenciamos, entdo, o comando da Professora 3: “o quadro serd 0 meu caderno,
prestem atencdo que vamos fazer juntos”. Aqui, essa professora cria um mediador semiotico
para auxiliar as criangas na atividade de ler palavras e organiza-las na sequéncia correta do texto
fatiado, pois o que ela planejou naquele momento néo estava “dando certo” por ndo prever que
as criancgas ndo tivessem o texto de memaria para iniciar a atividade. A utilizacdo desse recurso
e a ndo realizacdo da atividade conforme o previsto demonstram que as criancas ainda nao

possuiam autonomia para realizar a atividade. Ter o texto de memdria seria um pré-requisito
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para essa autonomia, algo que ndo foi considerado e agora teria de ser readaptado em uma
conducdo coletiva da atividade das criangas.

Para dar andamento no “quadro como caderno”, a docente monta seu novo recurso:
dobra ao meio folhas de papel A4, corta duas tiras e escreve com letra bastdo as palavras do
texto nessas tiras, uma palavra por tira. Em seguida, retoma com as criangas o texto de memodria,
pede para que uma crianga por vez va ao quadro e identifique a palavra que ela disp6s na base

do quadro, fora da ordem correta.

Durante o processo de identificacdo das palavras, a Professora 3 desafia as criancas
com varias questdes que estimulam o desenvolvimento tanto de conhecimentos relacionados
com a leitura quanto com a analise linguistica: “Fogo? Quantas vezes eu abro a boca para falar
fogo? Com qual som comeca essa palavra? Com o /fo/? E como a gente escreve esse som /fo/?
Tem /p/? Onde esté essa palavra?” (liii, dessa palavra ai esta quente, esta frio...”. As criancas
respondem que tem o /o/, outras j& falam que também tem o /f/, outras ainda estdo perdidas,
mas todas elas comecam a procurar nas palavras quais delas se encaixam no critério apontado

pela docente.

Algumas conseguem apontar, outras, aparentemente, “vao na onda”, mas todas
aparentam buscar interagir, até que apontam para a palavra apropriada. A professora pede que
uma das criangas pegue a palavra da sequéncia correta para que entdo ela fixe no meio do
quadro. Colocar a sequéncia correta implica ler todas as palavras anteriores. Para isso, ela usa
a régua para ir apontando as palavras ja fixadas no quadro ao longo da tarefa (aqui ela trabalha,

além da analise linguistica, a leitura de palavras).

Embora algumas criancas parecam “ir na onda” e ainda ndo dar conta de responder aos
questionamentos da docente, algo significativo ocorre: elas também estdo em processo de
elaboracdo da escrita e buscam participar da atividade. Desse modo, as perguntas da professora
as mobilizam no sentido de voltar a atencdo para elementos do funcionamento linguistico que
até entdo elas ndo tinham acesso, como na busca da palavra “Fogo”. Nessa tarefa, era preciso
encontrar a palavra que comeca com /f/ (mas qual letra é f? Elas buscam no alfabeto exposto na
sala — ato ensinado pela professora em outros momentos). Na oralizacdo da palavra, a crianga
parece perceber que essa palavra tem a letra /o/, e com isso ela vai comparando as demais
palavras até identificar aquela que se adequa aos critérios levantados, o que requisitou dela
consciéncia fonologica, estratégia de leitura de palavras e conhecimentos relacionados ao

principio alfabético.
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Com o tempo e com o exercicio constante dessas anélises pelo grupo, a crianga comeca
a fazer a atividade cada vez mais de forma independente. Retomamos entdo a lei genética posta

por Vygotsky que nos esclarece sobre essa questéo:

Toda funcéo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas vezes, em
dois planos; primeiro no plano social e depois no psicolégico, no principio entre 0s
homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria
intrapsiquica. (Vygotsky, 1995, p. 123).

Explicitado este processo interpsicoldgico que se torna proprio da crianca, damos
seguimento ao relato da atividade: como a palavra foi identificada pelas criancas, a professora
pede que cada uma encontre a palavra na sua mesa e cole em sequéncia no caderno, tal qual o
“caderno do quadro™. A professora faz isso palavra por palavra, justamente para que as criangas
ndo se percam. Ela também caminha pela sala para verificar se todos estdo conseguindo fazer
(se ndo conseguirem, é preciso que ela faca a intervencdo especifica a partir do que foi
constatado). Depois da montagem, todos fazem a leitura coletiva no quadro, identificando se
colaram as palavras na sequéncia correta. Aqui, a alfabetizadora, ao apontar as palavras no
guadro com a régua novamente, mostra a correspondéncia entre o escrito e o que se fala, que se
escreve da esquerda para a direita e que existem espacos entre as palavras, diferenciando, assim,
a escrita da oralidade como um continuo. Muitas vezes, ela também precisa falar de forma
explicita e compreensivel tais elementos, mas, outras vezes, ela busca explicar o mesmo
elemento de diferentes formas. Desse modo, a professora conduz o ensino demonstrando que
essas questdes ndo sdo evidentes para as criangas por se tratar de convengdes da escrita, por isso

o0 cuidado no trato e a busca por diferentes engajamentos para ensinar 0 mesmo conteudo.

O desenvolvimento dessa atividade como reelaboracdo da autoprescricdo da
alfabetizadora nos revela, para além dos modos de trabalhar a leitura de palavras e a andlise
linguistica, o poder de criar, a instituicdo de novos modos de fazer perante a deteccdo de algo
que ela identificou como sua falha. Essa foi no sentido de algo ndo previsto, mas ela
prontamente identificou uma forma de “contornar a situagao” e atingir o objetivo do dia: realizar
a atividade do texto fatiado. Toda essa atividade teve seu modo de fazer alterado, durante seu
curso, pois a docente ndo havia previamente se atentado para um obstaculo: a dificuldade das

criangas em se autoconduzir quando néo tiverem o texto de memoria.

Tal questdo exibe, na préatica das alfabetizadoras, a convocacgao que o proprio trabalho
faz, no sentido de demandar dessa trabalhadora que se coloque e arbitre perante situagdes ndo

previstas nas prescricdes. Esse fato mobiliza a docente por inteiro, evidenciando como é
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complexa e dindmica a gestdo de uma classe de alfabetizacdo, uma vez que € preciso se autogerir
e redimensionar o trabalho a partir da “leitura” que se tem do outro. Fazer essa leitura implica

autogerir-se de modo a contemplar os inéditos que as prescri¢des ndo conseguem apontar.

Aqui valores e emocdes também foram postos a prova, pois a docente poderia ndo se
importar com a “falha”, “fugindo” do que o trabalho a convocava naquele momento. Entéo,
algo poderia manifestar-se na mudanca de tarefa: abrir o livro didatico e comecar outra coisa.
Mas ela ndo “fugiu” porque aquilo de certa forma a desafiou, convocou-a a agir e lhe deu um
novo patamar na conducao desse tipo de problema: mesmo que ela desenvolvesse uma atividade
de texto fatiado com criangas que ndo possuem o texto de memoria, ela consegue contornar 0s
impactos desse “empecilho” em outras ocasides. E o que Cunha e Alves (2012, p. 29) discutem

de forma ampla ao pontuar que:

Os trabalhadores tém em seu patriménio, em graus diferenciados, os saberes
relacionados acima: saberes conceituais e saberes da experiéncia dos individuos
e dos coletivos de trabalho. Uma dificuldade que enfrentam no cotidiano de seu
trabalho e de vida é a necessidade de articular dialeticamente esses dois tipos de
saberes, que ndo podem ser assimilados. Mas também n&do podemos ignorar que, se
existem rupturas, também podem existir continuidades entre ambos. Somos
confrontados todo o tempo com a necessidade de decidir sobre a aplicagdo da
regra aos casos particulares; sempre gque somos convocados a agir, somos
desafiados a reajustar em permanéncia o codificado e as interfaces nao
codificadas e imprevisiveis da situacdo na qual nos inserimos; somos obrigados a
arbitrar sobre a boa acdo no bom momento. Inteligéncia que possibilita aos
humanos agir sobre o contingente, impde-se “em situa¢ées complexas onde o
grande ndmero e a diversidade das influéncias em jogo [...] exigem do homem
uma adaptacao nova a cada vez e se opdem a todo sistema” (Tredé apud Schwartz,
2000, p. 37). (Grifo nosso).

A reconducdo da atividade feita ali na hora pela alfabetizadora também indica que
minucias precisam ser premeditadas pelas alfabetizadoras no planejamento das aulas, de modo
a tornar mais eficaz e menos cansativa a condugédo da atividade das criangas em turmas de
alfabetizacdo, fato que atesta a necessidade e a pertinéncia dos momentos de AID no trabalho

pedagogico em alfabetizacao.

Na observacéo das aulas, percebemos que o trabalho das professoras envolve um saber
fazer que ndo esta evidente quando se aponta que elas apenas ensinam a ler e a escrever. Ensinar
a ler e a escrever, longe de ser uma tarefa simples, envolve o dominio de varios conhecimentos,
a saber: os proprios da linguistica, da organizacdo desses contetudos ao longo do ano, das
interacdes entre criancgas e professora, de compreender as hipoteses de escrita de cada crianca
da turma e de organizar os meios para fazé-las desenvolver uma escrita alfabética, ou até mesmo

ortografica, nas turmas de 1° ano do ensino fundamental.
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Sobre esse saber fazer ndo explicito, percebemos, no trabalho de outra professora, a
promocao rotineira da reflexdo metafonoldgica das criancgas a partir das palavras contidas nos
textos orais e escritos que circulavam na sala de aula. Porém, esses textos ndo eram levados
para a sala de aula apenas para exploracdo de contetdos relacionados com a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética, pois, quando isso é feito, reduz-se a potencialidade do trabalho

com 0s géneros discursivos.

Na sala da Professora 3, os textos ampliavam os conhecimentos das criangas sobre
determinado assunto, constituiam-se motivos para que elas ampliassem seu repertorio cultural
e simbdlico: era preciso ler para saber. Essa necessidade era satisfeita pela organizacao de varias
formas de leitura (professor como leitor, leitura compartilhada, individual, com o melhor amigo,
dentre outras possibilidades). A escrita também passa a ganhar sentido quando as criancas

precisam escrever: para guardar uma informacdo, comunicar algo para alguém.

Os textos fixados nas paredes da sala ndo anunciavam apenas um ambiente
alfabetizador, uma vez que serviam para que as criancas recorressem a eles quando necessario,
para retomar a escrita de uma palavra ou a estrutura do género em questdo, como a lista de
palavras, que possui uma disposicdo grafica padronizada (uma palavra em cada linha ou em

sequéncia na mesma linha).

Logo, daqui tiramos um aprendizado sobre os modos de fazer deste métier: ndo basta
apenas levar os textos para a sala de aula. 1sso porque o trabalho ndo vai por si s6. O ensino
deve estar organizado de modo que as crian¢as consigam também compreender elementos da
estrutura composicional do género em questdo, captar os sentidos e as intencdes das palavras
do autor e, por meio do processo de escrita, dar forma ao contetido de sua propria palavra sobre
o discutido — ampliar conhecimentos implica a capacidade de se colocar perante o conteldo

apreendido.

Assim, o trabalho com textos na alfabetizacdo adquire contornos mais complexos.
Nesse movimento, a escrita se converte em sistema externo numa funcao psiquica da propria
crianca, cujo modo de apropriacdo depende da participacao ativa, responsiva e reflexiva, e que

gera complexos processos de desenvolvimento. Conforme Nogueira (2017, p. 73):

[...] o uso da linguagem s0 se efetiva através do trabalho reflexivo com a escrita, o que
permite a crianca ocupar lugares e exercer modos de participag@o para “construir uma
relacdo com a escrita enquanto pratica discursiva e enquanto objeto [portador de
textos]” (De Lemos, 1988, p. 11). Enfim, atividades como essa, nas quais o processo
de trabalho com os aspectos discursivos, funcionais e estruturais da linguagem escrita
prevalece sobre o resultado final, sdo fundamentais para que as criangas possam, de
forma mediada e gradativa, apropriar-se da escrita.
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Quanto aos modos de fazer, de desenvolver tais elementos, a Professora 3 nos traz algo
importante e singular: a forma como ela se organiza, tomando como suporte a formacéo
continuada para compreender quais 0s conhecimentos linguisticos que precisa desenvolver com
as criangas e 0s modos de fazer isso. Tal questdo demonstra que a situacéo de trabalho exige da
referida professora uma gama de conhecimentos especificos relacionados com a alfabetizacéo,
0s quais ela ainda ndo tem total dominio, mas que busca conhecer e desenvolver, no dialogo
com outras professoras, durante a formacdo continuada. A professora também busca
“compensar” esse ndo dominio do métier trazendo estratégias que utiliza em outros espacos,
como na escolinha biblica da qual participa. O trato com criancas ja lhe oportunizou algumas

relacBes que a possibilitam transpor contextos, auxiliando-a no trabalho como alfabetizadora.

Porém, a Professora 3 evidencia o0 uso de algumas habilidades que ela ja possui
consolidadas, como a capacidade de se adaptar e se estabilizar perante novas situacdes, além de
criar respostas rapidas frente aos desafios. Outras sutilezas postas em atividade foram
identificadas, como a atencdo, o carinho e a empatia com as criangas, colocando-se no lugar do

outro que aprende e que ndo pode ter esse momento de aula desperdicado.

Em diferentes momentos de observacdo, como no da sala de aula da Professora 1,
percebemos que o fato de as alfabetizadoras costumeiramente apontarem para as letras nos
cartazes, como o da musica O Pato (de Vinicius de Moraes), explorando a correspondéncia de
som em outras palavras (- Esse /pa/ do pato, 0 que mais comega com esse som, com essa
silaba?), conduzia os estudantes a buscarem, tanto na memaria quanto no material escrito fixado
nas paredes da sala de aula, a palavra em questdo ou pelo menos palavras iniciadas com som
parecido. As imagens relacionadas com as palavras escritas também sdo um recurso que a

professora usa para gque as criangas associem a imagem as palavras escritas.

Essa provocagéo da Professora 1 era aceita pelas criangas e, na interagéo, as respostas
delas eram validadas ou ndo de acordo com a pertinéncia. Quando uma resposta nao estivesse
de acordo, a professora prontamente elaborava uma questdo diferente no intuito de fazer a

crianga chegar a resposta desejada, ou seja, mostrar ter compreendido 0 que era necessario.

Ja em outros momentos, algumas criancas ainda ndo conseguiam ter suas hipdteses
validadas, porém, a professora prontamente procurava palavras escritas na sala que pudessem
se afirmar como palavras estaveis e ser consultadas posteriormente. Outras vezes, ela escrevia
lista de palavras que iniciavam com a silaba em questdo, com o apoio dos demais alunos. Aqui,

a docente usa uma estratégia importante: ela usa os recursos que ela constroi e fixa nas paredes
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como mediadores semidticos para que as criangas recorram para auxilia-las. E interessante
perceber que a professora acaba por também ensinar as criangas a associarem as palavras as

imagens, pois até isso elas precisam “apontar”, explicitar.

Essas sdo estratégias utilizadas ndo somente pela professora em questdo, uma vez que
pertencem a memdria coletiva do repertdrio constituido pelas alfabetizadoras. Nogueira (2017,

p. 77) comenta o uso dessa estratégia em situagcdo analoga por uma crianga:

O processo de combinacdo das letras e formacdo das silabas, ainda ndo totalmente
apropriado por ela, poderia ser relembrado e acessado através do registro efetivado no
quadro de silabas — que havia sido coletiva e gradativamente preenchido na sala de
aula, & medida que as criancas e a professora realgavam e analisavam a grafia de
determinadas palavras. O mais instigante nessa situagdo ¢, conforme o comentério da
crianca sugere, que ela tem consciéncia de que esse instrumento/recurso semictico lhe
permitiria escrever com maior independéncia e, acima de tudo, ter controle e dominio
de sua prdpria atividade.

Esse poder de criar intervencBes pontuais, inéditas ou ndo, é desenvolvido pelas
alfabetizadoras, na maioria das vezes, por meio do repertério compartilnado nas formacdes
continuadas em alfabetizacdo. O interessante é que, quanto mais modos de fazer forem

partilhados, mais a inteligéncia se aguga para transpor contextos estaveis. Desse modo, a
professora

Trabalha o funcionamento da escrita, isto é, sua estrutura e sua fungéo,
simultaneamente. Ou seja, ela usa a escrita para registrar, marcar, e, a0 mesmo tempo,
interagir com a crianga, e nesse processo ela vai, implicita ou explicitamente,
ensinando os aspectos mecanicos e estruturais da escrita. (Smolka, 2008, p. 43).

Nas situacOes de escrita observadas na turma da Professora 3, 0 uso do alfabeto movel
se mostrou uma ferramenta eficaz para colocar as criancas em conflito: apontar para
determinada letra do alfabeto implica mostrar a caracterizacdo grafica da letra, o
direcionamento da escrita da letra, 0 som da letra, enquanto a imagem relacionada mostra uma
palavra que comecga com esse som. Porém, este € um conflito saudavel, que busca desestabilizar

para provocar conhecimento:

Quando eles estdo com aquele tanto de letras em cima da mesa, eu pergunto: e ai, qual
letra eu vou usar para escrever tal palavra? Serve qualquer letra? eu posso colocar o
/m/ para escrever pato? Eu estou ouvindo o som do /m/? No comeco eles ficam
perdidos, mas o segredo € utilizar a mesma estratégia com frequéncia. E eu tenho
muitas coisas para cuidar, o principal é ninguém se levantar na hora do alfabeto
movel, sendo vira bagunca e voa letra para tudo quanto é lado. Impossivel saber o
dono do que estiver no chdo. E um momento de muita concentracdo. Eu preciso
provocar reflexdes com todos juntos, e passar olhando o que cada um fez e
realizar intervencdes. No final eles me ajudam a escrever a palavra no quadro e em
seguida ja passamos para outra palavra mais complexa. (Professora 3, acervo da
pesquisa, grifo nosso).
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Essa fala traz um modo de trabalhar com o alfabeto mével, mas, ao mesmo tempo,
evidencia o que ela chama de segredo: é a forma como utiliza esse recurso, “que provoca
reflexdes”. Outro segredo € que essa atividade nao é feita de maneira esporadica, mas recorrente
e costumeira. E, pois, uma atividade recorrente que possibilita a elabora¢do de um espaco de
reflexdo da crianga: entre tantas letras, qual preciso usar? Qual corresponde? Aqui temos um
verdadeiro trabalho simbdlico inerente ao processo de apropriacdo da escrita, destacando a
mediacdo social da professora como o outro mais experiente na linguagem que compartilha,

instrui e produz com as criangas novos sentidos e significados sobre o contetdo partilhado.

Em outra turma, a professora se restringia a pedir que as criangas copiassem as
palavras. Embora ela trabalhasse com um repertorio interessante de textos, esse agir
competente, “segredo” de compreender o que eu preciso desenvolver aliado ao saber fazer,
parecia ndo ter os mesmos contornos, nao que copiar palavras fosse algo ndo recomendado em
turmas de alfabetizacdo, pelo contrario. Mas, afinal, o que ela esperava desenvolver com a
copia? Reflexdo ou apenas leitura e escrita de palavras? Essas sdo atividades diferentes, com
objetivos diferentes, e que também geram resultados diferentes.

O “segredo” descoberto parece ndo ser contetido partilhado pelas alfabetizadoras dessa
escola, fato que pode eventualmente contribuir para a desvitalizacdo desse coletivo quando o
trabalho de alguns né&o recebe o suporte adequado dos demais. Assim, néo se instrui o colega,
n&o se diz ou ndo se pode dizer: “este ndo ¢é o trabalho”. Essa fragilidade de poder ou ndo dizer,
de interferir em um trabalho que é partilha de todos, acaba por afetar o desenvolvimento dos

coletivos se for algo recorrente.

Nessa outra turma, percebemos que a docente sabe que ndo era S6 mandar escrever,
mas as intervencdes que ela tinha de fazer ainda era contetdo a ser melhor desenvolvido por
parte dela no sentido de perceber que perguntas gerariam as reflexdes necessarias. Entdo, como
conduzir essa atividade com as criangas? Isso também é contetdo a ser ensinado, partilhado no
métier. Partilha que é propria da atividade coletiva, que, em seu bojo, convoca os trabalhadores
a dar vitalidade ao coletivo de trabalho. Vitalidade que é contemplada quando se utilizam as
competéncias de cada um e o compartilhamento de experiéncias — cooperacao e colaboragdo -
com o fim de aprimorar o trabalho, o que ndo impede que cada um cultive sua singularidade ao

mesmo tempo em que contribui com o trabalho em comum (Cru, 1995).

Ainda percebemos que a maneira como essa ultima professora lidava com esse desafio

se diferenciava da sua primeira colega, também alfabetizadora, revelando sua singularidade
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perante a situacdo. Aqui, os segredos se manifestam como achados pessoais em contato com o
trabalho. Esses segredos se constituem como preciosidades, mas, ao serem partilhados, eles
poderiam dar base para sua colega de trabalho também agir, algo que, infelizmente, parece estar

impedido na dindmica das relac6es entre as professoras.

O impasse esclarece que as professoras partilham questdes relacionadas ao trabalho,
porém, ndo partilham tudo. E é justamente a instituigdo de “segredos” que pode ou ndo favorecer
esse coletivo como suporte aos desafios da profissdo. No fomentar da instrucdo dos conflitos, a
figura da coordenadora pedagogica seria central para conduzir as discussdes, trazendo o0s
“segredos” sobre novas formas de preceder, de modo que o coletivo se constituisse suporte para

a alfabetizadora.

Quanto a essa figura com capacidade de instruir o conflito, nos moldes do que propde
a Clinica da Atividade, retomamos a pesquisa de Souza (2019) para pontuarmos que persiste,
nesta rede de ensino, a estruturacdo da carreira docente de forma que os critérios estabelecidos
para aqueles que assumem a funcdo de coordenacdo pedagdgica nos anos iniciais ainda ndo
consigam fazer ascender a este posto os profissionais com os saberes’® necessarios. Essa questdo
também impacta negativamente a conducao do trabalho coletivo em alfabetizacdo e mantém “o
bom trabalho em segredo”, ndo instruindo a partilha necessaria para o fortalecimento do
coletivo. Aqui, retomamos a fala de Gatti (1997, p. 6) sobre a ndo culpabiliza¢éo do professor:
“Neste cendrio, ndo se pode, em hipotese alguma, culpabilizar os professores dado que estes
também ndo tiveram sua formacao cuidada, visto que, para a docéncia, ndo ha, na maioria dos

estados, uma carreira minimamente decente ou atraente para cada nova geragao”.

Né&o estamos afirmando aqui que a coordenadora nao fagca um bom trabalho, pois ela
faz o trabalho possivel a partir das condicdes dadas’’. Porém, ressaltamos que esse trabalho
requer encaminhamentos especificos para instruir o conflito exposto, algo que nao é possivel
de se materializar justamente pela auséncia de expertise profissional na conducdo dos

profissionais.

76 Saberes especializados com base no estudo da tematica, articulando, também, a capacidade de desenvolver
praticas de ensino a partir de tal conhecimento teérico, refletindo no gesto fino de quem orienta por que bem sabe
conduzir o trabalho.

7 A nosso Ver, isso é impacto da necessidade de reestruturacéo da carreira. Tal questdo ecoa também na discussao
sobre a precariedade da formacdo inicial e continuada de professores no Brasil, tdo bem discutida por Gatti
(2019)"".
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Sem a devida instrucéo do coletivo na mediagdo dos conflitos do métier, o gesto rico
que provém do repertorio tecido no coletivo ndo se elabora, tampouco se sustentaria. Esta é a
gravidade da questdo aqui levantada e que pode pertencer a um coletivo que precisa “estar
consigo” (Clot, 2020, p. 73), de modo a ampliar o poder de agir das professoras citadas, ser

fonte de salde e desenvolvimento.

Um dificultador das elaborages coletivas tem sido a auséncia de debate sobre questfes
préprias do trabalho, o que tem causado impedimentos no desenvolvimento da atividade, como
pontuado anteriormente. Essa dificuldade evidencia o inacabamento do género, mas que,
conduzida de uma outra forma, poderia ser base para instigar as professoras a se engajarem e
contribuirem para um coletivo inacabado, algo que, a0 mesmo tempo, aprimora o estilo e

fortalece o coletivo em questéo.

Observamos como esta auséncia de discussdo do oficio pelo préoprio coletivo é
probleméatica e complexa, estabelecendo modos de agir individuais que langam essas
alfabetizadoras quase a propria sorte. Enquanto uma professora demonstrou certa dificuldade
para provocar as reflexdes das criancas sobre a escrita, outra professora (Professora 3) se engaja
de outra forma. Estes sdo espacos de elaboracdo coletiva e individual que se entrelacam e

precisam ser mais bem conduzidos, instruidos, como nos diz Clot.

Assim, na turma da Professora 3, 0 movimento de ensinar que conduzia as criangas no
processo de aprender a montar suas préprias palavras assumia outros contornos, os de quem
escreve, escolhe, reflete e elabora suas hipdteses de escrita. Tais praticas evidenciam que,
embora com menos tempo de experiéncia em sala de alfabetizacdo, a professora se coloca de
outro modo perante o exigido pelo trabalho (dimenséo pessoal) e ja percebe a necessidade de
um trabalho direcionado a apropriacdo (reconstrucdo, do ponto de vista cognitivo) do Sistema

de Escrita Alfabética por parte das criancas, aliando a isso a imersdo na cultura escrita.

Aqui, a Professora 3 mostra que consegue desenvolver coisas, que, se partilhadas e
aprimoradas pela contribuicdo das demais docentes, colocariam aquele coletivo em outro
patamar no trabalho em alfabetizacdo. Nesse sentido, Smolka (2008) esclarece o quanto a
pratica pedagdgica em alfabetizacdo possui aspectos complexos e invisibilizados, uma vez que
a professora que ensina vai também aprendendo com as formas de aprender evidenciadas nas

perguntas e respostas das crianca, espaco de elaboracao coletiva e individual.
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Do “ensino” da professora, entdo, ndo resulta, necessariamente, o “aprendizado
correto” do aluno. Ha um espago para a elaboragao individual da crianga. A professora
ensina porque esclarece, ndo oculta, ndo disfarca [...]. Ela informa adequadamente a
crianga, supondo que a crianca é capaz de aprender a ler e escrever. Desse modo, além
do funcionamento da escrita, a professora trabalha o reconhecimento do outro, a
interacdo, a relacdo com a crianca.

No caso, entre outras coisas, a crianga aprende a escrever, e revela isso quando tenta
escrever sozinha. A professora, também entre outras coisas, aprende sobre 0 modo de
aprender da crianga. A professora aprende a ouvir a crianca e, mais do que ouvir, a
entender o que a crianca tem a dizer. Aprender a “ler” o que a crianga rabisca, desenha,
escreve. (Smolka, 2008, p. 43).

Como regra do métier, este aprender a “ler o outro”, seja na escuta ativa das criancas,
dos pais, da coordenacdo, € algo importante que direciona o planejamento e as intervengoes das
professoras, reconduzindo processos, quando necessarios, evitando problemas. Tem-se, aqui, a
demonstracdo de um gesto que se afina, aprimora com o tempo e pde em evidéncia a dimensao
interpessoal em dialogo com o género da profissdo. Ela atua no desenvolvimento e precisdo de
guem conhece o oficio, que percebe valor naquilo tido como tempo perdido, mas que na verdade
é tempo ganho, quando considerada a verdadeira economia do corpo de quem trabalha com o

ensino.

Nas turmas de alfabetizagdo, ter essa capacidade desenvolvida para saber quando e
como agir é fundamental, uma vez que o trabalho das alfabetizadoras envolve apreender os
diferentes modos com o0s quais as criangas da turma percebem e se relacionam com o mundo.
E a partir desse trabalho que a professora atua para provocar o conhecimento, visto que ela sabe
onde quer chegar (aluno alfabetizado). Mas isso exige delas o reorganizar rotineiro de varios
elementos ao longo do ano, bimestre, més, dia, e até mesmo de microforma, a cada provocacao

e devolutiva.

As situacBes narradas acima podem ser consideradas como simples e até mesmo
irrelevantes, porém, elas nos ddo indicios da necessidade de a docéncia em turmas de
alfabetizacdo ser encarada em sua complexidade, com o devido reconhecimento e relevancia.
Portanto, ndo se trata apenas de mais um objeto de conhecimento, uma vez que a escrita ndo
pode ser vista como algo a ser transmitido, mas, sim, como espaco de enunciacao e elaboracéo

pelas criangas desde os primeiros dias de aula em turmas de alfabetizacdo.
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5.2.1 Gestos de ensinar, recursos e instrumentos técnico-semioticos utilizados em

situacdo de trabalho

Recuperamos aqui a no¢do de gesto de ensinar para tratarmos do que é proprio do
trabalho das alfabetizadoras, tomando como base a nogéo de gesto profissional ou o gesto de
métier, considerado como elemento caracteristico e proprio de determinado campo de trabalho.
De forma genérica, o gesto profissional é caracterizado como:

O gesto ¢ um complexo de condutas, de atos, de pensamentos, de fantasmas, de
discursos, que se exprime na ajuda de suportes materiais, e que engendra resultados
deixando tragos materiais. [...] Os gestos humanos engendram, em efeito, resultados
sensiveis: por exemplo, uma obra de arte, uma mercadoria, um massacre, uma lei, uma
revolucdo. Esses resultados ndo sdo o todo da realidade social, nem s&o mesmo o
essencial; eles s6 sdo tracos, onde se faz necessério levar em conta, mas que ndo é
necessario isolar gestos que lhes sdo realizados, porque eles tornariam entdo
propriamente incompreensiveis. Eles sdo sempre o resultado de historia e da histdria,
de um encontro singular de gestos, de uma “dramatica” no sentido schwartzeriano do
termo. (Di-Ruzza apud Silva et al., 2016, p. 319).

Na discusséo sobre o gesto profissional, a Clinica da Atividade pde em evidéncia a
dimensdo coletiva que constitui o gesto, tal qual pontuado por Silva et al. (2016). O gesto
profissional, segundo Clot (2009, 2010), remete-nos a um saber-fazer partilhado pelo género
profissional, que porta uma histdria coletiva, uma cultura propria do oficio, mas também ao
estilo, que acaba por desenvolver, ampliar e complexificar o género em questdo. Contudo, é
claro, as coisas ndo fluem e, numa direcdo para sempre, 0 coletivo pode, por vezes, se desfazer.
O movimento de desenvolvimento ndo € um continuo linear, uma vez que existem rupturas,

retrocessos e readequacoes que sofrem diferentes influéncias.

Na internalizag&o dos saberes do métier pelos trabalhadores, tem-se uma fonte externa
de aprendizado que se converte em recurso interno para o desenvolvimento do sujeito e,
consequentemente, de sua atividade. A partir de entdo, os trabalhadores desenvolvem a
capacidade de também se colocar perante os inéditos da profissdo, devido aos necessarios
ajustes que as situaces reais de trabalho demandam, tal qual pontuamos nos exemplos citados.
Nas palavras de Clot (2010b, p. 157): “[...] aprender um gesto € retoca-lo continuamente em

funcéo dos contextos heterogéneos que ele atravessa e no amago dos quais ele se refrata”.

Seguindo esta logica, especificamente no trabalho das alfabetizadoras, os gestos de
ensinar integram as dimensoes da atividade docente (Amigues, 2004). No caso especifico das
professoras alfabetizadoras, Nogueira (2023, p. 4) destaca que € necessario aprofundar estudos
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sobre as especificidades do trabalho de “ensinar/aprender a forma escrita de linguagem na
instituicdo escolar”. Isso porque a mediacdo social realizada em turmas de alfabetizagao
desencadeia uma mediacdo semidtica de significacdo sobre a linguagem escrita, envolvendo um

objeto de conhecimento e o significado que esse objeto adquire em atividade de linguagem.

Nessa mediacdo, temos o trabalho docente no qual se desenvolvem meios técnico-
semioticos dos quais as alfabetizadoras se apropriam e utilizam em sala de aula numa atividade
triplamente dirigida: a si como trabalhadora, ao objeto da tarefa e a atividade das criancas.
Quanto ao tema, Vygotsky (2000, p. 338) esclarece: “para que o gesto seja realizado na integra,
€ necessario um objeto, e o significado que este objeto adquire €, na realidade, secundario e
derivado que surge do significado priméario do gesto”. Assim, de relagdes entre pessoas para

relacGes semidticas dentro da pessoa, tem-se a internalizacdo das relacGes sociais.

No entanto, perguntamos qual seria 0 motivo de trazer o processo de internalizacdo
para a discussao do trabalho com a apropriacéo da linguagem escrita pela crianca em situagédo
de sala de aula. O motivo se d& a partir de uma compreensdo que tome a mediacdo social e
semidtica realizada em sala de aula como a condicdo necessaria para que as criangas se
apropriem de novos signos e sentidos sobre a escrita. Assim, dessa perspectiva, da qualidade da
mediacdo, o gesto fino é elemento fundamental para impulsionar o desenvolvimento. Smolka
(2010, p. 128) entdo explicita:

E o gesto de ensinar, entdo - apontar, marcar, significar -, que retomamos aqui, em
toda a sua complexidade. Se o gesto de apontar € um lugar de emergéncia da
significacdo (producgdo de signos e sentidos), o gesto de ensinar (se)constitui (n)a
elaboracéo historica desse gesto. O gesto de ensinar condensa, assim, muitos gestos
de apontar.

Em alfabetizacdo, esses gestos de ensinar se manifestam na gestdo da sala de aula, que
envolve a conducdo das relagcbes estabelecidas entre 0s sujeitos na organizacao de tempo e
espacos, nos modos de explorar os contetdos, no conhecimento daquilo que deve ser ensinado,
bem como no manejo e na elaboragdo de diferentes recursos de ensino. Quanto aos recursos
utilizados, alfabetizar exige da professora alfabetizadora um dominio sucessivo da criacao,

ajuste e recriacdo de artefatos que ganham significagdo como instrumentos de trabalho.

Apresentamos abaixo alguns dos instrumentos utilizados pelas alfabetizadoras,

geralmente fabricados por elas:
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FOTO 1 - Rotina diaria

Fonte: acervo da autora (2023).

A atividade de elencar com as criangas a rotina diéria, algo tdo recorrente nas salas
de alfabetizacéo, evidencia a organizac¢ao do pensamento cronologicamente (0 que vem antes?
0 que vem depois?) ao mesmo tempo em que estabiliza momentos e ritmos de trabalho com as
criangas. Nao ¢ uma atividade “a toa”, sem sentido, porque ela tem uma fung¢do na condugio
dos trabalhos e € sempre realizada com as criangas para marcar essa organizacao. A elaboracéo
da rotina ndo demarca somente o tempo, pois ela é espaco para explorar a escrita de palavras,
fazendo apelo a consciéncia fonoldgica quando a professora busca o auxilio da turma para

identificar a letra que pauta o som falado.

No planejamento das aulas, as alfabetizadoras priorizam, na elaboragdo da rotina
diéria, 0s momentos iniciais do dia para desenvolver atividades que exijam maior concentracao

dos estudantes. A rotina pode ser elaborada no quadro ou em um cartaz fixado nas paredes.

FOTO 2 — Calendéario

Fonte: acervo da autora (2023).
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O calendéario colado nas paredes da sala de aula também tem um objetivo para além
de criar um ambiente alfabetizador: ele marca o tempo, ensina a ordem dos meses do ano, a
sequéncia numérica dos dias, a ordem dos nimeros, a escrita dos algarismos, 0s dias da semana
em que havera aula e os dias de descanso ao final de semana. Todas essas no¢Ges precisam ser

desenvolvidas com as criancas em sala de aula.

FOTO 3 - Uso de textos

TF‘(‘H X

HARLENDAS

| GALIvA G
(OMEL Mt *

Al PULADO 3
2 SJ[M PPk

Fonte: acervo da autora (2023).

Os textos que a professora escreve com letra bastdo, destacando algumas palavras-
chave com suas respectivas imagens ndo estdo no ambiente da sala de aula apenas por estar ou
para enfeitar. Eles constituem apoio visual, com o fim de memorizacdo, para que as criangas
retomem a escrita das palavras e elementos da estrutura composicional do género discursivo em
questdo. Nada é feito por acaso em turmas de alfabetizacdo. E as professoras da escola-campo
utilizam esse recurso para desenvolver o conhecimento de leitura de palavras de uso frequente
por memorizagdo, a localizacdo de palavras e o conceito delas. Mas em turmas de 1° ano é

recorrente e normal que as criancas aglutinem palavras na escrita.
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FOTO 4 - Escrita do nome dos objetos da sala
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Fonte: acervo da autora (2023).

O ato de escrever os nomes dos objetos da sala de aula em tiras e cola-los em seus
respectivos materiais € um recurso para ensinar que todas as coisas tém nome, que podemos
escrever esses nomes, que usamos letras e ndo nimeros ou outros sinais para realizar essa
escrita, que essas letras tém um repertorio finito e uma pauta sonora. Assim, a professora realiza
mais uma atividade explorando o principio alfabético e a consciéncia fonol6gica com as

criangas.

FOTO 5 — Lista de nomes
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Fonte: acervo da autora (2023).

A confeccdo da lista de nomes com as criancas é uma oportunidade para ativar varios

conhecimentos relacionados a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética: o desenvolvimento
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de estratégias de leitura, o reconhecimento do tracado e o nome das letras, o reconhecimento da
relagdo fonema-grafema e a ordem alfabética. Reconhecer e memorizar o nome dos colegas se
constituem uma base estavel, principalmente em relacdo ao som inicial das palavras, na

realizacdo de associacdes para a escrita de palavras.

Mas como a professora alfabetizadora desenvolve essa atividade? Ela identifica nomes
e estabelece comparagdes com as criancas: sobre nomes com poucas letras e muitas letras; o
formato gréafico de determinada letra e identificacdo de outras letras com formatos parecidos (b,
d, p, b); nomes que comegcam e terminam com a mesma letra/silaba; nomes que contém
determinada silaba em qualquer parte da palavra; nomes com o mesmo numero de letras, nomes

que rimam.

FOTO 6 —Disponibilizacao de Letras do alfabeto

Fonte: acervo da autora (2023).

As letras do alfabeto coladas junto ao quadro-negro e/ou a lousa sdo um recurso
pedagogico para que as criangas percebam as letras e seus diferentes formatos, a letra inicial de

algumas palavras e a diregdo/formato do tracado das letras.
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FOTO 7 —Confeccéo do cracha/ficha do nome das criancas
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Fonte: acervo da autora (2023).

O crachd/ ficha do nome das criancas é uma atividade de rotina nos primeiros dois
meses de aula. Com ele, espera-se que as criancgas identifiguem o nome préprio e o nome dos

colegas para formar um repertério de palavras estaveis.

A professora explorou esse recurso de diferentes maneiras: solicitando que as criancas
pegassem o seu proprio cracha no quadro; que pegassem o cracha do melhor amigo ou de uma

crianga que faltou a aula; que distribuissem os crachas para os colegas.

Toda exploracdo de nomes acaba por também envolver uma atividade de andlise
linguistica sobre letra inicial; quem tem determinada letra do nome; quantas letras tém certo
nome; que nome da turma tem mais letras ou menos letras; quem comeca ou termina com a
mesma letra do colega; quantas silabas tém certo nome, quais outras palavras tém a silaba/letra

em questéo, dentre outras possibilidades.

Os recursos pedagdgicos pontuados acima constituem-se alguns dos instrumentos
auxiliares para desenvolver a apropriacdo da linguagem escrita pelas criancas. Esse
“desenvolvimento cultural” envolve, por parte das alfabetizadoras, a apropriacdo de
instrumentos técnico-semidticos que medeiam a atividade de linguagem de professoras e
estudantes (Smolka, 2000). Para Amigues (2004, p. 49), o professor:

[...] é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas dirigidas aos alunos e
ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos, que ele deve regular e ao mesmo
tempo em que os mobiliza coletivamente para a propria organizacdo da tarefa; um
planejador, deve preconceber as situacbes futuras em funcdo da acdo conjunta
conduzida por ele e por seus alunos, em funcdo dos avancos realizados e das
prescrices.

Em alfabetizacdo, as professoras se apropriam de recursos pedagdgicos especificos que

se tornam instrumentos para viabilizar a aprendizagem das criangas. Porém, é na andlise da
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atividade delas que as alfabetizadoras percebem a necessidade ou ndo de realizar ajustes, de
selecionar, recriar e construir instrumentos, que poderdo tanto “aumentar a eficiéncia do gesto”

quanto “reorganizar a propria atividade” docente (Amigues, 2004, p. 44).

Especificamente no caso das alfabetizadoras, a atividade € dirigida para contemplar no
ensino o objetivo principal: alfabetizar. Para tanto, as alfabetizadoras realizam, ao longo do ano
letivo, diferentes atividades que possibilitam as criancas a apropriacdo de diferentes
conhecimentos para 0 manejo da escrita. Tais atividades sdo elaboradas a partir das
autoprescricdes que a alfabetizadora se atribui, tomando como base, de forma sintética, a

organizacéo do trabalho em trés momentos, citados a seguir.

Inicialmente, a alfabetizadora deve avaliar os conhecimentos necessarios a
alfabetizacdo e quais desses conhecimentos as crianc¢as da turma em questao ja tém consolidado
até entdo. O que ocorre na pratica € a busca por aproximar cada vez mais essas duas dimensoes,
no sentido de que os estudantes se apropriem dos conhecimentos necessarios para serem

alfabetizados (O que ja sabem? O que precisam aprender?);

Isso identificado, parte-se para a escolha e a utilizacdo dos recursos que podem ser
utilizados como meios para fazer desenvolver os conhecimentos linguisticos em questdo. Apos,
tem-se a “provocac¢do” da elaboracdo mental das criancas - o saber usar as “ferramentas de
ensino” que estdo a sua disposi¢do, provocando a apropriacdo da escrita como uma necessaria

linguagem pela crianca, pois,

[...] embora os instrumentos e os recursos disponiveis ao professor carreguem a
histéria do oficio, eles apenas sugerem possibilidades, mas ndo determinam
exatamente o gesto de ensinar, 0 métier é atualizado e renovado. (Nogueira, 2023, p.
4).

Os instrumentos ndo trabalham por si mesmos, pelo contrario, sdo artefatos que sé
ganham carater de instrumento na atividade docente, tornando manifesto o arbitrar das
professoras. Sendo assim, somente a alfabetizadora conhece o processo de desenvolvimento de
seus alunos, e somente ela consegue fazer a mediacdo direta entre aquilo que eles precisam
saber e 0s ajustes necessarios para que efetivamente aprendam. Além do mais, como 0s recursos
ndo sdo independentes, mesmo que pare¢cam, como no caso de materiais didaticos estruturados,
tais materiais ndo conseguem conduzir de fato o ensino, sob pena de desconsiderar a atividade
docente. O ajuste da professora ndo € apenas indicado, pois ele é primordial, ndo ocorrendo a
aprendizagem sem ele. Como o tempo das atividades postas nos materiais didaticos nao

acompanha o tempo das aprendizagens das criangas, é preciso reajusta-lo, inserindo outras
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atividades que desenvolvam o mesmo conhecimento, e isso varia de acordo com as criangas,

com o que a turma “pede” como intervencao.

Como exemplo dessa insercdo, tomamos a autoconfrontacdo realizada com a
Professora 1 sobre a sequéncia de atividades em torno do género discursivo Conto Cumulativo,
tendo como base a obra literaria O Grande Rabanete, de Tatiana Belinky. As atividades
propostas a partir da leitura/escuta do conto evidenciam elementos do que a professora em
questdo julga como trabalho bem feito, ou seja, o bom trabalho defensavel aos seus proprios
olhos, tanto é que elas fazem questao de publicizar no Instagram registros dessas propostas que
elencam como trabalho bem feito. O trabalho demandou planejamento, producdo de materiais,
algumas aulas e diferentes intervengdes com as criangas, mas que também deixam visiveis 0
autorreconhecimento e a satisfacdo, fonte de saude laboral quando a docente verbaliza que as

criangas gostaram tanto que ‘“nem piscaram”. Vejamos:

Pq.: Professora me conta como vocé desenvolveu a atividade, qual sua intencédo com
ela e as intervenc@es que vocé fez.

Prof.: Para comegar eu apresentei para eles a capa do livro, mostrei 0 nome da autora,
que todo livro tem o autor, no caso a autora que escreve o livro, ou seja, que produz.
Mostrei para eles também sobre o ilustrador e eles foram participando. Alguns
souberam responder o que era o ilustrador, o que ele fazia. Eles leram, eu trouxe o
texto em um cartaz para facilitar a leitura coletiva com eles.

Pg.: Mas isso ai € uma coisa que vocé ja trabalhou em outros textos, né? De apontar
quem é o ilustrador para que eles ja identifiquem? Porque isso ndo vem do nada e eles
ndo seriam capazes de identificar sem uma referéncia prévia.

Prof.: Sim, ndo veio do nada, eu tive que ensinar né. Eu trabalho com livros literarios
e na nossa sala nds temos uma prateleira com alguns livros literarios. Como €é de
costume, todas as vezes que eu chamo para fazer alguma leitura, eles ja escolhem um
livro que eles querem ler e identificam esses elementos. Eles ja mostram o titulo do
livro e eles tentam procurar no livro, na capa, o nome da autora se tem ilustrador, entéo
ele j& tem essa bagagem, né? Entdo eu trouxe, selecionei esse conto cumulativo O
Grande Rabanete. Que é uma repeticdo, né, da historinha, entdo achei interessante
trabalhar com eles, trouxe, apresentei, mostrei a autora Tatiana Belinky, o ilustrador.
E a partir disso, eu fiz a contacdo de histéria. Fiz a contagdo e fui mostrando as
imagens, fui também colando os personagens e tem uma dindmica onde 0s
personagens ajudam a puxar da terra o rabanete.

Pg.: No conto tem todo esse material auxiliar? Ou foi vocé mesma que fez, que
recortou? Vocé foi colando com eles, mas isso mostra um trabalho anterior que vocé
teve, né? O trabalho ndo comecou ali naquela hora. VVocé procurou as imagens na
internet, vocé montou seus proprios recursos? Como € isso?

Prof.: Sim, e eu faco isso no final de semana, porque por mais que eu tente durante o
periodo em que estou fora de sala na escola, eu ndo consigo fazer tudo o que preciso.
Eu fiz todo esse material, recortei, pintei, preparei o painelzinho. A minha ideia era
montar como se fosse um cenério da histéria. Dai eu trouxe para a sala € no momento
de contar a histéria eu ia colando os personagens e fazendo ali toda a dramatizacéo.
Eles assistiram “sem piscar”, prestaram muita atengdo e se empolgaram para me
ajudar a dramatizar. Entdo, depois diz o que eu fiz? Eu retomei com eles o contetido
da histdria, aquilo que eles ndo entenderam de primeira foi retomado. Retomei sobre
quem eram 0s personagens: Que o vovd gostava de plantar na horta, que ele plantou
o rabanete, que cresceu e ficou tdo granddo que estava dificil de tirar, e por isso ele
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foi pedindo ajuda. Ai eles foram participando, participaram bem, entenderam bem a
histéria. Ai fiz entdo uma atividade de recorte onde eles cortavam, pintavam os
personagens, recortavam e colaram de acordo com a histéria. Para isso eu perguntei:
Quem era o primeiro personagem? Quem que Vovo chamou? Depois? Quem que a
Vovo chamou? E assim foi até finalizar a historia. No final de tudo, eles montaram o
cendrio deles, eles tinham que escrever, fazer uma escrita espontanea dos personagens,
entdo todos se empenharam. Quanto aos alunos que apresentam dificuldades, nesses
momentos de escrita eu vou na mesa e tento fazé-lo refletir o sonzinho da letra, qual
é a primeira silaba. Alguns trocavam letras e eu falava com ele, s6 vamos repetir a
palavra. Eu sempre falo assim: - O, vocé vai conversar com VOCé mesmo, VOcé vai
falar a palavrinha em voz alta. E pensar em cada pedacinho que vocé vai escrever para
formar essa palavra. Entdo eu sempre faco isso com eles, mas ai quando eles ndo dao
conta, a minha interferéncia precisa ser diferente sendo ndo avanca: Ai eu vou la no
alfabeto, falo: - Vamos falar o sonzinho dessa letra? Qual é o som dela? VVamos falar.
A palavra que estamos tentando escrever ndo tem o mesmo som que essa letra aqui,
entdo qual sera a letra que vocé vai usar para escrever? Serd que eu posso usar o B
antes do O para escrever o Vovo? E BOBO que eu quero escrever? Af eu tenho que
mostrar para ele, ndo tem como, né, deixa-lo escrever aleatoriamente até para ele
pensar no processo. Ai eu fago dessa forma.

Fizemos varias atividades para trabalhar com esse conto, uma delas foi a escrita
espontanea que eu citei, mas tem outras atividades relacionadas. Nesse dia mesmo,
estava esquecendo: nesse dia mesmo eu preparei uma saladinha de rabanete. Eu trouxe
para eles provarem porque muitos alunos ndo conhecem, né? A gente trabalhou sim
conteGidos de outras matérias como aquilo que tem na horta e que o vovd poderia
plantar. Fiz essas perguntinhas oralmente, né? Trouxe a saladinha, nés dividimos entre
eles, comemos, experimentamos alguns, gostaram, outros ndo. Ai depois também
pedir para eles fazerem a escrita da palavra rabanete. Trabalhamos ali quantas silabas
e 0 sonzinho do r inicial, porque alguns ja estdo lendo senhor rabanete. Eu falo, ndo R
inicial € o R com som forte. Ent8o eu fiz um pouco dessa interferéncia para aqueles
que j& tem essa percepcdo. E trabalhei as silabas e a quantidade de letras. Eu sempre
escrevo no quadro e depois peco que eles fagam a corregéo sobre o que eles fizeram e
vou passando para ver se a correcdo efetivamente foi feita. Eles também fizeram o
cenario e eles colaram. E no outro dia, eu trouxe a dramatizagdo. Eu trouxe a musica
também. Da historia que ela tem isso ai eu fiz primeiro, eu fui o vovd. Entéo, eu fui
chamar néo, o que que eu fiz? Eu trouxe 0 nome dos personagens. Essa parte nao foi
filmada. Af eu fiz e chamei os meninos como artistas, ai 0 que que eu fiz, eu coloquei
0 home dos personagens separados em uma tarjeta, né, e entreguei para alguns alunos.
Al eu falei assim, vocés vao ler o que esta escrito ai vocé vai ser esse personagem, sO
que eu era 0 vovO nesse momento que eu comegava a historia, né? Para dar um
engajamento, né? Para eles ndo ficarem tdo assim, timidos, sem saber, e eu conseguir
organizar a dindmica que estavamos fazendo, pois era a primeira. E eu fazia careta 14,
ai fiz a dramatizacdo, e eles leram o que que estava escrito com o papel? Ai eles
fizeram uma fila 14 atrds e em um momento que eu fiz a encenagdo e ia chamando os
personagens para vir ajudar o vovd. Eu ia chamando: Chama a Vovd porque a
musiquinha ja vai dando o comando da ordem de quem deve ser chamado. A musica
conduz e o meu comando vai perdendo o foco no momento, eu passo a ser integrante
com eles. A gente sO faz a dramatizacdo. Os gestos, né? Ai a musica vai chamando.
Eles fizeram e foi uma gracinha. Depois disso, todos queriam fazer. Ai fiz mais uma
vez, mas agora sem a minha participacdo, e foi lindo ver eles fazendo. Ai a
Articuladora de Alfabetizacdo entrou na sala e pediu para refazer, ndo é? Ai eu fiz
novamente, chamei outros personagens, perguntei se tinha outros alunos para fazer ai
e eles se animaram. Depois dessa dramatizacdo, nés fizemos uma outra atividade até
que foi escrita. Eles fizeram uma lista do que nds podemos plantar na horta. O que
poderiamos também colocar em uma salada? Eles fizeram uma lista de palavras,
muitos escreveram alface, tomate, pepino, rabanete. E a gente foi trazendo as palavras.
Tia, 0 que mais? pimenta do reino, sal, entdo eles fizeram a escrita espontanea sem a
minha intervencdo, e eu deixei no papelzinho por conta deles mesmo, para depois eu
dar uma analisada, eu ndo analisei na hora, mas eu passei entre as mesas, deu para ver
que alguns trocam letras, outros ndo, mas assim eles ja tém esse entendimento inicial.
Eles ja estdo nesse processo de escrita mesmo, né? De saber qual é a silaba, as vezes,
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troca ou ndo, as vezes falta partes, aqueles que eu vejo que tem mais dificuldades, eu
deixei. Depois eu vou ter analisar essa atividade.

Pg.: S&o mais ou menos quantos esses com dificuldade?

Prof.: Esses que estdo mais com dificuldades é o V, E, J M, que chegou agora. S6,
porque 0s outros, assim, por mais que tenham dificuldade estdo indo, a turma esta
caminhando e tem aqueles avancados que ja estdo uma gracinha. Mas os que precisam
de uma atengdo maior e eu ja estou agindo, estou fazendo a tutoria, essas coisinhas.
Esse atendimento mais individualizado, eles estdo também no numeramento e
letramento. Mas ai tem a terceira aula do outro dia

Pg.: O que teve na terceira aula do outro dia?

Prof.: N&s fizemos a reescrita do conto. Nés fizemos uma escrita coletiva. Dessa vez
foi coletiva, ou seja, a turma toda comigo no quadro. Eu falei assim: - O, nds vamos
recontar a histéria. Vamos ter um inicio, contar o que aconteceu e vamos fazer um
final. Ai eles foram falando do jeitinho deles e eu fui escrevendo, ai falei que eles
poderiam comecar assim: Um certo dia, ou era uma vez, ou em uma manha. Mas ai
que que eu fiz? Eu deixei dessa forma, pois foi a segunda escrita coletiva, entdo eu
deixei as ideias, entdo eles iam falando, eu ia complementando, estruturando o texto e
ia perguntando para eles: - O que vocés acham, deixa assim? Coloca isso? Ficou legal.
Eles se manifestaram e quando necessario eu mudava coisas e ia explicando 0 motivo
de mudar. Ai eu falei, ndo, vamos trocar esse ai por outra palavrinha, vamos pensar,
entendeu? Fui tentando fazer essas modificagdes, entdo saiu essa reescrita aqui, depois
eles ilustraram, ai acabou.

Pq.: Para vocé o que voceé realizou é uma sequéncia didatica?

Prof.: E uma sequéncia didatica. Mas ainda ficou faltando a atividade de formacéo de
frase, mas essa eu também vou ter que deixar para a semana que vem, pois ndo deu
tempo e amanhd também ndo vai dar tempo, pois tenho que aplicar a provinha na
turma. Mas eu ja fiz as imagens e coloquei 14 na sala do Vovd plantando e eles
comendo 1a o rabanete para eles criarem uma frase. (Professora 1, entrevista de
explicitacdo, acervo da pesquisa, 2023).

O relato acima traz detalhes do desenvolvimento da atividade, mostrando como o
trabalho com uma obra literdria pode desenvolver uma gama de conhecimentos explorados,
trabalhando leitura/escuta, oralidade, escrita e analise linguistica/semidtica. Fizemos questédo de
trazer esse relato na integra pela riqueza de detalhes do modo como a professora trabalha.
Pontuamos que esse trabalho mostra a exigéncia do desenvolvimento de uma competéncia
quase artesanal, o que requer, por parte da professora, a criacdo de varias atividades especificas
e recursos como painel, cenarios da histdéria, ao mesmo tempo em que exige da profissional
saber identificar as oportunidades para agir (0 que, quando, como e por que). Os relatos da
professora esclarecem a demanda de planejamento e producgé@o de recursos que antecedem a
realizacdo da atividade com as criancas, bem como o saber pratico voltado para turmas de

alfabetizacéo.

A presenca da articuladora de alfabetizagdo manifesta, no desenrolar da atividade,
mesmo que de maneira modesta, 0 apoio ou assisténcia de um membro do grupo na realizagdo

do trabalho com o conto. Este “poder contar com o outro” evidencia relagdo de confianga e
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manifesta uma caracteristica de vitalidade do coletivo (Caroly, 2010). Em posterior
confrontacdo sobre essa mesma atividade pedagdgica, a articuladora de alfabetizacdo ainda
expde como o trabalho que ela realiza com as alfabetizadoras se reverbera como um trabalho

de equipe para o qual ela da suporte.

O suporte acontece quando ela ndo apenas registra momentos, mas quando aponta 0s
fundamentos de um trabalho em alfabetizacdo que precisa articular uma proposta lddica,
conteddos que ampliem o conhecimento de mundo das criancas e impliquem motivos para ler
e escrever. Assim, momentos como os da atividade relatada pela Professora 1, que podem
parecer perda de tempo, na verdade, é ganho, inteligéncia de kair6s que faz aparecer “toda a
atividade humana como um debate de normas; ndo hé atividade sem imersdo no mundo dos
valores em debate, que o histérico da situacdo leva a ‘retratar’, reavaliar em funcdo das
experiéncias concretas” (Schwartz, 2002, p. 9). Observamos entdo um exemplo desse suporte

na autoconfrontagdo com a articuladora de alfabetizagéo:

Articuladora: Bom, nessa foto a professora esta trabalhando o género textual Conto
cumulativo com a literatura O Grande Rabanete. Entdo aqui ela trabalhou o titulo da
literatura, a autora e aqui, 6, a gente pode ver que ela iniciou as ilustracdes e as criangas
escreveram, esta vendo? E uma escrita espontanea. Ela também trouxe uma salada de
rabanete para as criangas experimentarem. Ela dramatizou, ela oportunizou também a
dramatizacéo das criangas, dessas criangas que vocé vai ver agora (pausa para ver o
video). Vocé vé que ela traz um recurso, ela usa o recurso auditivo. VVocé vé a crianca,
ela ouviu a histéria, teve a leitura, escuta e aqui ela esta vivenciando o conto
cumulativo. E a mesma historia, nessa historia 0 avd plantou e tentou tirar um rabanete
grande da terra e ndo conseguiu, ai chamou a av6, chamou a neta, chamou o cachorro.

[-]

Aqui vocé consegue ver que a crianga vivenciou a histdria, e para ela vai ser muito
mais facil ela aprender a escrever rabanete, porque ela viveu, ela comeu, ela
dramatizou. Muitas vezes a gente pensa que é perder tempo, mas ndo é. Esta vendo, o
que eu percebo que é importante do meu trabalho: Quando eu acompanho as
professoras nas atividades lddicas, em sala, eu estou € entendendo o processo de
aprendizagem que elas estdo utilizando. Ent&o, é assim: o papel do coordenador
ndo é orientar e acompanhar de perto? Entdo, assim, o que eu percebo dessa
articulacado de alfabetizagao, é que a articuladora precisa estar mais préxima dos
professores. Motivando-os também, e eu tenho ouvido delas que essa motivacéo
é muito legal: porque eu elogio, dou parabéns, reconheco o trabalho delas, o
esforco. E eu vejo que isso é muito importante para nds, professores, né. Porque
é um material que elas se dedicam e vai além do livro. E o que eu sinto é isso, que
essa funcéo de Articulador é de estar junto com o professor. Né? E ai quando o apoio
da escola chega para saber o que que esses professores estdo fazendo? Porque muitas
vezes o professor ndo pode sair da sala de aula para falar. Entdo, o articulador pode
chegar e falar: - Olha, no plano dela a habilidade prioritaria ¢ leitura e escrita, ou entdo
é oralidade. (Articuladora, entrevista temética, acervo da pesquisa, 2023, grifo nosso).

Desse modo, a articuladora se afirma como suporte necessario as alfabetizadoras.
Acreditamos que o papel dessa profissional na escola pode ser desenvolvido de modo a

constituir saide e vitalidade nesse coletivo. Quanto a atividade exposta pelas duas profissionais
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nos excertos acima, apresentamos alguns registros, em foto, pela impossibilidade de mostrar
aqui o registro em video sobre o desenrolar da atividade:

QUADRO 10 - Registros produzidos pela Professora 1 sobre a atividade com a histéria O Grande Rabanete

A | [P

Registro do reconto realizado pelas criangas Cartaz com registro das producBes escritas das

criangas

Detalhe da producdo de uma estudante

Fonte: Elaborado pela autora a partir do acervo da pesquisa na escola-campo (Souza, 2023).
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Em diversos momentos, na fala das professoras alfabetizadoras da escola-campo,
apesar da regulacdo do apoio pedagodgico quanto a orientacao da restrita utilizacdo do material
estruturado do Aprender Sempre, evidenciamos a necessidade demandada pelo préprio trabalho
em extrapolar o uso do material estruturado para contemplar as demandas do real. Desse modo,
era impossivel obedecer a orientacao tal qual prevista, sob pena de “perder” todo o trabalho, e
assim as professoras contornavam a situacdo de modo a tornar o trabalho possivel, realizando
as duas coisas: o trabalho com o material estruturado e a ampliagdo dele com outras atividades
que elas julgavam pertinentes. Podemos exemplificar tal questdo na necessidade de realizagédo

da atividade com o conto cumulativo da obra O Grande Rabanete.

A sensibilidade da professora para perceber que outros recursos e modos de ensinar
sdo importantes, bem como o suporte da articuladora de alfabetizacéo e das demais colegas do
grupo em certos momentos, atesta 0 necessario aporte na construgdo do género profissional, o
que autoriza os estilos individuais e fortalece o estabelecimento de outros elementos como a
capacidade de poder contar com os colegas de trabalho, de estabelecer combinados e modos de
agir proximos, algo j& pontuado por Caroly (2010) como uma das caracteristicas de vitalidade

de um coletivo laboral.

Nogueira (2021, p. 3) também tece comentério pertinente sobre a questdo dos

diferentes estilos:

Nas classes de alfabetizacdo é possivel observar a presenca de um conjunto de
materiais e recursos muito semelhantes (alfabeto, lista de palavras, home dos
alunos...); entretanto, a forma como séo apresentados pelos professores e usados
pelos alunos tem contornos bastante diferenciados, a depender das concepcdes
dos professores, do que observam e consideram relevante no processo de
desenvolvimento de seus alunos. (Grifo nosso).

Percebemos, assim, que as alfabetizadoras teceram formas de se colocar e de conduzir
as atividades propostas que acabam por impossibilitar um direcionamento total por parte das
prescri¢coes do material Aprender Sempre. Esse fato é confirmado pela identificada necessidade
de que as criangas precisam de outros recursos para desenvolver os conhecimentos em questao.
Ademais, a riqueza do gesto se manifesta quando percebemos que o0 material até era 0 mesmo
nas trés turmas de 1° ano acompanhadas, mas a forma de desenvolver as atividades era singular
para cada turma ao ser conduzida por alfabetizadoras diferentes, mesmo que elas tenham
planejado juntas. Isso se deve ao enriquecimento do estilo de cada alfabetizadora se colocar, da

impossibilidade de se replicar a atividade docente, mesmo sendo replicaveis 0s recursos.



197

A capacidade de autogestdo também foi percebida no uso de alguns dos materiais que
elas produzem e compartilham entre si. No entanto, mesmo que as instru¢cdes dos modos de
fazer tenham sido as mesmas, a forma de fazer se manifestou sempre diferente, enriquecida pelo
estilo de cada professora em se colocar até mesmo perante aquilo que elas se autoprescrevem

no grupo. Clot (2007, p. 120) instrui a questdo ressaltando a atividade do sujeito nesse processo:

[...] um mesmo artefato pode tornar-se um instrumento extremamente diferente
“de sujeito para sujeito e para um mesmo sujeito de acordo com as situagdes e os
momentos” (Rabardel, 1995, p. 119) Em outros termos, o instrumento ¢ uma
“entidade mista” que se vincula a0 mesmo tempo com o sujeito e com o artefato. Este
altimo acede ao estatuto de instrumento durante a agdo. Um artefato passa de seu uso
efetivo pela mediacdo de uma criacdo instrumental, ela mesma dependente da
atividade do sujeito. Um instrumento resulta, por conseguinte de uma dupla selecéo
progressiva: ao mesmo tempo selecdo no artefato das operacdes realmente necessarias
é sua utilizagdo num dado tipo de situacdes e, no sujeito, selecdo dos esquemas
solicitados pelo uso desse artefato nesse mesmo tipo de situagdes. (Grifo nosso).

Numa concepcdo dialdgica da lingua, a atividade docente da alfabetizadora requer uma
didatica especifica de ensino, exigindo foco para estabelecer a sala de aula como “espago de
interlocucdo, de producéo, de exploracdo e de negociagédo de sentidos, de busca das melhores
formas de dizer dentro de um género e das muitas estratégias para compreender e interpretar”
(Colello, 2021, p. 11). Isso porque o fundamento-base para tal encaminhamento didatico é a
compreensdo de que “os individuos nao recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram
na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor, somente quando mergulhamos nessa corrente é

que sua consciéncia desperta e comega a operar” (Bakhtin, 1988, p. 108).

Se esse for o fundamento para atingir os objetivos propostos pelas alfabetizadoras,
escolhendo e criando ferramentas para realiza-los, evidenciamos, a seguir, como tais questdes

aparecem “na pratica” nas turmas de alfabetizag¢ao da escola campo de pesquisa.

Quanto a organizacao do ensino, as alfabetizadoras da escola-campo utilizaram, no ano
de 2023, as Planilhas de Avaliacdo do Programa Alfabetizacdo em Foco para 0 1° e 0 2° ano do
ensino fundamental como baliza para identificar os conhecimentos linguisticos essenciais
(Anexo D) do processo de alfabetizagdo. Dessa forma, mapearam suas turmas em trés niveis de
apropriacéo da linguagem escrita, representados por cores, de acordo com as orientacGes do
Programa (verde - ja se apropriaram; amarelo - em processo de apropriagdo; vermelho - ndo

apropriado).

A planilha, mesmo sendo atualmente prescrita pela rede de ensino, ja era material de
uso de algumas alfabetizadoras. Assim, como prescrigéo posta para toda a RME, ela se tornou

instrumento coletivo das alfabetizadoras para identificar e registrar (visando ao
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acompanhamento das aprendizagens) os conhecimentos tomados como essenciais em
alfabetizacdo, de modo que as professoras pudessem ter registros do processo de ensino e ao
mesmo tempo um apoio visual eficaz para 0 acompanhamento das aprendizagens da turma ao

longo do 1° e 2° ano do ensino fundamental.

Percebemos, in situ, que, a0 mesmo tempo em que esse instrumento est4 voltado para
a economia de esforgo (tanto pelo fato da ndo necessidade de realizar registros escritos em
forma de texto quanto pela facilidade em visualizar dados por parte da professora alfabetizadora
que lida com esses dados), ele também possibilita um acompanhamento eficaz do trabalho, no
sentido do compartilhamento de dados por todas as envolvidas com o acompanhamento das
aprendizagens em alfabetizagdo: a professora regente, a professora que desenvolve projetos
complementares com a turma, a articuladora de alfabetizacdo, a coordenadora pedagdgica e o

apoio da SME que acompanha o aspecto pedagdgico nas escolas.

A elaboracdo dessas planilhas com conhecimentos essenciais e a sugestdo de
atividades que desenvolvem esses conhecimentos foram ancoradas e adaptadas a partir dos
estudos desenvolvidos pela professora Magda Soares (2020, p. 13) por doze anos, desde 2007,
na rede publica municipal de Lagoa Santa - Minas Gerais, tendo como foco “um processo
cotidiano de desenvolvimento profissional das professoras e professores”. O estudo de Soares

(2020, p. 13) tomou como base:

[...] a definicdo de metas a alcancar em cada ano de escolarizagao, construidas
coletivamente em 2007, bem antes das discussdes sobre a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC); analise criteriosa e enriquecimento das praticas de ensino;
orientacdo dos processos de conceitualizagédo da lingua escrita pela crianca e de
sua progressiva apropriacdo do principio alfabético; desenvolvimento de
habilidades de leitura fluente e de interpretacao de textos, de producao de textos, desde
a educacdo infantil até os anos iniciais do ensino fundamental; tudo isso com o apoio
de uma biblioteca infantil em cada escola, com riqueza de livros, que sdo o centro das
atividades de aprendizagem [...]

Diagnésticos periddicos da aprendizagem, elaborados, aplicados e corrigidos
pelas/os proprias/os professoras/es, guiam o processo de ensino. Tecnologias de
ensino, com as quais ndo podem contar a quase totalidade das escolas publicas deste
pais, sdo substituidas, atrevo-me a dizer que com vantagem, pela producao de jogos
e artefatos confeccionados pelas/os professoras/fes com a ajuda das criangas.
(Grifo nosso).

Nos mesmos moldes dessa proposta de Magda Soares, o Programa Alfabetizagdo em
Foco da SME - Goiania buscou se estabelecer. Porém, na analise da implementacdo do
programa da escola campo da pesquisa, verificamos um apontamento importante: a necessidade
de realizar ajustes na proposta inicial do programa, de modo a contemplar os desafios

apresentados pelas demandas do trabalho real das alfabetizadoras, ou seja, o que o



199

desenvolvimento do trabalho em contextos reais requer como regulagem. Isso porque nenhum
programa educacional deve ser proposto de uma forma rigida e genérica, devendo adequar-se

as especificidades e necessidades da rede de ensino e de seus microcontextos em questao.

No manejo com o material do Programa Alfabetizacdo em Foco, o trabalho em
alfabetizac&o na instituigdo campo de pesquisa evidenciou a caréncia de um material estruturado
em sequéncias didaticas. Porém, verificamos a necessidade de reformulacdo do material
estruturado adotado por esta rede de ensino — 0 Aprender Sempre, de modo que, em relacdo aos
cadernos do 1° e 2° ano do ensino fundamental, eles sejam elaborados por uma equipe prépria
da RME, passando a conter mais atividades que enfoquem tanto a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética quanto o trabalho com o género discursivo, sob pena de as criangas nao

conseguirem apropriar-se de elementos proprios de alfabetizacdo e ainda de cada género.

Outro apontamento importante € a necessaria clareza de que esse material estruturado
precisa possuir o carater de complementar, jamais tomado como o unico material a ser utilizado
de capa a capa. Tomar um material como o Unico a ser utilizado retira a responsabilidade
docente de gerir o ensino, identificar as aprendizagens de uma turma especifica e propor
intervencdes a partir disso (quantas se fizerem necessarias), questdo que abre espaco para o
professor assumir de fato o seu papel como regente da turma. Informamos ainda que esse erro
ja foi cometido em outros momentos’® na histéria da alfabetizacdo brasileira, em que foram
adotados cartilhas e materiais estruturados que ndo resolviam a questdo. Pelo contrario, retirar
a competéncia técnica do professor na gestdo de singularidades sé agrava o problema, sendo

necessario ir no sentido contrario.

Em contraposicdo a movimentos regulatorios pontuados pelas alfabetizadoras por
parte do apoio pedagdgico da instituicdo sobre o uso exclusivo do material estruturado, faz-se
necessario reorientar esse tipo de conducédo por parte dos apoios, de modo que eles consigam
dar sugestbes de novas abordagens dentro do género discursivo trabalhado na Sequéncia
Didatica em questdo. Para tanto, o apoio pedagdgico precisa saber sobre o processo de
alfabetizacdo para orientar esse trabalho, até mesmo porque esta € a sua principal demanda
quando o municipio, como ente federado, tem como foco a educacdo infantil e o ensino

fundamental.

78 Sobre isso ver: CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizagdo, o duelo de métodos. In: SILVA, Ezequiel Theodoro
(org.). Alfabetizac@o no Brasil: questdes e provocaces da atualidade. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.
p. 51-72.
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Percebemos que o problema néo é a utilizacéo de outros textos, mas saber desencadear
a conducao do trabalho de modo a contemplar questfes fundamentais em alfabetizagdo. Assim,
a demanda da nao escolha dos docentes pelo uso de determinado texto no trabalho com certo
género até pode ser levado para a equipe de elaboracdo de materiais para que, nos anos
seguintes, seja feita a substituicdo do texto. Desse modo, seriam contempladas as escolhas dos
professores com textos que eles julgassem de fato pertinentes, facilitando o trabalho das
alfabetizadoras para que elas possam usar textos que passaram pelo seu crivo, ou seja, que elas

de fato consideraram interessantes.

Outro grande empecilho, a nosso ver, € que as professoras julgam que o material ndo
traz todas as habilidades a serem desenvolvidas (e nem atividades diversificadas que abordem
a mesma habilidade de diferentes formas) e que elas precisam buscar contemplar essas
atividades de outras formas. Esse fato ndo tem sido considerado pelos apoios pedagdgicos,
talvez por fragilidades na propria formacéo deles em relagdo ao tema da alfabetizacdo para dar
0 suporte necessario. Essa também é uma questdo que precisa ser reajustada pela rede de ensino.

Nesse sentido, € preciso também desenvolver a autonomia docente para que as
professoras busquem outros textos do mesmo género para ampliar o repertorio de textos das
criancas, questdo que pode ser desenvolvida na formagdo continuada. Esse espago seria
fundamental para que as professoras alfabetizadoras conhecessem diferentes obras e
compartilhassem com o grupo de cursistas aquelas que elas ja conhecem.

Essa € uma forma de fortalecer o género profissional em questdo, saindo de uma
abordagem em que as cursistas se colocam como quem ndo sabe nada sobre o oficio para
modos/espacos de formagdo continuada como espaco de fortalecimento e dialogo sobre o métier
entre as professoras, experientes ou novigas, com pouca ou vasta experiéncia em alfabetizacao.
Desse modo, a formacdo continuada pode constituir-se espago para que os coletivos de
alfabetizadoras de diferentes unidades educacionais debatam, aprendam e instituam

coletivamente novas formas de fazer.

Dos recursos produzidos e/ou utilizados pelas préprias alfabetizadoras, identificamos
alguns que facilitam o trabalho delas e que provocam, via mediacdo, a transformacdo da
atividade interpsiquica em atividade intrapsiquica, ou seja, agem por meio da “apropriagdo de

recursos semioticos que modificam a atividade mental da crianga” (Nogueira, 2017, p. 77).

Nas relagdes de ensino, principalmente quando a escrita for o objeto de conhecimento

em questdo, as alfabetizadoras possuem alguns recursos didaticos que podem configurar-se
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como mediador semi6tico ao condensar a mediagdo do “outro”. Mas, para que iSSo ocorra, é
fundamental que a crianca atribua significado ao recurso técnico semiotico, o que s6 ocorre a
depender da forma como a alfabetizadora disponibiliza esse recurso e o coloca para uso com as
criancas (Nogueira, 2017). Sendo assim, € preciso apontar e explicitar o manejo desses recursos

pelas criangas.

Expomos, entdo, alguns comentarios sobre um dos recursos utilizados em salas de
alfabetizacdo e a forma como ele constitui poténcia para desenvolver processos psicologicos

com as intervencdes propostas pelas professoras durante o0 uso.

Especificamente quanto aos conhecimentos linguisticos a serem apropriados com 0s
recursos operados, empregamos a propria Planilha de Sistematizacdo de Conhecimentos em
Lingua Portuguesa do Programa Alfabetizacdo em Foco — 1° Ano do Ensino Fundamental.
Elencamos, como recurso a ser comentado, o alfabeto movel, que, segundo a planilha em
questdo, desenvolveu nas atividades propostas em salda de aula os conhecimentos 6A, 6B, 10A,
10B,11, 12E (Anexo D).

O Alfabeto Mobvel é um recurso manuseado pelas alfabetizadoras para o
desenvolvimento de varios conhecimentos linguisticos em alfabetizacdo. O recurso consiste na
manipulacdo de varias letras moveis (feitas em MDF ou até mesmo impressas em papel A4,
recortadas pela professora e colocadas em um envelope para cada crianga) que a professora
entrega para as criangas no intuito de desenvolver diferentes conhecimentos sobre o Sistema de
Escrita Alfabética — SEA.

Com o alfabeto movel, uma das professoras do 1° ano do ensino fundamental pode

utilizar o recurso para:

o Identificacdo e troca de letras na formacéo de novas palavras (exemplo: gato,
pato, rato, sapo). Dependendo do modo como a professora conduz essa atividade, ela possibilita
que as criangas facam a comparacédo de silabas e palavras quanto ao nimero de letras, palavras

quanto ao numero de silabas, palavras quanto a presenca de letras iguais e diferentes.

o Pareamento de palavras (escrita de palavras estaveis e ndo estaveis no quadro
com sua posterior identificagdo e montagem das palavras pelas criangas). Com essa atividade,
as criangas podem fazer a copia de letras, silabas, palavras e frases; leitura de letras, silabas,
palavras ou frases com ou sem o auxilio da alfabetizadora; escrita de letras, silabas, palavras e

frases com e sem auxilio da professora.
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o Ordenacdo de letras formando palavras. Aqui se pode explorar a formacgéo de
palavras a partir de letras ou silabas dadas, exploracdo de diferentes tipos de letra, da ordem

alfabética, da segmentacdo das palavras e das relagdes som/grafia.

o A partir da exploracdo da escrita com o alfabeto mdvel, algumas professoras
também realizam atividades impressas em folha de papel A4, retomando as atividades feitas
com o alfabeto movel, como a escrita de palavras e o Ditado Colado. Como no alfabeto movel
era preciso encontrar a letra, aqui é necessario retomar na memoria a letra a ser grafada
(geralmente outro recurso que se investe de recurso semidtico nas turmas de alfabetizacdo é a
presenca das letras do alfabeto coladas em cima ou abaixo do quadro-negro/lousa). Ter um
alfabeto ou até mesmo um silabario a disposicéo das criancas, e tendo a perspicacia de retomar
com elas esse recurso sempre que houver davida sobre qual letra ou silaba utilizar, gera a
possibilidade de este se constituir elemento mediador que regula a atividade de seu uso pela
propria crianga. Ela ainda ndo consegue fazer sozinha, mas utiliza esse recurso como um apoio

até que consiga fazer sozinha, por si mesma.

Apresentamos um trecho da Instrucéo ao Sdsia realizada com a Professora 3 sobre
seus modos de usar os recursos fixados na sala, como o alfabeto, para auxiliar as criancas na

atividade de escrita do nome das imagens no Ditado Colado:

Prof.: No primeiro momento, hoje vocé deve fazer um ditado colado.
Pg.: Como se realiza esse ditado colado?

Prof.: Vocé precisa entregar imagens para eles, uma de cada vez. Dai vocé pede para
eles escreverem o nome da figura no papel. Vocé passa olhando para ver quantos ja
se deram conta e como anda a escrita deles. Depois, antes de entregar a préxima
figura, vocé pode ditar a palavra silabando, para aqueles com maior
dificuldade conseguirem perceber algumas letras e tentarem escrevé-las. VVocé
devera perguntar para eles qual letras eles estdo percebendo quando vocé fala
a palavra correspondente a imagem. VVocé devera apontar para algum recurso
visual, alguma imagem nos cartazes, para a silaba inicial da palavra que ele
esta tentando escrever, ou entdo escreve a palavra no quadro com a silaba em
destaque de uma cor diferente. Geralmente quando eles estdo silabicos eles
escrevem a letra com o som mais forte da silaba. Ai vocé vai orientar as criancas
a finalizarem a atividade: pegar um lixinho, organizar, devolver a tesoura,
guardar as coisas. A maioria vai conseguir fazer isso antes do parque. Algumas
ndo. Ai depois que vocé organizou as que ja terminaram vocé vai ajudar as que nao
terminaram. E para as outras criangas que terminaram vocé precisa dar outros
recursos. Por exemplo, o quebra-cabeca das letras do alfabeto, pedir para
montarem palavrinhas com letras méveis, vocé da alguns jogos voltados para
alfabetizacdo, gosto de dar jogos que trabalhem a consciéncia de palavras e ai
vocé vai auxiliar os alunos que néo terminaram.

Pg.: Eu devo fazer essas atividades e auxiliar aquelas criancas que ainda néo
terminaram. No que isso me ajuda?

Prof.: Dar uma tarefa, uma ocupacéo, esses joguinhos para uns, enquanto vocé
fica com as outras que apresentam mais dificuldade é uma forma de ter mais
tempo para realizar intervencdes. As criancas que ja terminaram, elas véo ficar
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bem ociosas e ansiosas e vao ficar agitadas, vao querer conversar, vao querer
levantar e vdo atrapalhar as outras a realizarem atividades. Entéo, enquanto
elas estdo terminando a atividade proposta, elas também podem aproveitar esse
momento para desenvolver alguma outra coisa legal. (Professora 3, instrugdo ao
sosia, acervo da pesquisa, 2023, grifo nosso).

Essa fala evidencia varias regulacfes que a professora faz para si mesma (pois se ajusta
aos conhecimentos dos estudantes) e na conducdo da atividade das criancas. Para além de
utilizar o alfabeto movel para que as criangas consigam montar o nome das figuras do ditado
colado antes de escrever, ela conduz, ao mesmo tempo, dois grupos de estudantes: os que
precisam de auxilio e aqueles que conseguem terminar o que foi proposto ofertando outra
atividade para que ela entdo consiga auxiliar os que ainda ndo conseguem realizar a atividade
sozinhos. Aqui, ela sabe que € preciso ter a atencdo dos que ainda ndo terminaram, e sabe
também que, se ndo conduzir os demais para realizarem outra atividade, esses podem atrapalhar
aqueles, dificultando o seu trabalho e gerando desgastes. Assim, ela reconduz a turma

basicamente em dois grupos de atividades diferentes.

Apontar para palavras escritas ou imagens que se referem ao som inicial da palavra
que se quer escrever, pedir para “escutar o som da letra”, escrever palavras no quadro oralizando
as silabas, bater palmas toda vez que se escuta uma silaba e até mesmo contar nos dedos a
quantidade de vezes que se abre a boca para falar tal palavra sdo estratégias que a professora
usa para desenvolver diferentes conhecimentos de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética
— SEA. Foi interessante notar que a estratégia de contagem de silabas nos dedinhos ou em
materiais concretos como lapis de cor, diferentemente do uso da estratégia de bater palmas para
contar as silabas das palavras, constituiu-se um meio mais eficaz, por ser mais concreto, e facil

para as criangas marcarem e fixarem a quantidade de silabas da palavra em questao.

Aqui percebemos que, para as criangas em processo inicial, pensar em duas questoes
ao mesmo tempo, como marcar a quantidade de silabas e pensar na silaba oralizada, seria uma
tarefa complexa que exigia demasiadamente muito da capacidade de memoria, atencdo e
concentragdo que elas aparentavam dispor. Sobre isso, uma das professoras mostrou
identificacdo, ajustamento perante a dificuldade percebida e uso do recurso mais facil para a
crianca. Essa capacidade de “endireitar” aquilo que é feito, evidenciada aqui, faz-nos retomar
Cru (2016, p. 44), quando esse autor pontua como uma regra do métier a capacidade de
reavaliar, lapidar o trabalho e dar o devido acabamento na hora certa, em seu trabalho ou no
trabalho alheio, no sentido de aparar arestas que somente o saber da experiéncia proporciona ao

profissional.
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Esse movimento torna evidente o maltiplo enderecamento da atividade de ensino,
considerando as criancas, suas diferencas e necessidades de aprendizagem. Quanto a isso, Silva
(2003, p. 93) atesta nossa proposicao afirmando que o trabalho “ndo consiste apenas em saber
como um professor faz para gerenciar as interacfes em sala de aula, mas como ele faz para
organizar o meio de trabalho que mobiliza todo o grupo/classe”, tornando, desse modo, a
aprendizagem possivel em turmas de alfabetizacdo. J& Nogueira (2023, p. 13) toma como

indispensavel:

[...] a necessidade de adequacéo aos diferentes momentos de desenvolvimento dos
alunos, que demanda ajustes sutis e refinados conforme a crianga e a atividade,
orienta sua forma de intervencao: o que e como ensinar? O que é importante apontar
e destacar para o aluno? Que recursos utilizar? (Grifo nosso).

Nédo obstante, em diferentes niveis, percebemos que todas as alfabetizadoras
integrantes da pesquisa que lecionam nas turmas do 1° ano buscam realizar ajustes em sua
atividade para contemplar as necessidades das criancas, embora algumas professoras tenham
apresentado poucos recursos semiéticos e estratégias para gerir 0 ensino, mesmo com
consideravel tempo de magistério. Essa questdo foi evidenciada em seus modos de fazer, mas

que ecoa nas producdes escritas das criangas como reflexo da forma de condugéo do ensino.

Ja naturma do 2° ano, a professora busca capricho e recursos atrativos como estratégia
de aproximacdo e de provocar a atencdo dos alunos. No 2° ano, as estratégias de trabalho se
complexificam: ao mesmo tempo, a alfabetizadora precisa lidar com as criangcas que ja se
apropriaram da escrita e outras que ainda estdo em processo inicial de alfabetizacdo. Para tanto,
elas desenvolvem diferentes estratégias no desenrolar da aula, como no trabalho da Professora

6, exposto abaixo:

. A professora escreve as palavras com letra de forma em uma parte do quadro; do
outro lado, ela escreve seu correspondente em letra cursiva. Essa acdo € recorrente em turmas
de final de 1° ano e inicio de 2° ano, e visa atender tanto as criangas que ja estdo mais avangadas

e apresentam uma escrita cursiva quanto as que ainda tém dificuldade na escrita bastéo.

o A docente escreve sempre cada linha na lousa de uma cor para que as criangas
que ainda ndo tém o direcionamento e dominio da leitura do quadro e da escrita no caderno nao

se percam, o que também possibilita as criangas desenvolver essa capacidade.

. A alfabetizadora usa elogios para direcionar e “trazer de volta” aqueles
estudantes que se dispersam com frequéncia durante a atividade. Quando a professora elogia

uma crianga, isso a atinge, mas também atinge os demais, que, em sua maioria, acabam por
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tentar mudar momentaneamente seu comportamento para serem elogiados, valorizados, vistos
pela professora. Essa questdo evidencia também os afetos e emogdes que perpassam a relacdo

entre alunos e professores.

Ademais, com inteligéncia no gesto, uma das professoras do 2° ano relata, na

autoconfrontacdo simples, os motivos de muitas de suas acoes:

Prof.. A crianca de 7 anos é muito atraida pelo visual. Ela precisa ter uma sala
visualmente atrativa, colorida, para ela ir desenvolvendo sua capacidade abstrata. O
quadro numeérico, elas amam! Amam ficar apontando, contando e cantando. Porque
a aprendizagem ocorre de varias formas e uma delas é observar, prestar atencéo,
e ela precisa ter o que observar para estabelecer relagdes. E a crianca precisa de
um ambiente ldico, o ambiente alfabetizador ndo é bonito a toa. Elas sdo apenas
criancgas, ndo posso esquecer disso. Eu também trabalho muito com a escrita e o
desenho. Eles me dé&o pistas sobre o desenvolvimento delas.

PQ.: E a ficha do nome no 2° ano? Qual a diferenca da do 1° ano? Persiste a estratégia
de uso da ficha do nome, mas os elementos séo diferentes, me conta um pouco sobre
isso:

Prof.: A crianga do 2° ano ja sabe escrever seu nome. A diferenga € que nesta tem o0
nome completo em formato de letra cursiva. Eu acho importante ter as 2 letras, a letra
bastdo e a letra cursiva porque, no meu entendimento, 0 mais importante ndo é a
crianca escrever com a letra cursiva, mas é ela entender o que ela esta escrevendo. E
ela comega a ler e escrever com a letra bastdo pela questdo da pouca coordenacéo
motora para fazer a letra cursiva. Entdo, a transcri¢do da letra bastdo para a cursiva
tem que ser de uma forma tranquila e espontanea. Tanto é que eu coloco a letra cursiva
de uma cor e a letra bastdo de outra cor para a crianga.

Pg.: Vocé coloca também o alfabeto completo no verso. Para qué?

Prof.: Para contemplar também aqueles que ndo estdo alfabetizados e chegam para
mim. Preciso trabalhar com os dois publicos ao mesmo tempo.

Pg.: Vocé em sala usa algumas estratégias para chamar a atencao, elas dispersam fécil,
como vocé faz?

Prof.. O universo delas é Iudico e vocé tem que entrar nesse universo para
conseguir chamar a atencdo delas. Por isso uso histdrias, por isso requisito a
atencdo com o pararapampampampam e as musicas e cantigas com contetido
engragado ou diferente do real. (Professora 6, acervo de pesquisa, 2023, grifo
N0ss0).

Mesmo sendo mais complexas por abarcarem “dois ptiblicos”, muitas das estratégias
das professoras do 2° ano, nessa instituicdo, sdo parecidas com aquelas utilizadas pelas
alfabetizadoras do 1° ano, especialmente no que se refere a estratégias de ensino em
alfabetizacdo, como o ato de anotar frequentemente 0 nome da palavra que esta dizendo no
quadro, buscando o auxilio das criancas, e dar 0 comando da atividade e ir passando por cada
crianca fazendo intervencgdes pontuais e mostrando como se faz, utilizando, para isso, 0s
recursos colados nas paredes da sala de aula. Tal qual no 1° ano, as professoras do 2° ano
também usam a estratégia de “fingir que ndo sabem” fazer algo para que as criangas “as ensinem

e mostrem como se faz”. Esse € um recurso interessante que provoca nas criangas a reflexao
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sobre o conhecimento em questdo. Nele, fica evidente a necessidade posta de as criangas
criarem estratégias para explicar o raciocinio posto em atividade para que a professora
“entenda”. E isso da certo, tanto ¢ que se afirma como pratica rotineira em todas as turmas

participantes da pesquisa.

Ler histdrias é também uma das atividades que as alfabetizadoras utilizam com
frequéncia nessa unidade educacional: leitura para deleite, leitura de palavras, leitura de textos
de diferentes géneros discursivos, muita das vezes relacionados ao género que esta sendo
trabalhado no material do Aprender Sempre. Porém, a compreensao sobre o que € leitura e sua
funcdo social por parte das professoras acabou por nos dizer muito das defesas e praticas para
o desenvolvimento dessa pratica de linguagem em sala de aula. Dessa forma, percebemos que
os modos de desenvolver o trabalho com as praticas de leitura eram vistos na particularidade
do gesto de cada professora, ndo como uma empreitada coletiva, questdo que se reporta ao
conceito de leitura que elas defendem e aos modos de fazer aprendidos para desenvolvé-la,
reafirmando os valores e saberes postos em atividade pelo estilo de lecionar de cada uma.

Percebemos, durante as observacdes das aulas, que, para algumas das alfabetizadoras,
0 ato de ler um livro se bastava em apenas ler a historia no sentido de narra-la. Mas, para outras
professoras, essa acdo ja ganhava outros contornos, revestindo-se também da necesséria
exploracdo de diferentes elementos que fazem parte dos conhecimentos a serem desenvolvidos
na préatica de leitura. Dentre eles, identificamos, em certa ocasido, o cuidado com a escolha de
textos inéditos ou os ja conhecidos pela turma (a depender do objetivo da atividade), a
realizacdo da leitura em voz alta sem mudar a pronuncia, fazendo as pausas previstas pela
pontuacdo, ou o ato de mudar o tom de voz intencionalmente para realcar personagens

diferentes, as passagens importantes e as emocdes sugeridas no texto (medo, susto, alegria).

Em outros momentos, identificamos a realizacdo da leitura do texto como ele de fato
foi escrito, bem como o ato de mudar o final da historia, tomando as rédeas da autoria; a
producéo coletiva de um novo final com as criangas (situacdes de leitura que geram necessarias
praticas de escrita); a exploracdo de ilustracdes e o processo de conhecimento da funcéo do
ilustrador e autor; o trabalho de levar as criangas a perceberem informagdes contidas na capa
dos livros (titulo, autor, ilustrador, hip6tese de levantamento do tema que sera desenvolvido na

obra), levantar informac0Oes antes da leitura e checar essas hipdteses apos a leitura.

Tais elementos acabam por revelar um complexo processo que envolve habilidades
diferentes que culminam na compreensdo em leitura: a decodificacdo (possibilita a pronuncia

de palavras sobre as quais ainda ndo se viu a escrita), a fluéncia (reconhecimento instantaneo
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inclusive de palavras que as criangas ndo conseguem pronunciar, a fluéncia acelera a quantidade
de palavras lidas e o entendimento do que foi lido), o desenvolvimento do vocabulério, o
desenvolvimento da habilidade da construcdo de frases como elementos de conexdo de ideias -
coesdo — desenvolvimento do raciocinio e de conhecimentos prévios (relacionar o que esta
lendo com o que j& leu trazendo conhecimentos antecedentes, desenvolvendo a “leitura nas
entrelinhas”, mesmo quando ndo se tem a escrita literal, o desenvolvimento da memdria de
trabalho e a atencdo ao lido (quando as criangas leem, a atencdo permite que elas obtenham
informacdes do texto, j& a memoria de trabalho permite que elas retenham essas informacdes e

as utilizem para obter significado e construir conhecimento a partir do que estéo lendo).

Todas essas questdes sdo desenvolvidas pelas provocagfes da professora
alfabetizadora, pelo direcionamento do olhar sobre os conhecimentos que precisam ser
desenvolvidos, pelo gesto de apontar e questionar. Esses conteudos extrapolam o ler para retirar
palavras do texto com a finalidade de realizar a andlise linguistica ou que nos contam mais do
que a fala da Professora 3 durante a Instru¢do ao Soésia: “vocé devera ler historias para as

criangas, perguntar sobre a historia, se elas ja ouviram a historia, se elas gostaram da histéria”.

Trabalhar a leitura em salas de alfabetizacdo extrapola o perguntar sobre a historia e
se articula as préticas de producéo de textos orais e escritos. E preciso instruir praticas de leitura
nas turmas de alfabetizagdo que extrapolem o “ler livrinhos™ para depois continuar a atividade.
Ler com e para as criancas € a atividade. E essas préaticas precisam ser discutidas e fortalecidas

pelas alfabetizadoras como saber proprio do métier.

Tais conhecimentos parecem questdes simples e sem muita relevancia, mas, as vezes,
sequer sdo contemplados nos cadernos de planejamento, ficando apenas evidentes quando
ativados pela professora na pratica de sala e aula. Porém, € justamente ai que se esconde o gesto
fino das alfabetizadoras: saber que perguntas tidas como “bobas” podem ativar conhecimentos

essenciais a todas as praticas de linguagem. Sobre isso, Antunes (2003, p. 66-67) pontua que:

A leitura é parte da interacdo verbal escrita, enquanto implica a participacéo
cooperativa do leitor na interpretacdo e na reconstrucdo do sentido e das intengdes
pretendidas pelo autor.

A atividade da leitura completa a atividade da producdo escrita. E, por isso, uma
atividade de interacdo entre sujeitos e supde muito mais que a simples decodificacdo
dos sinais graficos. O leitor, como um dos sujeitos da interacdo, atua
participativamente, buscando recuperar, buscando interpretar e compreender o
contelido e as intencBes pretendidos pelo autor.

As alfabetizadoras, mais do que ensinar as criancas a decodificarem sinais graficos,

demonstraram, pelas falas expostas, a necessaria conducdo delas na apropriacdo da linguagem



208

escrita, e nisso a leitura pode afirmar-se como atividade de acesso ao conhecimento produzido,
fonte de prazer estético, do desenvolvimento do “gosto” de ler e de ativagdo de conhecimentos

préprios das praticas de producao de textos orais, escritos e imageéticos.

Confirmamos o assertivo posicionamento de Antunes (2003, p. 34) de que 0 processo

pedagogico impde cuidados, como:

[...] o cuidado em se prever e se avaliar, reiteradamente, concepcdes (O que é a
linguagem? O que é uma lingua?), objetivos (Para que ensinamos? Com que
finalidade?), procedimentos (Como ensinamos?) e resultados (O que temos
conseguido?), de forma que todas as acOes se orientem para um ponto comum e
relevante: conseguir ampliar as competéncias comunicativo-interacionais dos alunos.
(Grifos da autora).

Mais uma vez, tém-se entrelacados principios que fundamentam a complexa atividade
de ensino em alfabetizacdo, sendo principios tedricos, cientificos, mas também politicos, que
defendem uma perspectiva de ensino a partir de uma concepcao de sujeito a ser formado. Eles
impactam ainda, de forma “invisivel”, a manutencdo da estrutura de classe, na reproducédo da
forca de trabalho, afirmando o processo de alfabetizagdo como processo social, com
desdobramentos decisivos tanto para o desenvolvimento da linguagem escrita pela crianca (e
suas implicacdes também no desenvolvimento global da pessoa, nos planos cognitivo, estético,
ético, dentre outros) quanto pelo desenvolvimento da propria sociedade e do cidadao que se

pretende formar.

Mais uma vez, citamos Antunes (2003, p. 37) pela pertinéncia das palavras ditas, que

ecoam em nosso posicionamento politico a respeito da discussdo sobre a alfabetizacado:

Sentimos na pele que ndo da mais para “tolerar” uma escola que, por vezes, nem
sequer alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que, alfabetizando, ndo forma
leitores nem pessoas capazes de expressar-se por escrito, coerente e relevantemente,
para, assumindo a palavra, serem autores de uma nova ordem das coisas. E, pois,
um ato de cidadania, de civilidade da maior pertinéncia, que aceitemos,
ativamente e com determinacéo, o desafio de rever e de reorientar a nossa préatica
de ensino da lingua. (Grifo nosso).

Essa condi¢do de autonomia de “dizer a propria palavra” requer encaminhamentos
metodologicos que materializam essa possibilidade. Para tanto, € necessario desenvolver com
as criangas elementos textuais imprescindiveis que implicam a construcdo e reconstrucdo do
sentido e a intencdo do autor do texto lido. Essa questdo implica também o manejo e a
elaboracdo de repertorio, algo que impacta as préaticas de producéo textual quando a crianca,

como sujeito-autor de textos, tem o que dizer e conhece o0 objeto sobre o qual vai discorrer e as
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formas de melhor fazer isso, tendo sempre clara a compreenséo de uma escrita que se faz

“ponte” para com o outro - interlocugéo.

Percebemos, entdo, que este trabalho mais apurado precisa ser fortalecido no coletivo
de alfabetizadoras em questdo. Porém, este ndo € um desafio especifico desse coletivo laboral.
Sendo assim, faz-se necesséria, pela gestdo da rede de ensino, a criacdo de espagos de discussao
sobre essas praticas. Expomos, no tépico a seguir, exemplos que revelam modos de agir
coletivos das profissionais envolvidas, evidenciando marcas de vitalidade ou fragilidade do

coletivo em questéo.

5.2.2 Marcas de vitalidade e fragilidade do coletivo em questdo: o coletivo é suporte para

as situacdes desafiadoras?

Da anélise das dimensdes que compdem o métier (dimensao impessoal — ordem do
prescrito, pessoal, interpessoal — dirigida ao outro, e transpessoal — 0 género profissional), tém-
se relagdes entre tais instancias que nos revelam os conflitos, contradi¢des, impedimentos e
possibilidades na gestdo do trabalho pelos préprios trabalhadores, questdo que torna mais
evidente o real da atividade. Embora tenhamos caracterizados elementos que envolvem o agir
competente proprio das alfabetizadoras, essa atuacdo ndo esta descolada de questdes mais
amplas. No espaco laboral, existe uma dimens&o de troca nas relagfes entre os trabalhadores
que se refere as formas de fazer, pensar e dizer, constituindo um modo de trabalhar em conjunto,

tecido ao longo da histéria do coletivo em questdo e que se manifesta na atividade coletiva.

Nesse sentido, retomamos Clot (2007, p. 31):

A redefinicdo da tarefa ndo é de resto somente individual. Recordando os trabalhos de
(de) Terssac, ele insiste mais uma vez no fato de que os grupos de trabalho vivem
segundo regras nao escritas, ndo prescritas pela organizagdo, mas concebidas
pelos atores, negociadas entre eles e, de acordo com os casos, com as hierarquias.
(Grifo nosso).

Tal ponderagdo nos faz retomar a ideia do trabalho como uma agéo organizadora e ndo
apenas como acao organizada. A acdo organizadora das proprias professoras, in situ, mesmo
precedida de prescri¢des realizadas pela rede de ensino, concebe e negocia novas regras, novos
arranjos (com base em seu conhecimento, experiéncia e interacdes) que impactam a dindmica
do trabalho nas escolas. Essas novas regras sdo tecidas ali, no terreno, pelas proprias

professoras. 1sso ressalta a dimensao coletiva do trabalho, revelando que as autorregulagdes ndo
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se dao apenas no nivel individual pelas alfabetizadoras na sala de aula, mas também no nivel
social, refletindo a dindmica, a cultura, uma ética comum, as interaces e negociacdes dos

coletivos de trabalho.

Em diversos momentos, no convivio com essas trabalhadoras, tivemos a possibilidade
de identificar situagOes que evidenciam os particulares contornos desse coletivo: ora sendo mero
agrupamento de profissionais, ora se afirmando como suporte as alfabetizadoras, como no
desenvolvimento do trabalho com a histéria O Grande Rabanete. Percebemos, ao longo da
pesquisa, que existia, naquela instituicdo, uma alta demanda psicologica relativa as exigéncias
postas para agir de acordo com as prescriches, a alta complexidade do trabalho em
alfabetizacéo, o desgaste pela jornada ampliada (trata-se de uma escola em tempo integral) e a
capacidade de as alfabetizadoras se autogerirem a partir desses elementos, buscando fazer bem

0 seu trabalho.

Porém, também percebemos que o trabalho defensavel aos olhos das alfabetizadoras
demandava outros elementos ndo pontuados e direcionados pela rede de ensino, fazendo colidir
com as formas de organizacdo do trabalho em alfabetizacdo. Essa colisdo gerava, por vezes, 0
desinvestimento das alfabetizadoras no sentido de um conflito de critérios que impactava o

investimento das trabalhadoras na realizacdo do trabalho.

Na andlise desse coletivo, constatamos a impossibilidade de adotar uma perspectiva
rigida para defini-lo de uma vez por todas como coletivo (que produz salde e suporte para 0
desenvolvimento da atividade) ou apenas grupo (como agrupamento de pessoas). Percebemos
gue a situacao posta tornava mais evidente nuances de coesao ou a sua falta, o que é apontado
como caracteristica de vitalidade para que o coletivo evidencie a sua “fungdo psicologica como
recurso para que cada profissional personalizasse ainda mais sua propria atividade; funcéo
social como recurso para que a organizagdo transforme o registro impessoal do métier” (Clot,
2017, p. 21).

Sendo assim, o intuito da pesquisadora foi identificar algumas das estratégias de
regulacdo do coletivo, situaces reais de vitalidade que implicavam também enriquecimento do
métier, como a troca de saberes e ajuda mutua que constituem esse suporte coletivo as
professoras. Apresentamos, entdo, exemplos que apontam em que medida o coletivo se constitui
ou ndo suporte para a realizacdo cotidiana das atividades de trabalho, ou seja, incluindo ainda

como se déo as a¢des conjuntas e a partilha de saberes.
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Mesmo com as limitagcbes de horarios para que momentos coletivos dedicados a
pesquisa com todas as alfabetizadoras fossem realizados, conseguimos apreender processos de
conhecimento sobre o que se passa ho campo de pesquisa. Optamos por desenvolver a instrucao
ao sosia individualmente, e ndo de forma coletiva como € a proposicéo original. Dessa forma,
0 uso dos métodos da Clinica da Atividade foi adaptado conforme a necessidade e a
possibilidade de contribuicdo dos sujeitos de pesquisa envolvidos, sendo mantidos, porém,
principios basicos, como a necessidade de instituir o didlogo sobre as situacdes concretas de
trabalho (como no relato da articuladora de alfabetizacdo sobre o desenvolvimento da atividade
com o conto cumulativo), visando ao desenvolvimento e a reelaboragdo do métier pelas

professoras desse coletivo.

A partir da instrucdo ao sosia, demarcamos questdes que também exploramos com as
demais alfabetizadoras em entrevistas de explicitacdo e verbalizacdo induzida, no intuito de
perceber questdes comuns e aspectos originais perante os seus modos de fazer. Buscamos,
entdo, perceber os valores e saberes colocados em movimento, o que nos demandou reelaborar,
em diferentes momentos e com novas formas, a mesma questdo. Estar presente em momentos
no campo de pesquisa, como reunides pedagogicas e até mesmo conviver na sala dos
professores, foram oportunidades de realizarmos a escuta ativa perante a partilha do oficio por
parte daqueles profissionais — verdadeiras revelagdes da dimensdo coletiva da atividade.

Embora as reunides pedagdgicas tenham sido importantes para a discussdo geral sobre
o trabalho docente, dando certa conducdo as questBes levantadas na pauta de tais encontros,
foram especificamente os momentos de AID (em que as professoras estavam fora de sala) 0s
utilizados pelas alfabetizadoras para discutir e refletir sobre aquilo que é préprio do métier. Para
essas discussdes especificas, elas elencam como apropriados esses momentos. Ocorrem
também encontros especificos entre as alfabetizadoras do 1° e 2° ano, a articuladora de

alfabetizacdo e a coordenacdo pedagogica, no intuito de tracarem planos para o trabalho.

Nas reunifes pedagogicas, como a reunido de planejamento inicial do ano letivo
(datada em 16/01/2023), o tema da alfabetizacdo foi levantado na fala de uma das professoras
do 5° ano, que demonstrou aflicdo por néo saber lidar com a tarefa de alfabetizar, nesse ano,
aqueles que nédo se alfabetizaram durante a pandemia, e a0 mesmo tempo focar na prova do

Ideb. Este desejo de problematizar a questdo foi posto quando ela verbalizou: “Como eu vou

7 O Indice de Desenvolvimento da Educacfo Basica (IDEB) é um indicador de desenvolvimento da educagéo
basica que concentra os resultados do fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes do Sistema de
Avaliacéo da Educacéo Bésica (Saeb). Informagéo disponivel em: Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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fazer para alfabetizar e focar no IDEB ao mesmo tempo essas criangas?”” (Professora do 5° ano).
Naquele momento, essa discusséo foi reconduzida pelo grupo gestor para um outro momento
mais especifico, porém, as professoras alfabetizadoras se colocaram a disposicao para ajuda-la

com atividades e estratégias.

Aqui, temos uma estratégia de regulacdo do processo de interacdo dos profissionais
envolvidos: existem tempo e espago delimitados por aquele coletivo para problematizar
questdes especificas, mas aquele, definitivamente, ndo era 0 momento para se levantar a
questdo. O estilo dessa equipe de trabalho também foi manifesto: quem pontua sobre a
pertinéncia ou ndo do desenvolvimento de um tema especifico é o grupo gestor, cabendo a ele

realizar esse papel nesse coletivo.

Geralmente, as discussdes no grande grupo seguem uma pauta que por si sO ja é
extensa, porém, a fala da professora do 5° ano, nessa primeira reunido de planejamento de
20238, desvelou uma fragilidade técnica de uma das integrantes do grupo que torna evidente
algo que ndo é so dela, mas de todos os professores lotados nos anos iniciais: que eles precisam
apropriar-se de elementos gerais do processo de alfabetizacdo. Mesmo que alguns relutem
afirmando que ndo € o seu papel por ndo atuarem diretamente em turmas de 1° e 2° ano, estar
nos anos iniciais requer esse conhecimento por parte de todos os professores, até mesmo para
encaminhar o processo de ensino contemplando todas as criangas que nao se apropriaram dos

conhecimentos necessarios.

Ainda nessa reunido, na fala de uma das professoras do 1° ano sobre a chegada de uma
crianca com necessidades educacionais especializadas (NEE), percebemos como ocorre a
manifestagdo de um equilibrio na “gestdo de cargas” entre os membros desse coletivo docente,
0 que ocorre quando a professora afirma que ficard com a crianca com NEE, pois ela tem
experiéncia e cursos relacionados ao comprometimento da crianga em questdo. Se ela conhece

0s modos de proceder com determinado tipo de comprometimento, isso, para ela, ndo seria um

(Ideb) — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira | Inep (www.gov.br). Acesso
em: 25 dez. 2023.

80 Nessa reunido, por se tratar do primeiro momento da pesquisadora na escola, ndo houve qualquer forma de
registro durante a reunido ou gravacdo das falas dos profissionais envolvidos. Os modos de chegar como
pesquisadora exigiam uma aproximacdo prudente, no sentido de primeiro me aproximar do grupo para depois
solicitar o registro das manifestacdes dele. Assim que terminou essa reunido, a pesquisadora se colocou em
atividade de registro, principalmente dos pontos aqui destacados. Por isso, esse trecho é mais descritivo ao invés
de trazer o testemunho e o depoimento dos profissionais em questéo.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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problema como seria para outros. Entéo, ela assume essa responsabilidade pelo grupo, questéo
vista com bons olhos pelas demais professoras.

Em outra reunido de planejamento, entre os temas levantados, especificamente a
discussdo sobre as criancas com necessidades especiais que sdo matriculadas em escolas de
tempo integral nos chamou atencédo pelo fato de que as dificuldades para receber e atender as
demandas especificas dessa particularidade, de modo a contemplar os direitos de aprendizagens

dessas criangas, foram um dos assuntos levantados pelo grupo.

Das angustias postas, evidenciamos a dificuldade em desenvolver um trabalho que
contemple préticas inclusivas, embora a rede de ensino tenha investido em cursos na area da
inclusdo. Dessa forma, ha o suporte®! especifico as alfabetizadoras, porém, elas verbalizam que
“Precisamos que esse tipo de formacdo foque em propostas e intervencdes de aprendizagem e

habilidades sociais, para conseguirmos de fato ajudar essas criangas”.

Nas falas®? das professoras, identificamos um misto de angustia que aporta valores,
mas que também manifesta o desejo de acolher, atender as especificidades dessas criancas, ndo
podendo deixa-las “largadas” ao mesmo tempo em que se busca aprender a lidar com a questéo,
sendo entdo preciso pensar no atendimento de todas elas. As constantes pausas para atender
questBes que ndo se referem a demandas pedagdgicas, na falta do cuidador, podem gerar uma
sobrecarga de trabalho dificil de ser adequada em turmas de alfabetizacao.

Ainda na discusséo sobre o atendimento inclusivo na EMTI, os professores, de forma
consensual, posicionam-se que a EMTI ndo seria indicada para criancas com algum tipo de
necessidade especial, justamente pela jornada ampliada e pelo desgaste que a escola
proporciona para essas criangas. Eles ainda pontuam que ndo existe a abertura para um
atendimento parcial na EMTI, para que seja feito um acompanhamento especifico por uma
equipe multifuncional, como no Centro Municipal de Apoio a Inclusdo (CMAI). Questionou-
se, ainda, a presenca parcial de um profissional cuidador, se a crianga ficar na escola de tempo

integral.

Em uma tentativa de resolver o problema, ndo ha deliberacdo local, apenas

manifestacdo de descontentamento com a situagdo. Os professores pedem que a questdo seja

81 Citamos aqui que, no ano de 2023, foi disponibilizado pela rede de ensino um curso especifico para tratar do
Transtorno do Espectro Autista, e que, estrategicamente, esse curso na EMTI em questdo foi disponibilizado aos
professores durante as reunides de planejamento mensal, no turno vespertino.

8 Nao registramos as falas na maioria dessas reunides com o intuito de nio tolher o desenvolvimento das
manifestacdes dos presentes.
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encaminhada para a Secretaria Municipal de Educacéo, via Apoio Técnico Pedagogico, para
que seja realizada a devida deliberagcdo da questdo. Enquanto isso, eles acolhem o estudante. O
fato de os professores invocarem a SME para que resolva a questdo torna manifesta a existéncia
de uma regra oficial e uma gestéo vertical que se materializa em modos de proceder e resolver
determinadas questdes que precisam de deliberacdo externa. Esta é uma estratégia comum
encontrada por esses profissionais para gerir esse tipo de problema especifico. Na temética da
incluséo, pelos desafios postos em anos anteriores, 0s professores levantaram a necessidade de
formacédo também para os cuidadores, trazendo discussdes especificas sobre como trabalhar

com cada especificidade, numa perspectiva de respeito as criangas com necessidades especiais.

Como plano de fundo, percebemos a necessidade de resolver questdes que impactam
diretamente o desenvolvimento de trabalho, mas que, segundo as falas, ndo cabe a eles
deliberarem. Assim, “a organizagdo oficial do trabalho ndo consegue encontrar recursos a partir
do trabalho de organizagdo dos coletivos” (Clot, 2010b, p. 174). Pelo contrério, o que ocorre é
a desvitalizacdo da organizacéo desse coletivo. Cada um acaba por se conduzir de modo a “errar

sozinho [...] e isso ao prego de riscos custosos, em todos os sentidos do termo” (Idem).

Porém, é necessario ressaltar o respeito que os docentes aparentam ter com as criancas
com necessidades especiais, pois as alfabetizadoras que recebem criangas com esse perfil séo
extremamente cuidadosas e dividem sua atencdo para também observar o trabalho dos
cuidadores, de modo a ndo aceitar atitudes desrespeitosas com elas. Ademais, as alfabetizadoras
se preocupam com a aprendizagem dessas criancas e tomam isso como sua responsabilidade,
ndo do cuidador, retomando, desse modo, um acordo anterior desse grupo quanto ao trato

respeitoso para com as criangas, ndo sendo algo individual.

Em outro apontamento, sobre a necessidade de os professores deixarem as salas
organizadas para o profissional que ficard com as criancas durante o turno intermediario, 0s
combinados com este grupo sao reforcados, precisando ser cumpridos para dar agilidade na
troca de profissionais. Aqui ja temos uma gestdo mais horizontal dos conflitos internos a escola.
Sobre a troca de profissionais que entram e saem em cada turma, apela-se para um cuidado com
0 colega, pois o fato de alguns profissionais demorarem a assumir as turmas acaba tirando tempo
do horéario de almogo ou de AID de outros. Sendo assim, “¢ preciso olhar para o proximo,
cumprir regras”, como verbaliza a diretora. Logo, € preciso cuidar do colega, cumprir sua parte

para que o trabalho ndo se torne tdo pesado para os demais.

Outros direcionamentos sdo refor¢ados pelo grupo gestor: o cuidado com as criangas,

o0 “controle das emogdes”, pois “antes de ser meu aluno ele € o amor de alguém” (Diretora da
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unidade escolar, reunido de planejamento inicial, acervo da pesquisa, 2023). Alguns
combinados foram retomados ao longo do ano letivo como cuidados no trato com as criangas.
Ja outras formas especificas de afinar procedimentos no trabalho com as criancas sdo exclusivas
dos profissionais que as acordam no turno intermediario: “nao usar os pés para acordar, nao
delegar essa fungéo de acordar para outras criangas, pois elas ndo tém maturidade para acordar

o outro de forma tranquila” (Idem).

Estes saberes tecidos no fio do tempo sobre os modos de lidar com os pequenos
também foram evidenciados e de certa forma ensinados a quem chega, sendo sempre reforcados
no grupo para que os profissionais fiquem atentos aos modos de proceder durante o sono entre
as jornadas: “Com o tempo vamos sabendo do sono das criangas, dos que dormem mais, dos
gue ndo podemos deixar perto da porta, vamos conhecendo as criancas e realizando o
mapeamento de onde devemos colocar cada um para que de fato descansem” (Diretora, reunido
de planejamento inicial, acervo da pesquisa, 2023). Aqui € evidente que, para esses
profissionais, 0 sono das criangas é importante para que elas se recomponham durante o periodo
intermediario, mas nao de qualquer maneira, mantendo assim um padrdo geral: é preciso um
ambiente limpo, organizado e tranquilo. Alem disso, é preciso um profissional para velar esse

sono, uma vez que ndo se pode deixar os estudantes sozinhos.

Aqui se mesclam estratégias de regulacéo e acdo do coletivo com situacdes reais de
trocas, de modos de fazer, de partilha de saberes, buscando evitar problemas futuros, tanto na
relacdo entre os profissionais quanto com as criancas. Sdo estratégias de acao, mas que também
manifestam compromissos mais profundos: valores, crencas, visdes de mundo, modos de
acolher e cuidar das criancas que acabam por fundamentar as praticas e, a longo prazo, preservar
a saude do coletivo, ao evitar desgastes e problemas futuramente.

Em relacdo aos ajustes perante as prescricdes externas repassadas pelo grupo gestor,
em certa ocasido, identificamos um impasse causado por uma “imprecisdo da prescricdo”, quase
um “ponto cego” que gerou a necessidade de reorganizar o trabalho: as professoras do 1° ano
ndo concordavam com uma das orientacfes postas por entenderem que as prescri¢des acabavam
por dificultar o trabalho. Elas tratavam da organizacdo dos dias das atividades de Letramento e

Numeramento, que compdem o Nucleo Diversificado, especificidade da organizacéo das EMTI.

O entendimento das professoras face a norma era de que a organizacdo das atividades
de Numeramento e de Letramento, ao serem realizadas em um mesmo periodo do mesmo dia,
faziam com que o servigo “ndo rendesse”, pois as criangas estariam cansadas. Realizar um

trabalho com criancas de diferentes turmas parece ser algo produtivo, mas cansativo para todos
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os envolvidos. Isso foi percebido por elas na pratica com as criangas. Nesse sentido, tinha-se
uma prescricéo que atrapalhava o desenvolvimento da atividade e as alfabetizadoras pontuaram

a questdo para a coordenadora pedagdgica no intuito de resolver o problema.

Em um primeiro momento, a coordenacao pedagdgica nao acolhe os apontamentos. O
fato gerou, por parte das professoras, o desenvolvimento de um mecanismo de defesa,
verdadeira estratégia de preservacgdo: elas escolheram poupar-se de desgastes perante esse tipo
de enfrentamento. Era preciso deixar “a poeira assentar” (Professora 1, acervo de pesquisa,
2023), preservar a saude e retomar o assunto posteriormente com mais vagar para buscar uma

solucgéo, conforme relato de uma das alfabetizadoras.

Para resolver a questdo, a coordenagdo pedagdgica encaminhou a discussdo para o
apoio pedagdgico que acompanha a escola verificar se a alteracdo poderia ser feita. A ideia é
que o trabalho ocorresse com as atividades de Numeramento em um periodo do dia e as de
Letramento em outro. Percebemos aqui que o grupo gestor demonstra a necessidade de se
adequar as regras postas, agindo como indicam as prescrigdes.

Porém, levar para que o apoio delibere sobre uma questdo simples, como trocar apenas
o0s horarios para realizar uma atividade, demonstra certa fragilidade na conducéo do trabalho
pelo coletivo, que, mediante a fala das professoras, entende n&o ser essa a melhor forma de
fazer, mas ainda tenta manté-lo para atender e cumprir uma norma externa. Essa questdo poderia
ser deliberada ali mesmo na escola, sem a necessidade de validacdo externa, pois 0s principios
e a logica que estruturam o trabalho estavam mantidos, devendo, porém, ser feito o
encaminhamento da escolha realizada ali para a SME, até para que a deliberacdo fosse revista,

flexibilizada e até mesmo reajustada pelos contornos do que “o trabalho de fato pede”.

Tal exemplo torna manifesta a necessidade de delegar mais autonomia aos coletivos
docente na resolucdo de problemas. Também é importante rever questbes que acabem por
reduzir o trabalho das alfabetizadoras ao mero cumprimento das prescri¢oes, pelo fato de esse
trabalho requerer sempre uma gestéo singular sobre o ensino. Isso ainda evidencia a necessidade

da escuta ativa dos coletivos por parte da gestdo da rede de ensino, visando aprimorar o trabalho.

Sendo assim, percebemos a necessidade de as professoras se colocarem, pontuando o
gue da ou ndo certo, e reorganizarem 0s processos de ensino para que de fato elas consigam
uma gestdo do trabalho pedagogico que privilegie a aprendizagem. Refletir sobre tais pontos
cabe a gestdo da rede de ensino, mas também a essas docentes, fortalecer o grupo e apontar

elementos que ndo podem ser padronizados “de fora”. Assim, 0 grupo gestor precisa ter a
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clareza de que existem questdes que precisam ser discutidas interna e coletivamente na busca
pelo bom trabalho, reconhecido pelo crivo do coletivo. Nao se trata somente de repassar o
“como deve ser feito”, mas de fazer compreender modos de fazer que privilegiem o
desenvolvimento de processos mentais que culminam na aprendizagem das criancas, e que ha

formas “mais leves” para criangas e professoras alfabetizadoras se empreitarem nessa jornada.

Na fala de uma alfabetizadora, percebemos certa fragilidade do coletivo quanto a ser
“espaco” de partilha de saberes perante a incapacidade técnica de uma das profissionais. Assim
ela se posiciona: “Eu ndo sei o que eu faco. A apoio aponta pelos instrumentos de
acompanhamento que 0s meninos estdo em um nivel ndo adequado (vermelho). Eu fago

atividades, mas ndo estou tendo resultados”.

Essa fala demarca o individuo lancado a propria sorte, elemento desvitalizador do
coletivo, mas também o momento certo de o apoio pedagdgico se afirmar como suporte ao
grupo e propor intervengdes. Mas, para isso, ele precisa identificar o alcance de seu
apontamento para com a professora, ter conhecimento dos recursos que desenvolvem
determinado conhecimento linguistico, suas limitacGes e eficacia, ou seja, demandaria o gesto
fino que a maioria pode néo ter. Essa questao evidencia contradi¢des da propria funcdo do apoio
pedagogico especificamente na alfabetizacdo: é preciso ajustar as condi¢bes de realizacdo do
trabalho ao uso competente e desenvolvimento das ferramentas necessarias. E isso nos faz
retomar e confirmar os apontamentos feitos na dissertacdo de Souza (2019), quando ja
pontuava, na analise do trabalho em outra unidade educacional dessa rede de ensino, que o
apoio pedagdgico precisa constituir-se como aquele profissional que possibilita uma reflexao

focada no desenvolvimento de estratégias e ferramentas de ensino.

Esta “astacia” de se reconduzir de acordo com o que o trabalho de fato requer pode
ndo ocorrer de forma espontanea pelo apoio pedagdgico, mas precisa ser uma das estratégias de
gestdo de rede como um dos aspectos a serem problematizados no enfrentamento do problema
central: a organizacgdo do trabalho em alfabetizagdo como um todo. O enunciado da professora
também torna nitido o pouco espaco para, junto com as colegas, discutir as fragilidades como
forma de ser suporte sem aparentar fragilidade ou demandar julgamentos, pois é recorrente o
desgaste em grupos que rejeitam quem “vacila”. E aqui temos uma macro e microfragilidade

em relacdo ao suporte das professoras alfabetizadoras.

Quanto a condenacéo da exposicao das fragilidades individuais, aqui encontramos uma

questdo que merece ser melhor desenvolvida. Odonne, Re e Briante (2023) ampliam entéo
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nosso olhar na identificacdo de que este problema ndo é individual, mas algo que caracteriza a
desvitalizac&o do coletivo:

O elemento central, ou seja, a relagdo com a prdpria tarefa, no inicio, é vivida como
um problema individual, cuja solucdo, no entanto, é encontrada junto aos
companheiros de trabalho. A solidariedade e a ajuda entre os companheiros sdo, em
certo sentido, o estimulo para encontrar a vontade e a forga que permitem buscar juntos
a solucdo para os problemas impostos pela organizacdo do trabalho. Em um primeiro
momento, os companheiros sdo um conforto, uma ajuda para conseguir fazer o que ha
de se fazer. (Odonne; Re; Briante, 2023, p. 81).

Trazendo esse apontamento de Oddone, Re e Briante (2023) para a especificidade da
atividade laboral analisada, mesmo as professoras da escola campo de pesquisa mostrando-se
abertas para organizar coisas novas juntas, como confeccionar sacolinhas de livros literarios a
serem encaminhados para a casa das criancas e até compartilhar atividades em um grupo de
WhatsApp privado, no qual “nem a coordenadora entra”, a fragilidade de saberes préprios do
métier € um ponto ndo tocado, ndo discutido por elas e que precisa ser melhor desenvolvido
como estratégia de vitalidade desse coletivo para 0 apoio e a assisténcia mutua, compartilhando

acoes significativas sobre conflitos e habilidades de reorganizacao do trabalho (Caroly, 2010).

A partilha é necessaria no sentido de proporcionar uma elaboracdo comum, uma
experiéncia que passa pelo crivo do coletivo, mobilizando ndo ac¢des individuais, mas coletivas,
gue também implicam o compartilhamento de estratégias de preservacdo da salde. Quanto a
isso, novamente Oddone, Re e Briante (2023) sdo brilhantes ao retomarem falas de
trabalhadores que atestam como o fortalecimento dos coletivos se afirma como estratégias de

recompor a saude:

Nessa altura, eu ja tinha criado um vinculo com meus companheiros de trabalho,
trocdvamos impressdes... Se tinhamos sempre feito aquele trabalho, se era possivel
trocar (porque eles também se lamentavam em certas situacoes) [...]. Esse problema
da preservacdo da salde era compartilhado pelos meus companheiros que faziam o
mesmo trabalho. (Odonne; Re; Briante, 2023, p. 83).

[-]

A relagdo com os companheiros da seguranca caso se necessite lutar, porque o
problema maior realmente pertence a todos, além de dar forca para continuar (Odonne;
Re; Briante, 2023, p. 82, 85).

Essa tomada de consciéncia de poder mudar, ou minimamente intervir na organizacao
do préprio trabalho, é uma empreitada coletiva, segundo Oddone, Re e Briante (2023). No caso
desta pesquisa, pode gerar a ressignificacdo dos momentos em que as alfabetizadoras partilnam

a organizacao do trabalho no micronivel da instituicao.
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O interessante é que momentos de tentativa de dialogo entre as alfabetizadoras sdo
criados por elas a todo momento, como verdadeira busca de ajuste do grupo perante as
dificuldades, acdo considerada por Caroly (2010) como outra caracteristica de vitalidade. Para
além do grupo particular de WhatsApp, elas conversam, desabafam, ajustam procedimentos até
mesmo no recreio, sob a alegacdo de que o dia na EMTI é muito corrido e lhes falta tempo para
planejarem juntas. Além disso, é exposta uma demanda de trabalho fora da escola:

Eu costumo planejar em casa, porque aqui tem muita demanda. Assim, as vezes a
gente acha que é pouco, mas é muito. Fora de sala a gente tem que cumprir com 0s
diarios. Aqui a gente tem 2 diarios que tem que preencher: o diario de letramento e o
do numeramento e colocar os contetidos. Tem também os diarios dos planejamentos.
E é a gente que cola a atividade no primeiro ano, a atividade no caderno das criancas.
A gente também produz muito material visual: cartaz, coisas mais ludicas para as
criangas verem, sabe? Eu também tenho tentado, tentado nesses dias trazer uns
PowerPoint, pois eu percebo que chama atencdo deles, que eles conseguem
acompanhar. Entdo, tem muita produgdo assim, sabe de cartaz, de coisinha, de
atividade, e para além eu ainda tenho o Luiz Fernando que é um aluno especial. Entéo,
eu também tenho que produzir muita atividade adaptada para ele. Entdo, o
planejamento as vezes, porque requer muito para mim, pelo menos pra eu planejar e
sentir que vai ficar bom. Preciso de muito tempo, pois eu pesquiso, olho na internet e
as vezes ndo é uma coisa que eu consigo fazer na escola, até porque eu ainda ndo estou
conseguindo trazer o meu computador, entdo acaba que eu dependo da escola. As
vezes eu chego, ja tem aquela disputa pelo computador, entdo € bem complicado de
fazer planejamento na escola. (Professora 3, acervo da pesquisa, 2023).

Transparece, nessa citagdo, uma organizagdo precaria que requer intervencao, pois €
necessario que os momentos de AID sejam organizados para que as professoras alfabetizadoras
planejem na escola, preferencialmente sempre juntas, que isso seja a regra e ndo a excec¢ao. N&o
justifica, numa jornada ampliada, elas ndo terem tempo juntas, ou alegarem ter pouco tempo
juntas. Ademais, é preciso garantir o verdadeiro descanso entre jornadas e a pausa do final de
semana como estratégia de descanso que impacta a eficacia do trabalho ao longo da semana. E
preciso ainda viver outras experiéncias que podem engrandecer o trabalho (o 6cio, 0 acesso a
cultura, o descanso do corpo que trabalha, dentre outros). O compartilhamento de materiais,
como cartazes e jogos que elas usam em sala, também pode ser uma boa saida para a economia

de tempo e fortalecimento do desenvolvimento de modos de fazer coletivos.

Sobre a rotina de trabalho, identificamos entraves levantados pelas professoras, mas
néo problematizados por elas, e que precisam ser revistos por esse grupo, pois representam falas

recorrentes, mesmo que “colhidas” de forma individual. Vejamos:
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Pg.: E como € essa rotina na escola de tempo integral, é mais cansativo ficar o dia
todo? Nesses momentos de planejamento vocé também d& uma respirada?

Prof.: Sim, eu acho que é extremamente cansativo, principalmente nos dias que
tem letramento e numeramento. Acho que as professoras regentes quase néo
saem de sala, entdo é muito corrido, é muito cansativo. Acho que o Gltimo horario
a gente ja esta bem exausta, né? A gente vé ai uma exaustéo coletiva. E, até para
as criangas, uma coisa que me incomoda sdo os horarios de lanche, porque eu acho
que demanda muito tempo e as vezes vocé comeca a atividade, e até vocé retomar com
as criancas elas ja se dispersaram e eu sinto que 0s tempos ndo sdo tdo produtivos
pedagogicamente falando, porque as vezes a gente tem que encerrar muito rapido. Ou
ai ja é outra coisa, e depois mais outra coisa ai, a impressdo que eu tenho que as
meninas fica o0 tempo todo, vai e volta, vai e volta, vai e volta e a gente ndo consegue
parar, sentar-se ou produzir, construir alguma coisa. Eu acho que é bom repensar
alguns horarios.

Pq.: Outras professoras ja me falaram isso. Vocés ja conversaram com a coordenacao
para ver se pode, ndo sei, organizar esse horario de forma diferente por conta dos
meninos?

Prof.: Eu ndo sei se j& chegou a ter essa conversa com a coordenac¢do, mas né, mas
vocé falando, acho que é uma insatisfacéo geral.

Pg.: Como é a interacdo entre o coletivo de professores?

Prof.: Eu acho que é muito produtivo, €, tem muita troca. Eu percebo que aqui ta todo
mundo querendo se ajudar, né? Existe uma cobranca em cima da coordenag&o.
Percebo sempre que as meninas veem que alguma coisa ndo ta legal, ndo ta bom. Ha
uma cobranga, mas com as professoras eu vejo que hd uma ajuda, uma outra, sabe,
quer fazer o servigo dar certo, que fazer funcionar. (Professora 3, acervo de pesquisa,
2023, grifo nosso).

Na fala da alfabetizadora, percebemos que o trabalho em alfabetizacdo ainda demanda
das professoras organizar tempos, espacos (como as atividades que se encaixam entre oS
momentos de alimentacdo e as entradas de outros professores na sala de aula) e até as proprias
criangas o tempo todo. Mas se a escolha e a organizacdo dos horarios acabam, de certa forma,
impedindo o bom andamento do trabalho, por que ndo levar isso para discussdo com a
coordenacao? Mesmo de diferentes formas, em diversos momentos, ndo conseguimos captar a
resposta nas falas das alfabetizadoras. Porém, esse silenciamento parece ser problematico,

obscurecendo questdes interpessoais sobre as quais ndo tivemos acesso.

Além disso, ao longo do dia, as professoras ttm como demanda comum a retomada
das regras e dos combinados com frequéncia, algo que parece ser cansativo para elas e merece
um olhar mais cuidadoso por esse coletivo quanto a criacao de estratégias para superar a fadiga.
Entretanto, fica evidente essa demanda coletiva quando a Professora 3 faz a gestdo até dos
materiais escolares das criancas ao advertir: “Lapis dentro do estojo para nao sumir”, “cadé sua
borracha?”, ou quando a Professora 4 fala: “Eu ndo escuto quem esta gritando ou estd em pé”.
As alfabetizadoras também ensinam sobre a organizacdo da fala das criangas perante o grupo

(necessidade de levantar o dedo quando quiser falar, saber esperar a sua vez de falar, aprender
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a ouvir o colega, prestar atencdo no que € dito, compreender para se posicionar — essas Sao
algumas habilidades de desenvolvimento da oralidade importantes para o 1° ano). Assim, 0
simples “so ensinam a ler e a escrever” acaba por velar uma complexa gestdo sobre varios

elementos que extrapolam a apropriacdo da escrita.

Quando indagamos a Professora 1 por que, ao longo da jornada de trabalho, repetir
muitas vezes a mesma informacéo, ela pontua que as criancas sdo pequenas, € isso demanda
uma gestao singular variavel ao longo do ano escolar: “¢é assim mesmo, mas isso diminui ao
longo do ano letivo, pois as criancas vao ficando mais independentes e passam a conseguir se
regular cada vez mais por si mesmas”. Essa mesma professora ainda nos esclarece um ponto
interessante quando indagada sobre o fato de as criangas ficarem andando atras dela: “¢ a
dependéncia e isso também vai diminuindo ao longo do ano, e depende da forma como eu me
coloco. Eu administro isso delegando trabalho autbnomo, e relembrando constantemente as

regras, os combinados, ¢ repetigdo” (Professora 1).

A gestdo se manifesta na pratica quando a professora passa pelas carteiras e adverte
que cada crianca devera ficar sentada na sua cadeira, pois “Eu vou até vocé e eu ndo respondo
guem esta de pé. Essa € uma estratégia que uso para conseguir passar na carteira de todos”. Ela
realiza, assim, intervenc@es singulares com cada crianca. Além disso, precisa estar atenta para
que as criangas ndo usem o lapis de cor para escrever no caderno (algo recorrente nos primeiros
meses), ndo pulem varias folhas do caderno (a sequéncia de uso das folhas do caderno também
é ensinada, assim como o direcionamento da escrita e o significado das margens dos cadernos

como limitacdo de escrita).

Quanto a esta necessidade de reorganizacao constante das crian¢as e do proprio ensino,
durante a utilizacdo do método de Instrucdo ao Sésia, percebemos, em alguns momentos durante
e ap6s® a aplicacio da técnica, a confrontacio da professora com sua propria atividade, o que
favoreceu a ampliacdo da consciéncia e percepcdo de outras possibilidades de se autogerir.
Vejamos:

Pg.: O que esse exercicio provocou em vocé? Esta tudo bem?

Prof.: Sim, esta tudo bem. Ele provocou reflexdo. Pensar em como a minha rotina
envolve organizar e reorganizar as criancas o tempo todo ao longo do dia. Me
parece que sdo movimentos prejudiciais para as criancgas, pois demandam
diferentes movimentos de organizacéo e sdo cansativos.

Pg.: E ai? Tem como mudar isso?

8 Parece que o ato de ser observada e ser solicitada a explicitar os motivos de fazer algo de determinada forma
durante o trabalho j& implicava tomada de consciéncia.
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Prof.: Ndo tem como mudar totalmente, pois € uma demanda das proprias criancas,
mas tem como eu me policiar para ser menos cansativo para a gente. (Professora 3,
acervo de pesquisa®, 2023, grifo nosso).

Aqui, o uso do método indireto capta o que esta na dimensdo subjetiva da atividade
que é a capacidade de analisar a inteligéncia do que se faz pelo proprio trabalhador. E, pois, um
meio que, na interacdo dos homens, “se desvela ‘o homem no homem’ tanto para os outros
como para ele mesmo” (Clot, 2010b, p. 131). Logo, o fato de perceber tantos detalhes no
trabalho da professora ao longo do dia, e que determinadas agdes sdo cansativas e precisam ser
revistas, faz parte de uma tomada de consciéncia necessaria que pode, ao mesmo tempo, gerar
novos encaminhamentos que gerem a diminuicéo da fadiga, provocacao de emocdes, afetos que
afetam, reacOes e atribuicdo de sentidos ao trabalho pelo préoprio trabalhador, impactando

verdadeiro desenvolvimento dos sistemas psicoldgicos.

Este assunto, quando ampliado para uma discussdo do coletivo, tem um alcance maior:
o0 de constituir espacos de reinterpretacao, ressignificacdo da atividade de trabalho, individual e

coletivamente.

Evidenciamos aqui a Instrucdo ao Sésia como um método de anélise laboral que por si
ja é formativo, estuda causas e pode propor mudancas ao reforcar processos de andlise e
intervencdo do trabalhador sobre o préprio trabalho, ja que, parafraseando Clot (2010b, p. 250),
a professora “observada em seu proprio trabalho [...] se observa trabalhado”. E assim pode
redimensionar seu horizonte social pela atitude responsiva e dialégica, base para a compreenséo

ativa perante o didlogo posto. Clot (2010b, p. 225) esclarece sobre o poder dessa dinamica:

Mas a palavra, na clinica da atividade, ndo € para escutar o vivido. A palavra é feita
para agir, € um diélogo profissional para transformar a situacéo, e, portanto, é um
dialogo para manter o vivido vivo. N&o é um dialogo para apreender o vivido ou para
conhecé-lo. E um dialogo para que o vivido se transforme, se desenvolva, na a¢io
dialdgica e na observacéo em curso do dialogo.

Esta interlocugéo, assim, ndo se configura como imposi¢ao de modos de proceder, mas
institui ferramenta de reelaboragdo, de questionamento sobre os proprios atos, de se “olhar pelos
olhos do outro”, que provoca desdobramentos que podem transformar o vivido, tornando

possivel uma nova postura enunciativa. Desse modo, aponta-se para a necessidade de

8 A Instrucdo ao Sosia realizada com essa professora foi disponibilizada de forma integral no Anexo K. Além de
ser uma técnica que pode mapear a rotina diaria do trabalhador, ela pode ajudar a instaurar processos de reflexdo
do trabalhador sobre a sua prépria experiéncia laboral, como o que foi evidenciado nessa citagdo. A tomada de
consciéncia sobre a atividade instaura processos de conhecimento que podem identificar competéncias e possiveis
melhorias, no sentido de reelaboracéo e producéo de novas formas de agir profissionalmente.



223

adequacdes de forma a tornar o trabalho mais eficaz e leve para a professora em questéo para
que ela trabalhe melhor. Esse método nao desqualifica a formacdo continuada, pelo contrério,
reforca-a como espaco de discusséo para que as alfabetizadoras retomem e repensem o proprio
trabalho.

Em arremate, mesmo apostando na ampliacdo do poder de agir do coletivo em questao
como formas de fortalecer o género profissional, 0 uso de métodos indiretos de andlise do
trabalho das alfabetizadoras, como a autoconfrontacdo e a instru¢do ao sosia, propiciaram a
percepcao de contradicdes e fissuras nos processos de organizacéo do trabalho em micronivel.
Os pontos levantados na analise demandam processo de intervencgdo para que esse coletivo de
professores se fortalega, no sentido de formar um processo de tomada de decisdo sobre pontos

que impedem o bom andamento do trabalho.

Ainda é necessario elaborar, coletivamente, novas alternativas, novos valores
profissionais perante a atividade docente que tem se mostrado impedida, bem como alinhar a
fundamentacéo tedrica que sustenta a proposta de alfabetizacdo posta e a Idgica de organizacao
do trabalho pedagogico em alfabetizacdo. Isso porque a perspectiva parece estar dissolvida
nessas praticas, necessitando de elaboracéo in locu pelo esfor¢o dos profissionais que compdem
o coletivo em questdo. Esta aproximacao tedrico-metodoldgica também é necessaria por parte
da Rede de Ensino, visto que a escolha por determinado referencial tedrico implica a assuncéao
de meios de agir e formas de organizar o trabalho fiéis a essa proposi¢éo-base. Realizar uma
escolha tedrica e caminhar na organizacdo do trabalho para outra perspectiva favorecem uma

realidade invivivel.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise do trabalho das alfabetizadoras, a partir da contribuicdo da Clinica da
Atividade, evidencia a complexidade do ensino em alfabetizacdo. Entdo, apropriamo-nos do
apontamento feito por Clot (2017) sobre o métier ser um paradoxo, no sentido de um métier
que “ndo pertence a ninguém e, entretanto, cada um ¢ responsavel diante das sangdes da pratica”
(Clot, 2017, p.20), para afirmar que o trabalho das alfabetizadoras revelou-se enigmatico,
demandando o envolvimento das dimensdes pessoal, interpessoal, transpessoal e impessoal,
bem como conhecimentos especificos que dao a esse métier um contorno singular. Esta questdo
foi percebida no trato com as criancas, na inteligéncia durante o diagndstico e no
desenvolvimento de estratégias precisas, nas intervencdes que levam as criancas a refletir sobre
a escrita e acabam por aprimorar o saber fazer da alfabetizadora. Assim, mesmo essas
professoras sendo enquadradas como professoras da educacdo basica, 0 métier as distingue e
particulariza a experiéncia de ser professora alfabetizadora do ciclo de alfabetizacdo (1° e 2°

ano do ensino fundamental).

A experiéncia da pesquisa apreendeu as professoras alfabetizadoras como detentoras
de um saber particular, que, ao falarem de si e dos outros, nos dédo o seu testemunho e atestado
da dimensdo subjetiva posta em atividade laboral. A experiéncia na escola campo de pesquisa
também provoca como encaminhamento a necessaria discussao de alguns entraves ao trabalho

em alfabetizacéo:

. a organizacdo de tempos e espacos por vezes interrompe a boa conducdo do
trabalho das professoras-referéncia, como a organizagdo do horario das aulas em face do horéario

de higiene e alimentacao;

o a necessidade de organizar os horarios de AID para que as alfabetizadoras

estejam sempre juntas;

o 0 estrito uso do material estruturado tem sido problemético na condugdo do

trabalho em alfabetizacdo;

o a necessidade da discussdo sobre a composi¢édo de um bom planejamento, no
sentido de elencar atividades eficazes em alfabetizagdo que sejam potencializadas por

pertinentes estratégias de ensino;
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o a auséncia da partilha entre o coletivo de alfabetizag&o na escola e ainda entre as

escolas sobre boas formas de conducao do trabalho.

Sobre 0s pontos acima, é necessario instituir processos de gestdo de pessoas nesta rede
de ensino que pensem em outras formas de organizar o trabalho em didlogo com as professoras

alfabetizadoras e seus coletivos.

Acompanhando o coletivo docente pesquisado, percebemos de forma viva o0s
processos de mudanca introduzidos nas formas de alfabetizar nos dltimos anos: do ensino de
palavras soltas e frases forcadas para o esforco de encaminhar o ensino da escrita a partir de
situacGes comunicativas reais. E tudo isso em menos de quarenta anos. Essas mudancas foram
fruto de novas e mdaltiplas obrigacGes que exigiram das professoras alfabetizadoras o
desenvolvimento de novas competéncias que repercutiram nos modos de trabalhar e se
constituir como professora na educacdo bésica: novos contetdos, objetivos e formas de

autogestéo.

Em relacdo a esses novos modos de alfabetizar, as alfabetizadoras confirmam ainda
estar em processo de apropriacdo, ndo como maquinas que seguem a risca a prescricdo, como
repeticdo desprovida de pensamento, mas como sujeitos que se colocam, que retrabalham a
norma de modo a tornar o trabalho possivel. Esta questdo pde em evidéncia o potencial criador
dessas alfabetizadoras que buscam se colocar e assim participam, individual e coletivamente,

das mudancas em curso.

A capacidade de se colocar pode ser manifestada na retomada da discusséo sobre a
alteracdo dos horéarios das atividades de Numeramento e Letramento, pois, naquela ocasido, o
trabalho requeria outra organizacdo que nao poderia ser antecipada pela norma. Esse fato
requereu o posicionamento das professoras alfabetizadoras e 0 encaminhamento para a gestdo
reconsiderar a organizacao inicialmente posta. A experiéncia profissional na gestdo de turmas
em alfabetizag¢do conseguiu conduzir a tomada de deciséo daquele coletivo porque ela antecipou

contextos, percebeu problemas e encaminhou solugdes.

O contato com as alfabetizadoras possibilitou também apreender a dimenséo dos afetos
implicados na atividade laboral: de si e do coletivo em questio. Esses afetos se somam aos
valores dessas professoras, ao compromisso da melhor entrega, apesar das infidelidades do
meio. S&o, pois, afetos, valores e saberes que se constituiram desencadeadores do pensamento
e da acdo, bem como instrumento psicoldgico para o desenvolvimento cognitivo e psiquico das

criangas (Barricelli; Anjos, 2011).
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Porém, o convivio com as alfabetizadoras demonstrou a necessidade de se cultivar um
melhor entendimento sobre os conhecimentos linguisticos envolvidos no processo de
alfabetizacdo, sobre a organizacdo do ensino numa proposta discursiva e 0s meios de realmente
materializa-la como respeito a crianca que aprende. Acreditamos que tudo isso seja desafio que
relaciona micro e macroaspectos, que dizem respeito a instrugdo dos conflitos in situ, mas
também a escolhas pedagogicas e administrativas da gestdo da rede de ensino que impactam a

organizacéo do trabalho das escolas.

Explicitar o dominio técnico elaborado pelas professoras sobre o como alfabetizar
tornou evidente o quanto existe do coletivo no individuo, ou seja, como o género profissional
se manifesta nas estratégias que as professoras utilizam para alfabetizar. Este é um saber que se
manifesta relativamente, estabiliza-se e é renovado no trabalho das alfabetizadoras. Quando se
manifesta, ele atesta a impossibilidade de se trabalhar sozinho e reafirma a importancia de
estabelecer o coletivo como “espaco” de salde e desenvolvimento, tornando o trabalho
“defensavel aos olhos daqueles que trabalham a fim de que ele seja reconhecido por todos”

(Clot, 2013, p. 2).

Com as contribuicdes da Clinica da Atividade, atrevemo-nos a dizer que, mesmo
quando a alfabetizadora fecha a porta da sala, na possivel ilusdo de estar trabalhando sozinha,
ela acaba por carregar consigo o género profissional que constitui seu métier. O trabalhar
sozinho aqui ganha contornos de fragilidade em face do trabalhar com outros, que, em atitude
responsiva, € poténcia de fortalecimento e desenvolvimento da atividade e do proprio coletivo.
Estar so, relegado a propria sorte, € distirbio, doenga: é nao partilhar dos “segredos” do trabalho
bem feito, ndo conseguir suporte para a resolugdo de problemas, ndo se apropriar de todo o
potencial formativo e de desenvolvimento humano que a partilha e a elaboracdo de novas

formas de trabalhar proporcionam.

Para além das narrativas sobre o que as alfabetizadoras de fato fazem, a inteligéncia
posta em atividade nos possibilitou melhor conhecer este trabalho: o desenvolvimento de novas
estratégias durante o trabalho, o aprimoramento da percepgao do que de fato “a coisa pede”
como intervencao. Apreendemos o quanto as estratégias utilizadas e os modos de fazer retomam
experiéncias de vida das docentes, como em suas experiéncias como alunas: na organizagdo do
espaco e tempo de ensinar, nas relacbes de afeto que se estabelecem com as criangas, no
capricho no trato dos cadernos das criancas e na producdo de recursos atrativos, na satisfacéo
de nos mostrar o que seria o bom trabalho e o que ele requisita como tempo de planejamento,

preparacéo e realizacao.
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Como fruto do uso dos métodos indiretos de anélise postos pela Clinica da Atividade,
fica como possibilidade aos participantes da pesquisa a necessidade de melhor instruir os
conflitos expostos no coletivo em questdo. Esse fato implica a tomada de consciéncia perante
as atividades que lhes séo proprias como oportunidade de ampliacdo das possibilidades de “agir
no mundo”, pois é preciso que os trabalhadores assumam o seu poder de agir perante a conducao
do trabalho. Quanto a isso, referimo-nos ndo apenas ao ato de compartilhar boas estratégias e
recursos, mas também de enriquecer a propria organizacdo coletiva do trabalho, fortalecendo
esse coletivo para que entdo se consiga transpor os desafios da profissdo e estabelecer

estratégias coletivas de atuacdo e ndo apenas individuais.

Desse modo, acreditamos que este coletivo possa se fortalecer no sentido de constituir-
se suporte e fonte de desenvolvimento profissional, rompendo os isolamentos na discusséo de
acOes complexas em que as professoras ainda aparentam pouco dominio: compartilhando os
“segredos” desvendados, ampliando 0 poder de agir das mesmas perante as situacdes que as

convocam a gerir, implicando, assim, o proprio enriquecimento do métier.

A partir de Oddone, Re e Briante (2023), pontuamos a necessidade de que os coletivos
de trabalho preencham, pela intervencdo concreta e consciente dos trabalhadores (homens
automatos e ndo “bracos” das organizagdes), a lacuna sempre existente entre as prescrigoes do
trabalho e do plano real. Enfatizamos a via de um carater mais consciente, tendo certo de que é
a tomada de consciéncia coletiva que possibilita aos trabalhadores estar em um patamar que
supere uma resolucao de problemas em nivel individual e as tome como empreitada coletiva. A
empreitada coletiva impacta a definicdo de estratégias para recompor a saude do coletivo de
trabalho, bem como a organizacao do trabalho pedagdgico, impactando também a eficacia dos
resultados em alfabetizacdo, ou seja, na aprendizagem das criancas.

Desse modo, o suporte da formacdo continuada, para o que a Clinica da Atividade
denomina de instrucdo do conflito, € necessario, cabendo, assim, a discussdo e o

desenvolvimento de temas para 0s quais as professoras requeiram aprofundamento.

Ao longo das observacdes das aulas, percebemos a necessidade da instrugdo sobre a
organizacdo de um planejamento mais eficaz no sentido de regular e contemplar, de acordo com
a turma, mais atividades envolvendo a apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a ainda a
necessidade de se instituir uma rotina diaria que dialogue com as atividades postas no
planejamento semanal. Sobre esse ponto, um trabalho de formacéo profissional pode contribuir
para mudangas significativas na pratica docente, visando ao desenvolvimento das professoras

alfabetizadoras e de seu meio de trabalho.
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Entretanto, perguntamos como este trabalho pode ser realizado. Em entrevista a
Barricelli e Anjos (2011), Jean-Luc Roger e Danielle Ruelland sugerem alguns
encaminhamentos que ampliam a experiéncia de um trabalhar coletivo, porém, que nédo se
constitua “receita de bolo”, até pelos limites implicados pelas receitas “fechadas”. Entre 0s

encaminhamentos de Roger e Ruelland, tem-se a dialogia das trocas nos coletivos laborais.

Nesse contexto, a Clinica da Atividade e seus métodos de “trabalho sobre o trabalho”
podem ser Uteis. Ao permitir que os colegas comparem e contrastem os detalhes
de suas acdes, eles permitem que cada individuo desenvolva seu préprio senso do
lugar e da fun¢do do grupo, enriquecendo-o em troca. (Barricelli; Anjos, 2011, p.
23, grifo nosso).

Acreditamos que o fortalecimento do coletivo pode impulsionar a prépria atividade
docente em alfabetizacdo, 0 que gera a assun¢do da responsabilidade de se criar estratégias de
recomposicdo daquilo que lhe é proposto frente ao que realmente o trabalho pede como
intervenc&o local. Isso porque o trabalho em alfabetizagdo nos mostrou uma demanda constante
de ajustes entre aquilo que as professoras defendem teoricamente e a organizacao do trabalho
para que atuem na arte de ensinar. Nenhuma prescricdo é capaz de prever este cenario, mas a
formacéo continuada pode mobilizar e enriquecer o trabalho, instruindo conflitos e propiciando

trocas entre iniciantes e alfabetizadoras experientes.

Julgamos pertinente e proveitosa a escolha da pesquisadora por desenvolver seus
estudos numa area que conhece como ex-professora alfabetizadora. Assim, em alguns
momentos, o fato de ja conhecer o métier foi interessante e provocou o instigar de falas mais
direcionadas, ocupando diferentes lugares/olhares ao mesmo tempo e de forma intercalada: um
olhar de dentro e de fora, que convocava o métier a se revelar de forma mais especifica. Esta
questdo pode ser evidenciada nos modos de fazer préprios do oficio, mas que poderia passar
desapercebida por um pesquisador novico no terreno. Logo, levantar questdes, aprender sobre
o oficio e juntamente com as professoras alfabetizadoras levantar outras formas de fazer foi
algo necessario. Desse modo, o uso dos métodos indiretos foi uma boa via de trabalho, pois a
necessidade de mudanca era percebida pelas préprias professoras e ndo imposta como

catequese.

Como a tomada de consciéncia ndo era de fora, para nos, ela ganha outros contornos:
0 da necessaria tomada de consciéncia que precede o estabelecimento de novos sentidos e
motivos que culminam na mudanca dos modos de agir e colocar-se perante o coletivo. Isso
porque pensar de outra forma delegaria a um terceiro aquilo que é préprio do coletivo de

trabalho, o que, segundo Taylor (1995), instaura falas a fim de impedi-los de pensar. Nosso
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desejo corre em via oposta: de instigd-las ao pensamento, a apropriacdo do tema da
alfabetizacéo, ao desenvolvimento do poder de agir diante de si e dos outros.

Partilhamos, entdo, uma perspectiva de pesquisa que busca articular intervencéo,
pesquisa e formacao continuada de professores, no sentido de um trabalho com as professoras

e ndo para as professoras. Nesse sentido,

[...] o fato de pertencerem ambos ao mesmo campo profissional pode ser produtivo
para os didlogos profissionais e, consequentemente, para o desenvolvimento do oficio.
Ele faz perguntas e comentarios que alguém de fora do campo ndo faria, e pode ser
considerado como mais uma voz que entra no didlogo para discussao e reflexdo, e ndo
necessariamente uma voz que se sobrepde e apaga outros dialogos. (Anjos; Smolka;
Barricelli, 2017, p. 141).

Os métodos indiretos propostos pela Clinica da Atividade foram pertinentes ao ndo
apagar as vozes das professoras, pelo contrario, deu-lhes protagonismo. Assim, a0 mesmo
tempo, fizeram emergir situac6es dialdgicas em que as professoras colocaram suas atividades

em movimento, “atualizando” os conflitos a serem problematizados por elas.

Conflitos explicitados, também eram oportunas acdes eficazes da rede de ensino no
sentido de realizar proposi¢c6es para os coletivos de alfabetizacdo das institui¢cbes educacionais
perante o que foi exposto. Sendo assim, a proposta de alfabetizacdo precisa ser de mobilizacdo
discursiva, formativa e ndo repressiva. De fato, ela s6 se materializar& como uma proposta
discursiva se for elaborada com as professoras alfabetizadoras, € ndo para elas. S6 sera

formativa se considerar as professoras reais e os desafios reais que elas enfrentam.

Pontuamos que serd no movimento de desenvolvimento do que esta rede, de forma
conjunta e articulada, passa a definir como o bom trabalho em alfabetizacéo que a proposta de
alfabetizacdo de fato se efetivard& como discursiva. A constru¢cdo de uma proposta de
alfabetizacdo implica ndo somente a producéo de um documento de carater estritamente teorico,
escrito numa perspectiva enunciativo-discursiva, mas que seja uma proposta vivida
discursivamente na relacdo, no trato com as professoras alfabetizadoras, para que, entdo, juntas
e caminhando no mesmo sentido, a gestdo da rede de ensino e a gestdo de sala de aula realizada

pela alfabetizadora reverberem na aprendizagem dos estudantes.
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ANEXO A: PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA DA UFG

UFG - UNIVERSIDADE Plataforma
. FEDERAL DE GOIAS %aﬂl
il |

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A ATIVIDADE DOCENTE DO ALFABETIZADOR NOS ANOS INICIAIS DA
EDUCACAO FUNDAMENTAL NA REDE MUNICIPAL DE GOIANIA: ENTRE O
TRABALHO VISIVEL E O INVISIVEL.

Pesquisador: ODILIANA RIBEIRO DE SOUZA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 82449318.9.0000.5083

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.518.357

Apresentacao do Projeto:

Essa pesquisa propde-se problematizar a atividade docente realizada por alfabetizadores nos anos iniciais
da Educagdo Fundamental da Rede Municipal de Educacao e Esporte de Goiania, a partir das contribuicdes
da Teoria Histérico-Cultural. Para tal feito, traremos as contribuicées da perspectiva da Ergologia em Yves
Schwartz e da Clinica da Atividade em Yves Clot para analisar as nuances e os impasses entre o trabalho
prescrito e o trabalho real do alfabetizador. Para tal feito partiremos do entendimento que o trabalho
concreto ndo é diretamente visivel, mas ao aumentarmos a visibilidade sobre o mesmo, a partir de
processos e procedimentos baseados na partilha de saberes entre os pesquisadores universitarios e os
“trabalhadores do terreno”, aliada a perspectiva freireana de “fazer com” e ndo “fazer-para”, pode-se permitir
ao trabalhador aumentar a compreensao sobre o seu trabalho e as possibilidades de maior autonomia.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender o que se passa entre o trabalho prescrito (nas orientagdes, normas do sistema educacional de
ensino e dos modos de fazer até entdo instituidos) e o trabalho real dos professores alfabetizadores, ou
seja, como o trabalho se organiza ao se deparar com a problematica real da dinamica da escola.
Objetivo Secundario:

Endereco: Prédio da Reitoria Témreo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-1163 E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com
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+ Analisar “o que se pede”, ou seja, as prescri¢cdes dispostas nos documentos orientadores da SME que
apontam as prescri¢cdes para o trabalho do professor alfabetizador a partir da Teoria Histérico-Cultural
(perspectiva tedrica adotada pela prépria rede de ensino); * Perceber as condicdes dadas para o
desenvolvimento positivo do trabalho; + Compreender “o que a coisa pede” enquanto necessidade de
orientacdo, de condicdes de trabalho, e de formulacdo de politicas publicas que partam das reais
necessidades dos trabalhadores docentes; * Problematizar a atividade docente buscando compreender: os
constrangimentos, as coercgdes, os impedimentos e conceitos que envolvem a especificidade do trabalho do
alfabetizador.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora a pesquisa nao envolve riscos, mas ressalva no TCLE todas as possibilidades de
desconfortos que os participantes possam vir a ter. Como beneficios aponta que o presente estudo pode
possibilitar um aprofundamento sobre questdes importantes no que se refere ao trabalho docente do
professor alfabetizador e posteriormente contribuir com elementos para o direcionamento de politicas
publicas educacionais no ambito municipal.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Projeto relevante academicamente e com insergdo social importante.

Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Constam: Folha de Rosto, curriculo, Projeto Detalhado, Declaragdo de Pesquisadores Termos de
Assentimento, Justificativa de Auséncia, termo de consentimento livre e esclarecido, declaracao de
instituicdo e infraestrutura anuéncia, termo de compromisso.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Aprovado, s.m.j. deste Comité.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO, o
mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsavel devera encaminhar ao CEP-
UFG o Relatério Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia de publicagcdes decorrentes deste,
de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n. 466/12 e Resolugdo CNS n. 510/16. O prazo para entrega
do Relatdrio é de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa, previsto para Abril/2019 .

Endereco: Prédio da Reitoria Témreo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-1163 E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com

Pagina 02 de 03

246



UFG - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS

Continuagdo do Parecer: 2.518.357

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

o

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 22/01/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1062380.pdf 17:22:15
Projeto Detalhado / |projetoDETALHADO.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito
Brochura 17:19:53 | DE SOUZA
Investigador
Outros curriculo.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito
17:18:06 | DE SOUZA

Outros TERMODECOMPROMISSO.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito
17:17:43 | DE SOUZA

Declaragéo de ANUENCIA.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito

Instituicéo e 17:16:44 |DE SOUZA

Infraestrutura

TCLE / Termos de |TERMODECONSCENTIMENTOLIVREE| 22/01/2018 |ODILIANA RIBEIRO | Aceito

Assentimento / SCLARECIDO.pdf 17:15:24 |DE SOUZA

Justificativa de

Auséncia

Declaragédo de DECLARACAQO.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito

Pesquisadores 17:13:10 |DE SOUZA

Brochura Pesquisa | projeto.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito
17:01:32 | DE SOUZA

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 22/01/2018 | ODILIANA RIBEIRO | Aceito
17:00:15 | DE SOUZA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Endereco:

UF: GO
Telefone:

GOIANIA, 28 de Fevereiro de 2018

Assinado por:
Geisa Mozzer
(Coordenador)

Prédio da Reitoria Téreo Cx. Postal 131
Bairro: Campus Samambaia

Municipio: GOIANIA
(62)3521-1215 Fax:

CEP: 74.001-970

(62)3521-1163 E-mail:

cep.prpi.ufg@gmail.com
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ANEXO B - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —
(TCLE).

- PROGRAMA DE PO3-GRADUACAQ Faculdade .0.5
,, EM EDUCACAO - PPGE defducagio e

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

DESTINADO AOS PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE GOIANIA

O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“DIMENSOES INDIVIDUAIS E COLETIVAS DO TRABALHO DOCENTE EM
ALFABETIZACAO: O TRABALHO COLETIVO E OS COLETIVOS DE TRABALHO”. Meu nome
¢ ODILIANA RIBEIRO DE SOUZA, sou a pesquisadora responsavel e minha area de atuagao é Ciéncias
Humanas. Apos receber os esclarecimentos e as informacoes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra
pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na participagdo vocé ndo sera

penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar partic: i re a pesquisa poderdo ser
esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail e, inclusive, sob forma de
ligagdo a cobrar, através do seguinte contato telefonico: Ao persistirem as dtvidas sobre os

seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.

1. Informacdes Importantes sobre a Pesquisa:

1 Titulo, justificativa, objetivos

“DIMENSOES INDIVIDUAIS E COLETIVAS DO TRABALHO DOCENTE EM
ALFABETIZACAO: O TRABALHO COLETIVO E OS COLETIVOS DE TRABALHO”. Esta
pesquisa discute o trabalho coletivo realizado por alfabetizadores nos anos iniciais da Educacao
Fundamental da Rede Municipal de Educagao de Goiania a partir das contribuigdes da Teoria Historico-
Cultural. Para tal feito, traremos as contribuicoes da perspectiva da Ergologia em Yves Schwartz e da
Clinica da Atividade em Yves Clot para analisar as nuances e os empasses entre o trabalho prescrito e o
trabalho real de um coletivo de professores alfabetizadores.

2 Procedimentos utilizados da pesquisa ou descrigao detalhada dos métodos.
O trabalho fara uso de entrevistas (estruturadas, semi- estruturadas e de verbaliza¢do induzida), instrugao
ao sosia e questionarios. A esse respeito, por favor marque abaixo os itens que vocé estd de acordo na
realizagdo da pesquisa:

( ) Permito a divulgagdo e publicagdo do contetido das entrevistas e/ou questiondrios nos resultados
publicados da pesquisa.
( ) Nao permito a divulgacdo e publicacdo do conteido das entrevistas e/ou questionarios nos

resultados publicados da pesquisa.

2.1 Esta ciente de que caso sinta desconforto emocional e/ou de possiveis riscos psicossociais (ex.;
constrangimento, intimidagdo, angustia, insatisfacdo, irritacdo, mal-estar etc.) poderd abandonar a
pesquisa em qualquer tempo, bem como dos beneficios académicos e sociais decorrentes da sua
participacdo na pesquisa;

2.2 Sera garantido o sigilo e assegurada a sua privacidade e anonimato.

Universidade Federal de Goias,
Faculdade de Educagdo -Campus Colemar Natal e Silva (Campus I)
Praga Universitdria, s/n - Setor Leste Universitario, Goidnia - GO, 74605-220
Telefone: (62) 3209-6240
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2.3 Tem a garantia expressa de liberdade em se recusar a participar ou retirar o consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma, como também liberdade de se recusar a responder questoes
que lhe causem desconforto emocional e/ou constrangimento em entrevistas e questionarios que forem
aplicados na pesquisa; O/a participante, sentindo-se lesado de alguma forma, terd o direito de pleitear
indenizagdo (reparacdo a danos imediatos ou futuros), garantida em lei, decorrente da sua participacao na
pesquisa;

2.4 Esta ciente de que os resultados da pesquisa serao tornados publicos, sejam eles favoraveis ou ndo; uma
das estratégias de divulgacdo sera a publicacdo da tese no banco de teses do Programa de Pés-graduacao
da Universidade Federal de Goids. O armazenamento em banco de dados pessoal ou institucional,
deverd ser autorizado pelo/a participante e também sera submetida novamente para aprovagao do CEP
institucional
( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras e,
portanto, autorizo a guarda do material em banco de dados;

( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras,
mas nao autorizo a guarda do material em banco de dados;

Consentimento da Participacdo na Pesquisa:

EU, ot snessessnsasesenesnennnnsy 11SCIIL0() SOD 0O
RG/ CPF...uuviivisiniciiisissesessisineisenens , abaixo assinado, concordo em participar do estudo intitulado
“DIMENSOES INDIVIDUAIS E COLETIVAS DO TRABALHO DOCENTE EM
ALFABETIZACAO: O TRABALHO COLETIVO E OS COLETIVOS DE TRABALHO”. Informo ter
mais de 18 anos de idade e destaco que minha participagdo nesta pesquisa é de cardter voluntdrio. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a) responsivel ODILIANA RIBEIRO DE
SOUZA sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participagio no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que

concordo com a minha participagdo no projeto de pesquisa acima descrito.

GOTANTA csssvs s UB ivsssssvianssnisasssmassesimsssissmsssionon ([ FRI—

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

Universidade Federal de Goias,
Faculdade de Educagao -Campus Colemar Natal e Silva (Campus I)
Praca Universitaria, s/n - Setor Leste Universitario, Goiania - GO, 74605-220
Telefone: (62) 3209-6240
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ANEXO C -HISTORIA DE VIDA E AUTOCONFRONTACOES - PRINCIPAIS
ELEMENTOS TRATADOS COM TODAS AS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS
INTEGRANTES DA PESQUISA

ENTREVISTA: HISTORIA DE VIDA

Tematica: Historia de vida

- Que memadrias vocé tem sobre as interacfes de momentos de leitura e escrita da sua infancia?
- Quais sdo memorias sobre leitura e escrita do periodo em que VOCEé cursou 0 €nsino
fundamental?

- Qual a sua relagdo com a leitura e a escrita a partir disso?

- Quem lia para vocé? Em quais momentos? Que tipo de leitura?

- Que marcas foram deixadas em vocé quanto ao seu processo de alfabetizacdo? O que vocé
lembra desse periodo?

- O que vocé costuma ler hoje em dia? Quando vocé realiza essas leituras? Por qué? Para que?
- Vocé cursou o ensino fundamental e o ensino médio em escola publica ou particular?

- Quais memorias das suas vivéncias escolares Ihe marcaram em relacéo a esse periodo?

- Em qual universidade vocé estudou?

- Dos autores estudados durante a licenciatura, quais marcaram vocé? Por qué?

- Durante a sua graduacdo, vocé viu alguma disciplina especifica sobre o processo de
alfabetizacédo?

- Quanto a Alfabetizacgdo, vocé se lembra de algum autor especifico?

- Vocé tem formacao especifica em Alfabetizacdo? Quais cursos vocé realizou?

- Vocé realizou cursos de formacao continuada em alfabetizacéo pela Geréncia de Formacao da
SME? Caso sim, esse curso acrescentou conhecimentos a sua pratica?

- Vocé fez curso de pds-graduacéo? Caso sim, qual o tema?

- Como foi sua primeira experiéncia em uma turma de alfabetizacdo? Existia clareza quanto ao
que deveria ser realizado?

- Vocé trabalhou durante a sua graduagdo? Caso sim, a atividade realizada estava relacionada
diretamente com 0 ensino?

- Vocé escolheu ser professora? Foi uma escolha?
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- Existia alguma pessoa na primeira escola onde vocé trabalhou a qual vocé podia recorrer para
tirar davidas ou buscar orientagdes especificas sobre a alfabetiza¢do?

- Onde vocé consultava o que deveria ser feito e como deveria ser feito?

- Quanto tempo de experiéncia vocé tem em turmas de alfabetizacdo?

- Quantos anos de trabalho vocé tem como professora?

- Em quantas escolas vocé ja trabalhou?

- H& quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

- Quantas horas por dia vocé trabalha como professora?

- Por quantos anos vocé tem trabalhado com essa carga horaria?

- Vocé e concursada? Caso sim, em quantos periodos? A quanto tempo?

- 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 esta em
sala na turma de alfabetizagdo?

- Quantas pessoas moram na sua casa?

- Vocé é a unica pessoa responsavel pelo sustento da sua casa? Caso ndo, quem sdo as pessoas
que dividem essa responsabilidade com vocé?

- Qual é a renda mensal total da familia se somarmos as pessoas que moram na sua casa?

- Quais mudancas vocé percebe no exercicio da sua pratica como alfabetizadora, ao comparar
0 seu primeiro ano como alfabetizadora e atualmente?

- Qual o aprendizado mais importante que sua experiéncia lhe ensinou ao longo desse tempo?

Tematica: Sobre o trabalho

- O que significa estar alfabetizado para vocé?

- Quais atividades vocé realiza que sdo imprescindiveis para ensinar a ler e escrever?

- Quais instrumentos e materiais pedagdgicos sdo essenciais?

- E possivel que a crianca saia do agrupamento A (primeiro ano da educacio fundamental) -
lendo e escrevendo com autonomia? O que direciona esse desenvolvimento?

- Vocé acha que é necessario estabelecer critérios para que o professor se module na turma A?

Quais?
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Temaética: Sobre a articulagdo com o coletivo de professores da escola

- Como é a sua relacdo com o livro didatico de alfabetizacdo? O livro adotado contribui com o
qué? Qual o nome do livro? Quem faz a escolha do material?

- Vocé recebe orientacdo pedagogica para realizar o seu trabalho? De quem?

- Existem orientagdes escritas sobre como vocé deve realizar o seu trabalho na alfabetizagéo?
Onde encontra-las?

- Quais atividades que constam no seu planejamento semanal sdo fundamentais para que as
criancas avancem na apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética?

- Quais atividades vocé realiza para que as criangas ampliem o conhecimento de mundo e se
mobilizem para as atividades de leitura e escrita?

- Quais espacos da escola vocé utiliza para realizar o atendimento individualizado e em
pequenos grupos? O espaco é adequado?

- Vocé tem a liberdade de mudar a disposi¢do das carteiras quando necessario e previsto nas
atividades que vocé planeja?

- Existe material disponivel e de forma suficiente para que vocé realize o seu trabalho (jogos
voltados para a alfabetizacdo, alfabeto mdvel, diferentes materiais e papéis para realizar
atividades com as criangas, material de uso coletivo)?

- Como € a interacdo entre o coletivo de professores?

Temaética: Sobre a relacdo com a Coordenadoria Regional de Educacdo — CRE e a
Secretaria Municipal de Educagéo

- Como vocé percebe a postura da SME para com as escolas?

- Que saberes a pratica cotidiana na escola tem gerado como demanda de estudos e formacéo
centrada na escola?

- Como € o relacionamento da escola com o apoio técnico pedagdgico da CRE? Como ele se
comporta perante o grupo? Ele contribui com o seu trabalho?

- O que falta de orientacdo da SME para vocé realizar seu trabalho?
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QUESTOES NORTEADORAS PARA AS AUTOCONFRONTACOES:

Momento 1: Didlogo com uma professora sobre determinada atividade:

- Em tal situagdo, qual o motivo de vocé agir dessa maneira?

- Que conhecimentos (prescritos, técnicos, saberes da experiéncia, intuicdo, dentre outros) vocé
mobilizou para agir?

- Vocé precisa construir os materiais que utilizou nesse momento em sala? (cartazes, fichas de
leitura, ficha com o0 nome das criangas). Conta-me um pouco sobre isso: qual o melhor jeito de
fazer, que recursos utilizar e quais ndo utilizar e os motivos para tal.

- Esses materiais sdo importantes para vocé desenvolver o seu trabalho ou vocé consegue ficar
sem eles? Na auséncia deles, vocé utiliza o qué?

8 enquanto desenvolve a atividade com as

- Como vocé consegue manter o “dominio de sala
criancas? Foi sempre assim? O que mudou? Como vocé percebeu isso? Quais conhecimentos
guanto a isso a sua experiéncia profissional lhe proporcionou?

- Especificamente, nessa atividade, como vocé percebe o seu aluno? O que ele sabe, ou néo,
quais as suas dificuldades e como vocé pode intervir naquele momento. Isso é importante para
realizar o seu trabalho?

- Como vocé percebe as especificidades dos seus alunos? Isso ajuda no desenvolvimento do
trabalho? Quando?

- Como vocé se relaciona com as criangas da sua turma? Afetividade é importante? Por qué?
Com o que ela contribui?

- Como vocé organiza as atividades das criangas para esse tipo de tarefa? Coletivas, em grupos
ou duplas, individual? Que critérios vocé estabelece para organizar isso?

- Existem orientacOes praticas para vocé realizar esse tipo de tarefa pela SME? Onde posso
encontra-las? Essas orientagdes contribuem?

- Quais foram as condig¢des dadas para vocé desenvolver esse trabalho?

- Vocé tem suporte de alguém na instituicdo para orientar o seu trabalho? Como é essa relacéo?
- Vocé trabalha de manha e a tarde, qual o melhor momento do dia para realizar esse tipo de
atividade? Por qué?

- Vocé se sente cansada ao longo da jornada?

8 Termo utilizado pelas professoras sujeitos de pesquisa.
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- Vocé fica ligada diretamente ou tem algumas estratégias para se poupar e aguentar a jornada
de 8 horas em sala?

- Como vocé se organiza para se envolver, mas também se poupar a ponto de néo sair esgotada
da sua jornada de trabalho?

- Em quais momentos vocé consegue descansar?

- Vocé fala alto ou baixo durante as aulas? Por qué? Isso afeta a sua saide? Como?

- Vocé fica de pé o tempo todo? Em quais momentos vocé se senta? Por qué?

- Como vocé organiza o seu trabalho nos dias em que néo se sente totalmente bem e disposta?

Momento 2: As demais professoras sdo chamadas para contribuir a partir do exemplo da

professora que discorreu sobre sua atividade

A partir de tais questdes e do desvelar dos modos de fazer de um corpo-si que se investe e se
poupa, o contetido das discussdes foi levado para as outras alfabetizadoras do 1° ano para que
elas discutissem sobre determinado tema ja explorado individualmente: o que foi realizado, o
que estava planejado e ndo foi feito, o que pode ser feito diferente, como seriam essas
possibilidades de realizar o trabalho, o que foi aprendido com a situagdo que aprimorou 0 modo

de trabalhar.

Momento 3: Os temas se voltam para o coletivo de alfabetizadoras como sintese dos

saberes produzidos por elas, e se tornam base para a tomada de deciséo coletiva
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ANEXO E: TABELA SALARIAL DOS PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE
GOIANIA - 2023

TABELA SALARIAL - 2023

Professores/as da Rede Municipal de Ensino de Goiania

Aplicacao do Reajuste de 7,50% na tabela anterior (2022)

20h 175904 | 1.821.55 | 1644530 | 1.867.35 | 1.690.69 | 161433 | 190826 | 106249 | 1.967,02 | 201186 [ 205701 [ 206246 | 2.088.25 | 214,35 | 214078 | 216754 | 219465 | 222206 | 224084 | 227796
30h 20698.56 | 273220 | 276645 | 2801.03 | 2583604 | 287149 | 280738 | 294373 | 298052 | 3.047.78 | 3.05551 | 308370 | 313237 | 317153 | 321147 | 3.251.31 | 3.291.95 | 3.333.10 | 3374.76 | 3.416,94
A40h 3.508,08) 364306 | 3.68860 373470 [ 378140 | 382866 | JE7E,62 | 3.02497 | 397403 | 4.02371 | 4074,01 | 412483 | 417649 | 422870 | 428156 | 4.33508 | 4.380.37 | 4.444,13 | 4490 68 | 4.55593
&0h 5.397,13 | 6546450 | 553200 | 580206 | 567208 | 5.742,96 | 561477 | 588745 | 596105 | 6035586 | 611101 | 618740 | 6.264,74 | 6,343,085 | 642235 | 650261 | 6.583,80 | 666619 | 674052 | 6.833,80

20h 200233 | 206240 212427 218200| 225385 232126 230080 246261 253648 261255 260007| 2771.70) 285485 204049 3.02871) 311057 3.213,16] 3.300,55) 340883 3.511,09
30h 300350 | 308360 3186471 326200| 3538046 | 348167 | 358633 | 369392 | 3.60474| 391889 | 403645| 415755 | 428227 441074 | 454306 | 467935 | 481973 | 496452 | 511325 | 526665
40h 400466 | 412480 | 424855 | 437600 | 450728 | 464251 478178 | 492624 | 507299| 522516 | 538193 | 554330 | 570960 | 588096 | BOS741| 623913 | 642631 661910 ) 681767 | 7.022.20
&0h 6.007,00 | 6.187,21| 637282 | 6.564,01 | 6.7E003 | B.963.75| 717267 | 7.367.85 | 7.60948| 7E37.77| 807290 | B.OM509 | B.564,54| B.B21.45| 0.086,12| 935870 | 0.630.46 | 9.92865 | 10.226,51 | 10.533,30

20h 22361 2.30330f 237240 244357 251687 250238) 267015) 2.750.26) 283276 291775 300528 3.08544| 318830 3.28305| 33B247) 348304| 358846 3696512) 380700 383121
30h 335432 | 245404 355850 | 166536 ( 3.77531| 3.88857) 400523 | 412538 | 4.24015| 437682 | 450701 | 464315 478245| 402502 | 507370 | 522501 | 538260 554417) 571050 | 588181
40h 447242 | AG0650 ) 474479 | 486713 | 503375) 518476 ) 534030 | 550051 | SEE553 [ 583549 | 601056 | 619088 | 657660 | 6567590 | 676494 | GO6T88) 77692 | 790223 | 761400 [ 784242
G0h | 670663 | 690989 7718 | TE30.70 [ 765062 [ T4 | BO10.46 | 825077 | B45625| BS54 | S01584 | H286.31) 956450 | 9.851.85 ) 1014740 | 10.451.83 | 10.765,36 | 11.085,34 | 11.420.59 | 11.763,62

Fonte: Prafeitura de Goiania
Elaboragdo: DIEESE - ERGO

Gratificagdo de Locomogdo
Reg R$)
20 horas | 455,59 20 horas | 484,78
30 horas | 683,39 30 horas 727,15
40 horas | 911,19 40 horas | 1.068,05
60 horas | 1366,78 80 horas | 1.602,06

www.sintego.org.br

2$£ SI"TEGO N @ 623291.8383 @ instagram.
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-
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ANEXO F: MEMORANDO N° 183/2022 - DIRPED

secretaria Municipal de Educac¢ao

P, Superintendéncia Pedagégica
Nl T PREFEITURA
’{?;'Ern‘ DE GOIANIA Diretoria Pedagégica

Memorando n°. 183/2022 — DIRPED

Goiénia, 09 de margo de 2022.

De: Diretoria Pedagbgica
Para: Gabinete/Sugest/Diredu/Diradm/Dirges/Cres

A Superintendéncia Pedagogica informa a Vossa Senhoria sobre a regulamentagio dos
Documentos Curriculares da SME para a Educagdo Basica. Esclarecemos que cada uma das etapas
possuem Documentos Curriculares proprios, elaborados de acordo com as orientagbes €
determinagdes definidas por meio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC-2017) e aprovados
pelo Consetho Municipal de Educagao de Goiania, conforme Resolugdo n° 086 de 28 de outubro de
2021. A saber:

Fducacio Infantil: Documento Curricular da Educagdo Infantil da SME de Goidnia —
DC-EJ Essa etapa traz ainda a Documentagao Pedagégica da Educagdo Infantil da Rede Municipal
de Goidnia/2019, com orientagdes para O processo de desenvolvimento do trabalho pedagogico
junto &s criangas.

Ensino Fundamental: Documento Curricular para Goids — Ampliado (DC-GO
Ampliado) e demais documentos orientadores encaminhadas pela Superintendéncia Pedagégica.

Educagio de Jovens e Adultos: Documento Curricular Goidnia — EAJA, devido a
pandemia, a modalidade esta orientando o trabalho pedagégico por meio da Matriz Estruturante —
2022.

Considerando que o trabalho pedagdgico destas etapas e modalidade da Educag@o
Bésica sdo fundamentadas nos mesmos principios € referenciais tedricos, foi elaborado, também,
um documento tico Concepgoes Orientadoras do Trabalho Pedagogico da Secretaria Municipal
de Educagio de Goiania para nortear € embasar o processo de desenvolvimento das agdes
educativas desta Rede de Educagao.

Informamos que os referidos documentos  estio  publicados mno  site

https:/sme.goi ania.go.gov.br/ (Documentos Oficiais) com livre acesso a toda comunidade.

Rua 227-A, n° 331, Qd. 67-D, Setor Leste Universitario




Secretarfa Municipal de Educago
o T

Esclarecemos que as Propostas Politico-Pedagdgicas anteriores fazem parte da historia
emjabrindmkedceconm'buimwmospxmsedmﬁvos.porém.amolwﬁodasmmas
deixaram de vigorar, pois perderam a vigéncia estabelecida pelo Conselho Municipal de Educagfio.

Assim, com o objetivo de adequar as terminologias usadas nos documentos oficiais
mdomisqmoﬁentmouabalhodaSemwiaMmidpddzEducaqlodeGoi!nia. foram feitas as
seguintes alteragGes:

Nomenclatura utilizada Alteragdo
Instituigdo Educacional Unidade Educacional
Educandos Estudantes
Educagdo Fundamental Ensino Fundamental
EAJA EJA
Ciclo da Infancia Anos Iniciais (1° ao 5° ano)
Ciclo da Adolescéncia Anos Finais (6° a0 9° ano)
Agrupamentos A, B, C... 1° Ano, 2° Ano, 3° Ane...
Corte Temporal Bimestre
Conselho de Ciclo Conselho de Classe
Fichas Descritivas Boletim Escolar
Percentual de Aprendizagem | Nota

Observagdes:

. Otumo"eduando“mmmmdoemlodasasmpasemodaﬁdade.mmdocomamva
mnnimbgingduaﬁohfmﬁLsuﬁumdo“aim’.NobhﬁmFmdm&leEdmaﬂode
Jovens ¢ Adultos, serd usado “estudantes”.

. Otenno“agmpamwlo"scrémanﬁdomﬁduaqlolnfmﬁl.

o NaEJA,sa!omanﬁdmastanﬁnologias1°Segmmto(l‘a4'séﬁos)e2°8¢gmemo(5‘a8‘
séries)

Atenciosamente,

Rua 227-A, " 331, Qd. 67D, Setor Leste Unhversiiro
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ANEXO G: ATRIBUICOES DOS PROFESSORES DA SME GOIANIA, SEGUNDO O
REGIMENTO INTERNO DAS ESCOLAS (PORTARIA SME N° 579/2020)

DOM;!SETLCO Edicdo N° 7448, de 21 de dezembro de 2020. Pagina 139 de 244
AR

£ :@"ﬁ’ PREFEITURA

\E & DE GOIANIA Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte

PORTARIA SME N° 579, de 15 de dezembro de 2020.

Aprova o Regimento Interno das Escolas Municipais
da Rede Municipal de Educagdo de Goidania, e da
outras providéncias.

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO E ESPORTE, no uso de suas
atribuigdes legais e regimentais, nos termos do Decreto n° 012, de 02 de janeiro de 2017, e com
fulcro no disposto no art. 7°, IX, do Decreto n° 1.981, de 08 de julho de 2016, e no art. 31,Te V,
da Lei Complementar n° 276, de 03 de junho de 2015 e nos arts. 205, 206 e 211, da Constituigdo
Federal, e no art. 11, III, da Lei n°® 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional).

CONSIDERANDO:

I — A necessidade de regulamentar a organizacdo administrativa e politico-
pedagogico das Escolas Municipais da Rede Municipal de Educagao de Goiania.

RESOLVE:

Art. 1° Aprovar, conforme Anexo Unico desta Portaria, 0 Regimento Interno das
Escolas Municipais da Rede Municipal de Educacdo de Goiania.

Art. 2° Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicagao.
Dé-se ciéncia, publique-se e cumpra-se.

Prof. MARCELO F. DA COSTA
Secretario Municipal de Educacao e Esporte
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Rua 226 n® 794
Setor Leste Universitario -Goiania - GO
CEP: 74610-130 - Tel: 62 3524-8905

Prefeitura de Goiania/ Sup. da Casa Civil e Articulagdo Politica - Assinado Digitalmente: www.goiania.go.gov.br
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DOM Elet@nico Edicao N° 7448, de 21 de dezembro de 2020. Pagina 196 de 244
'Xé - (-]
£ @ ’ PREFEITURA

‘E ‘ DE GOIANIA Secretaria Municipal de Educacao e Esporte

SUBSECAO VII

Do Ensino Fundamental

Art. 114. Séo deveres do(a) professor(a) do ensino fundamental, além de outros que lhe forem
delegados, respeitada a legislagdo pertinente:

I — planejar, executar, avaliar e registrar os objetivos e as atividades do processo
educativo, numa perspectiva coletiva e integradora;

IT — participar da proposi¢do de projetos especificos da escola;

[T — 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);

IV — avaliar, periodicamente, as agdes pedagogicas, os processos de aprendizagens e
o desenvolvimento dos(as) educandos(as), por meio de diferentes registros e da documentagao
pedagogica estabelecida pela Secretaria Municipal de Educagéo e Esporte;

V — manter atualizados os registros dos instrumentos de avaliagdo dos(as)
educandos(as), conforme as orientagdes da Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte;

VIII — encaminhar & secretaria geral da escola a sistematizagdo dos registros da
aprendizagem, mediante as avaliagdes, assim como os dados da assiduidade dos(as)
educandos(as), obedecendo aos prazos fixados pelo cronograma da escola;

VI - registrar e controlar, diariamente, a frequéncia dos(as) educandos(as) no diario e
registrar as agdes educativas e pedagogicas desenvolvidas no dia:

a) ponto (.) para presenca;

b) efe (f) minusculo para falta.

VII — pesquisar e implementar praticas pedagogicas que garantam a ampliagdo do
universo cultural dos(as) educandos(as);

VIII - zelar por um ambiente educativo que expresse a autonomia, a criatividade e a

autoria dos(as) educandos(as), nas relagdes e interagdes estabelecidas entre elas e delas com
os adultos;

IX — socializar com os(as) educandos(as) e os pais ou outros responsaveis os
registros e as producdes das a¢des educativas pedagogicas;

X — ndo retirar os(as) educandos(as) da escola para passeios e eventos externos sem
autorizagdo prévia, especifica e temporaria e por escrito, dos pais ou outros responsaveis e
do(a) diretor(a);

www.goiania.go.gov.br

X1 — analisar coletivamente os problemas no processo de ensino-aprendizagem,
refletindo as causas do aproveitamento insatisfatorio dos(as) educandos(as), sugerindo

Rua 226 n° 794
Setor Leste Universitario - Goidnia - GO
CEP: 74610-130 - Tel.: 62 3524-8905 58

Prefeitura de Goiania/ Sup. da Casa Civil e Articulagédo Politica - Assinado Digitalmente: www.goiania.go.gov.br
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possibilidades diferenciadas de organizagdo desse processo, propondo medidas de maneira a
superar os problemas identificados;

XII — registrar e analisar a aprendizagem dos(as) educandos(as), sistematizando o
processo avaliativo, atribuindo notas (EAJA), percentual e o registro descritivo das
aprendizagens (Ciclos), conforme Proposta Politico-Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacao e Esporte;

VIII — encaminhar & secretaria geral da escola a sistematizagdo dos registros da
aprendizagem dos(as) educandos(as) mediante as avaliagdes, assim como os dados da
assiduidade, referentes aos(as) educandos(as), obedecendo aos prazos fixados pelo
cronograma da escola;

IX — participar da organiza¢do, planejamento, desenvolvimento e avaliagdo das
reunides pedagogicas;

X — propor, discutir, apreciar e participar da elaboragdo de projetos de trabalho
pedagogico de forma integrada com as demais agoes da escola;

XI — buscar o aprimoramento do trabalho docente e do seu desempenho profissional,
bem como a ampliagdo de seus conhecimentos, através de:

a) cursos de atualizagdo, graduagdo e pos-graduagio;

b) seminarios, encontros e outros eventos culturais e educativos;

¢) formagdo continuada oferecida pela Secretaria Municipal de Educagéo e Esporte;
d) formagéo continuada in loco na perspectiva da formagao em contexto.

XII — conhecer e cumprir as normas estabelecidas neste regimento e as leis
educacionais em vigor.

SUBSECAO TIT

Do Atendimento Educacional Especializado

Art. 115. A atividade de docéncia no Atendimento Educacional Especializado — AEE, em sala
de recursos multifuncionais, quando instalada nas dependéncias da escola, de acordo com o
normatizado na Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica n°
4, de 02 de outubro de 2009, é exercida por profissional da educagdo com licenciatura plena e
especializagdo /ato sensu em Atendimento Educacional Especializado — AEE.

Rua 226 n° 794
Setor Leste Universitario - Goiania - GO
CEP: 74610-130 — Tel.: 62 3524-8905 59
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: LINGUA PORTUGUESA- 1°

~

PLANILHA ALFABETIZACAO EM FOCO

ANEXOH

ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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PROJETO ALFABETIZACAO EM FOCO

/LINGUA PORTUGUESA - fevereiro de 2022

PLANILHA DE SISTEMATIZAGAO DO DIAGNOSTICO FINAL,

d

PROFESSOR(A) REGENTE - 12 ano do Ensino

Escola:

Turno: I

Turma:

Professor(a)

Ne de estudantes ndo avaliados

Estudantes sem

N&o presencial

Presencial e no compareceu

N2 de estudantes avaliados

N2 de estudantes matriculados

paraopi

O

|Apds a aplicagio da prova, preencha a planilha de acordo com as aprendizagens dos estudantes, conforme a seguir:

DIGITE 1 PARA VERDE: se apropriou do conhecimento descrito.

DIGITE 2 PARA AMARELO: em processo de apropriagdo.

DIGITE 3 PARA VERMELHO: ndo se apropriou do conhecimento descrito.

APROPRIACAO DOS
CONHECIMENTOS

CCONHECIMENTOS AVALIADOS

ESCRITA/ PRODUCAO DE TEXTO
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ANEXO | — SLIDES DA 12 REUNIAO COM O COLETIVO DOCENTE

* Os slides da reunido foram encaminhados pela SME

s
REUNIAO DE

DIRETORES
2023

ENSINO FUNDAMENTAL

SUPPED

{E:Goiania

= Pauta da Rede Fisica

= Apresentagdo do planejamento pedagdgico 2023

= Apresentag¢do dos slides com os resultados educacionais
(EBEF e IDEB) para planejamento inicial das escolas
Programacdo para o 12 bimestre

Saegyn

Ciclo de Alfabetizagdo (12 e 29)

Material estruturado Aprender Sempre
Instrumentos Avaliativos

Estudantes reprovados

Nucleo Diversificado

EMTI

Formagdo

Informagées importantes

Matriz de Referéncia do EBEF

ORIENTAGCOES DE GASTOS DE RECURSOS VINDOS DO
PROGRAMA ESCOLA VIVA E EMENDAS IMPOSITIVAS
COM A MODALIDADE DE DISPENSA DE LICITACAO
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A unidade educacional devera seguir 0 passo a passo:

e 1° passo: a unidade educacional devera abrir processo no SEI
com Oficio informando os servicos que pretende executar,
informar também o email da UE (conforme manual);

e 2° passo: avaliacdo da Rede Fisica, sobre o0s servicos
pretendidos pela unidade educacional;

e 3° passo: a unidade educacional devera inserir ETP (Estudo
Técnico Preliminar). Preencher conforme modelo;

e 4° passo: a unidade educacional devera realizar cotacdo com 3
empresas diferentes e anexar as trés propostas no SEIl (as
propostas deverao estar em papel timbrado da empresa com as
devidas assinaturas);

e 5° passo: encaminhar processo a Rede Fisica;
e 6° passo: analise/aprovacao da Rede Fisica;

e 7° passo: Rede Fisica encaminhara o processo a GERTEC
(Geréncia de Tecnologia) para publicagéo no site da SME;

e 8° passo: a unidade educacional devera acompanhar no site
da SME (https://sme.qgoiania.qo.gov.br/site/) a publicagéo;

e 9° passo: a partir da data da publicagdo no site da SME, a
unidade educacional devera aguardar o prazo de 3 (irés) dias
Uteis para recebimento de propostas, no e-mail indicado pela
UE;

e 10° passo: findado o prazo de 3 (trés) dias uteis, a unidade
educacional devera inserir no SEI todas as propostas recebidas
por email;
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e 11° passo: a unidade educacional devera escolher a proposta
mais vantajosa para a administragé@o, se atentando para o que
diz a Lei 14.133/21 art. 23, paragrafo 2, inciso | — “composigéo
de custos unitarios menores ou iguais a mediana do item
correspondente... do Sistema Nacional de Custos e Indices de
Construgdo Civil (SINAPI)...”. Para isso, a UE devera elaborar
um Oficio contendo a escolha da empresa e encaminha-lo a
Rede Fisica para conhecimento;

e 12° passo: a unidade educacional celebrara um contrato de
prestacdo de servicos com a empresa escolhida, em que as
duas partes assinardo o contrato e este sera inserido no SEI
para acompanhamento (conforme modelo);

e 13° passo: a unidade educacional devera, a cada etapa
concluida da obra, inserir os registros fotograficos no SEl,
acompanhados da respectiva comprovagdo de pagamento
(NF).
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@GOIANIT‘AE

PLANEJAMENTO
PEDAGOGICO

Nome da Unidade Educacional ‘
CRE

HIEFEI!\HA DE
@GOIAN 1A

RESULTADOS EDUCACIONAIS/2022

16/01/2023

ANOS INICIAIS




FLUXO ESCOLAR DA UNIDADE

200

Ne¢ de Ne de evadidos N de Ne de aprovados Fluxo positivo

12 ANO
AVALIACAO SEMESTRAL / 2022 -

LINGUA PORTUGUESA

Percentual geral de acertos
dos estudantes 10 10 76,5

MATEMATICA
[ [ eon [ e [ wwe

Percentual geral de acertos

dos estudantes 10 10 83

MAPA DE ALFABETIZACAO

o N2 de N2 de
o Ne de
N° de estudantes em | estudantes que
o estudantes que -
N° de estudantes que 5 processo de nao se
Componente 3 se apropriaram e .
: estudantes evadiram ou apropriagao apropriaram
curricular 5 [
matriculados | abandonaram % dos dos
5 conhecimentos B :
o ano letivo conhecimentos | conhecimentos
esperados
esperados esperados
LINGUA 10 10 10 10 10
PORTUGUESA

MATEMATICA 10 10 10 10 10
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MAPA DE ALFABETIZAGAO

N°® de
o Ne de
N° de estudantes que N2 de Ne de

Componente : estudantes em -

P estudantes evadiram ou estudantes e estudantes nao

matriculados | abandonaram | alfabetizados & S alfabetizados
5 alfabetizacao
o ano letivo

LINGUA 10 10 10 10 10
PORTUGUESA
MATEMATICA 10 10 10 10 10

AVALIACAO SEMESTRAL / 2022

LINGUA PORTUGUESA
I === S B

Percentual geral de acertos
dos estudantes 10 10 72

MATEMATICA
[ [ eon [ o | e |

Percentual geral de acertos

dos estudantes 10 10 76,9



32 ANO

FLUXO ESCOLAR

200

20

Ne de estudantes matriculados N¢ de estudantes evadidos Ne de Ne de Fluxo positivo

MAPA DE ALFABETIZACAO 32 ANO

A Ne de Ne de
- N¢ de
N° de estudantes em | estudantes que
o estudantes que &
N° de estudantes que 5 processo de nao se
Componente . se apropriaram e :
5 estudantes evadiram ou apropriagao apropriaram
curricular i dos
matriculados | abandonaram S dos dos
2 conhecimentos : 5
o ano letivo conhecimentos | conhecimentos
esperados
esperados esperados
LINGUA 10 10 10 10 10
PORTUGUESA
MATEMATICA 10 10 10 10 10

Observacdo: devido a pandemia, o Programa Alfabetizacdo em Foco foi desenvolvido no 32 ano com o
objetivo de garantir a alfabetizagdo dos estudantes que concluiram, em 2021, o ciclo de alfabetizagdo
(22 ano) apresentando lacunas de aprendizagem, identificadas nas avaliagdes diagnosticas aplicadas
em fevereiro de 2022.

APRENDIZADO SRihe

w Lingua Portuguesa W Matemtica

10 10 10 10 10 10
UE CRE RME
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FLUXO ESCOLAR

200
150
30
20
- - 0.75
Ne de estudantes matriculados Ne de estudantes evadidos Ne de Ne de d Fluxo positivo

APRENDIZADO AR AND

® Lingua Portuguesa @ Matematica

10 10 10 10 10 10
UE CRE RME

FLUXO ESCOLAR

200

150

20

N¢ de estudantes matriculados N2 de estudantes evadidos Ne de P Ne de aprovados Fluxo positivo

270



271

APRENDIZADO
| ‘ F/2022 |

® Lingua Portuguesa @ Matematica
10 10 10 10 10 10
UE CRE RME

MEDIA GERAL DE ACERTOS DOS ANOS INICIAIS NO
EXAME BIMESTRAL DE ENSINO FUNDAMENTAL

A ESCOLA NA REDE e
173 ESCOLAS

[EI=
g B
L=

ESCOLA B&E

MUNICIPAL
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ANQOS FINAIS

(-..)

EMTI

* Na EMTI as especificidades da ampliagdo do tempo precisam ser
consideradas e muito bem articuladas entre os profissionais da
escola, visando a qualidade do ensino e desenvolvimento integral

do estudante.

Deverd estar claro para todos os profissionais a organizagdo do

curriculo por meio do Nicleo Comum e Nucleo Diversificado

(Letramento e Numeramento, Praticas de Leitura e Escrita, Estudos
Matemadticos, Tutoria e Projetos Complementares) e as atribui¢des
realizadas pelas coordenagdes (pedagodgica e de turno) e articulagdes

(alfabetizagdo, nucleo diversificado e higiene e alimentacdo).

PROGRAMACAO PARA O 1° BIMESTRE

16/01 a31/03  Atualizagdo do Projeto Politico Ped: (PPP) pela de escolar
16/01 Inicio do curso Transtorno do Espectro Autista
Periodo de acolhida dos e entrega dos
18 a 20/01 - Caderno de Vivéncias Leia do progt Alfabetizacdo em Foco
- Caderno Aprender Sempre
14a17/02 Periodo de apl de aval di; ica para os 1 do 12ano
01/03 Inicio da Maratona do Conhecimento (2023) para os estudantes do 52 e 92 ano
16e17/03 Aplicagdo do Exame Bimestral do Ensino Fundamental (EBEF) para os estudantes do 32 ao 92 ano
Periodo de fi dos conh iais do Programa Alfab em Foco mediados no 12 b para
21228/03 os estudantes do 12, 2¢ ano e dos conhecimentos essenciais do 3¢ ano

Periodo de recuperagdo para os estudantes do 42 ao 92 ano
20 a28/03 Aplicagdo da Avaliagdo de Fluéncia Leitora Programa AlfaMais Goias para os estudantes do 22 ano
27 a30/03 Periodo de realizacdo dos Conselhos de Classe da Turma nos Anos Iniciais
31/03 Realizagdo do Conselho de Classe da unidade educacional para os Anos Iniciais e Anos Finais

d.

14/04 Reunido de pais para a entrega dos resul e Fo dos d di

do 12 bimestre
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SAEGYN

* Em 2023, o Sistema de Avaliagdo Educacional de GoiGnia entrara em
seu segundo ano de implementagao, estdo previstas as seguintes
avaliagdes:

1. Avaliacdo para o 12 ano com objetivo de diagnosticar o
desenvolvimento curricular da educagdo infantil.

2. Avaliagdo Semestral da Alfabetizagdo (junho e dezembro).

Quantidade de questdes

3. Exame Bimestral de Ensino Fundamental oS

40 QUESTOES
L icoes:
v s S
= Aplicagdo em dois dias; i~

Matematica
"Passard a ser um dos instrumentos
avaliativos para a composicdo da nota

bimestral. ARG
FiNals 10 QUESTOES
100 QUESTOES

= Matriz de Referéncia para o EBEF

Ciencias
10 QUESTOES

ﬁ\“&‘@

je)

CICLO DE ALFABETIZAGAO

=0 professor referéncia serd o responsdvel pela mediagdo dos
conhecimentos essenciais estabelecidos pelo programa e do material
estruturado Aprender Sempre.

= O professor dos componentes curriculares do Nucleo Diversificado
sera o responsavel por desenvolver o material estruturado Leia, do
programa AlfaMais Goids, complementando e em articulagdo com o
professor referéncia da turma.
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PROGRAMA DE RECOMPOSIGAO, RECUPERAGAO E
APROFUNDAMENTO DAS APRENDIZAGENS

= O professor de Lingua Portuguesa e Matematica
devera desenvolver o material Aprender Sempre.

=" Os professores dos demais componentes
curriculares deverdo desenvolver o DCGO
Ampliado, organizado por ano e cortes temporais.

= Cabera ao professor, sempre que necessario, na
légica da recomposicdo e recuperacgdo, retomar,
conforme planejamento das aulas, conhecimentos
anteriores a fim de gerar a apropriagdo adequada.

INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

* O professor deverd aplicar, no minimo, trés instrumentos avaliativos
diferentes.

* O EBEF sera o quarto instrumento avaliativo para compor a nota do
bimestre.

* Para a utilizagdo do EBEF na nota bimestral, todo instrumento
avaliativo deverd valer 100 pontos que serdo somados e divididos
pelo nimero de instrumentos aplicados.

ESTUDANTES REPROVADOS

* A coordenacgdo pedagogica, em articulagdo com os professores, deve
garantir acompanhamento sistematico para os estudantes que foram
reprovados em 2022. Eles deverdo ser prioridade nas atividades de
reforco escolar e tutoria. Vale ressaltar que conforme orientacdo da
SME, os mesmos nao poderdo ser reprovados duas vezes no mesmo
ano escolar. Na pauta do Apoio Pedagogico, constara,
permanentemente, o acompanhamento da situagdo escolar desses
estudantes.



NUCLEO DIVERSIFICADO

| Praticas de Leitura

Em 2023, o projeto Aprova Brasil sera desenvolvido no 32, 52 e 92 ano.

Nos demais anos, o professor devera desenvolver a programagdo curricular complementar
orientada pela SUPPED.

Cabera ao professor realizar o planejamento e elaborar as atividades a serem desenvolvidas
com os estudantes.

A fim de dar suporte ao professor, a SUPPED ira disponibilizar materiais didaticos e formagéo
ao longo dos bimestres.

Os professores desses componentes ndo sdo “tapa-buracos”, possuem programagao
curricular para desenvolver e sé deverdo substituir professores quando estiverem em seus
horarios de Atividade Inerente & Docéncia (AID). Conforme determina as Diretrizes de
Modulagéo, a prioridade da AID é a substituicdo de professores em caso de faltas.

EMTI

Na EMTI as especificidades da ampliagdo do tempo precisam ser
consideradas e muito bem articuladas entre os profissionais da
escola, visando a qualidade do ensino e desenvolvimento integral

do estudante.

Deverd estar claro para todos os profissionais a organizagdo do

curriculo por meio do Nicleo Comum e Nucleo Diversificado
(Letramento e Numeramento, Praticas de Leitura e Escrita, Estudos
Matemadticos, Tutoria e Projetos Complementares) e as atribuiges
realizadas pelas coordenagdes (pedagodgica e de turno) e articulagbes

(alfabetizagdo, nucleo diversificado e higiene e alimentagdo).

PROJETOS COMPLEMENTARES

O Projeto Complementar devera ser desenvolvido por semestre

com o objetivo de diversificar, aprofundar e enrig os conl

trabalhados no Nicleo Comum.

Deverdo ser consideradas as dificuldades observadas pelos

professores quanto as aprendizagens, temas transversais trazidos

por meio da escuta dos estudantes e comunidade escolar; temas

instigantes, ludicos que estimulem a curiosidade e a criatividade.
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FORMACAO

* Os professores modulados no 12 e 22 ano que
ndo concluiram o curso Alfabetizagdo em Foco, @
0s novatos e os coordenadores pedagdgicos
deverdo participar desse curso.

* Os professores modulados no 52 ano deverdao ® 6 o
participar do curso Matemdtica em Foco. a2 il

CURSO TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)

* Apresentar video com o detalhamento do curso.

INFORMAGOES IMPORTANTES

* Distribuicdo dos estudantes ndo alfabetizados e
reprovados entre as diversas turmas.

* Maratona do Conhecimento: o projeto serd apresentado
aos diretores, coordenadores e professores no més de
fevereiro.

* Aluno Destaque / 2023: serdo enviadas novas orientagdes
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MATRIZ DE REFERENCIA PARA O EBEF

17/01/2023

MATRIZ DE REFERENCIA PARA O EBEF

* Instrumento norteador para a elaboragdo das questdes do EBEF.

» Estd estruturada a partir das competéncias e habilidades que se espera que o
estudante tenha se apropriado nas etapas do Ensino Fundamental

Estruturada com base no DCGO Ampliado, material estruturado Aprender Sempre
tendo como finalidade estabelecer competéncias e habilidades consideradas
essenciais em cada ano do Ensino Fundamental.

Ndo se confunde com o documento curricular, que é muito mais amplo, e ndo
pode ser confundido com procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes
metodoldgicas, pois sdo recortes dos conteldos curriculares estabelecidos para o
Ensino Fundamental.

Constitui-se uma orientagdo para os professores que irdo desenvolver o curriculo
em sala de aula, permitindo uma preparagdo adequada dos estudantes que fardo
o EBEF e garantindo transparéncia ao processo.

A versdo preliminar do documento sera enviada para a escola no dia 16/01/2023.

* Para a construcdo da Matriz de Referéncia do EBEF foi realizado um estudo
de correlagdo de habilidades dos seguintes documentos:

Lingua Inglesa, Educa¢do
Fisica, Arte, Ciéncias,
Histéria e Geografia

MATRIZ DE REFERENCIA DO EBEF MATRIZ DE REFERENCIA DO EBEF
CORRELACAQ DE MATRIZES CORRELACAQ DE MATRIZES
GO Ampliado || srender sempre || Matiz de DCGO Ampliado Matriz de
ANOS Cortes Temporais P Referéncia AN os Cortes Temporais Referéncia

do EBEF do EBEF

INICIAIS — FINAIS |
E FINAIS

Lingua Portuguesa e Matemdtica

Obs.: Para os Anos Iniciais, em 2023, sera elaborada a Matriz de Referéncia dos demais componentes curriculares.
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MAO NA MASSA

* Apresentagdo de um video sobre a Matriz de Referéncia do EBEF.

* A coordenacgdo pedagodgica disponibilizard a Matriz de Referéncia
do EBEF para estudo e contribuigdo inicial dos professores.

* Planejamento do periodo de acolhimento dos estudantes e
familias.

Desejamos a
todos um
excelente

retorno!




ANEXO J - ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO ESCOLAR

279

DEMANDA DE PROFISSIONAIS E A ORGANIZACAO DO COLETIVO DOCENTE

TURNO MODALIDADE COLETIVO ORGANIZACAO

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 13 Professores pedagogos 34 atendimentos efetivos com os
ENSINO (Componentes curriculares estudantes; 8 atividades inerentes
FUNDAMENTAL obrigatorios; Tutoria; a docéncia; 3 horas atividades;

Numeramento e letramento; | tutoria, conforme necessidade.
Projetos complementares)

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 5 Professores do Coletivo 34 atendimentos efetivos com o0s
ENSINO Ampliado (Préticas de leitura | estudantes; 8 atividades inerentes
FUNDAMENTAL e escrita; Estudos a docéncia; 3 horas atividades;

matematicos; Tutoria; tutoria, conforme necessidade
Numeramento e letramento;
Projetos complementares)

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 3 professores de educagao 34 atendimentos efetivos com os
ENSINO fisica estudantes; 8 atividades inerentes
FUNDAMENTAL (Tutoria; Projetos a docéncia; 3 horas atividades;

complementares) tutoria, conforme necessidade.

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 1 professor de arte 34 atendimentos efetivos com o0s
ENSINO (Tutoria; Projetos estudantes; 8 atividades inerentes
FUNDAMENTAL Complementares) a docéncia; 3 horas atividades;

tutoria, conforme necessidade.

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 2 professores de lingua 34 atendimentos efetivos com os
ENSINO inglesa estudantes; 8 atividades inerentes
FUNDAMENTAL (Tutoria; Projetos a docéncia; 3 horas atividades;

complementares) tutoria, conforme necessidade.

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 1 articulador de higiene e Responsavel pela organizacéo,
ENSINO alimentacéo articulacdo e acompanhamento do
FUNDAMENTAL periodo de Higiene e

Alimentacdo. 5 atividades
inerentes a docéncia.

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 1 articulador do nlcleo Responsavel pela articulacao
ENSINO diversificado. pedagdgica entre o Nucleo
FUNDAMENTAL (Tutoriais; Projetos Comume

complementares) 0 Nucleo Diversificado.
8 atividades inerentes & docéncia.
2 aulas de Projetos
Complementares.

INTEGRAL ANOS INICIAIS DO 1 articulador de Responsavel pela articulagdo dos
ENSINO alfabetizagéo. processos que envolvem a
FUNDAMENTAL (Tutoriais, praticas de leitura | Alfabetizacdo na Unidade

e escrita, Estudos Educacional.

matematicos; Projetos 8 atividades inerentes & docéncia.

Complementares) 2 aulas de Projetos
Complementares.




ORGANIZACAO DOS TEMPOS NA EMTI:

PERIODO INTEGRAL

Matutino

Anos iniciais do Ensino Fundamental

TEMPOS DE AULA

1° TEMPO: 07:00 - 07:50

2° TEMPO: 07:50 - 08:40

3° TEMPOQO: 08:40 - 09:30

RECREIO: 09:30 - 09:45

4° TEMPO: 09:45 - 10:35

5° TEMPO: 10:35 - 11:25

HIGIENE E ALIMENTACAO: 11:25 - 13:25

Vespertino

Anos iniciais do Ensino Fundamental

6° TEMPO: 13:25 - 14:25

7° TEMPO: 14:25 - 15:25

RECREIO: 15:25 - 15:40

8° TEMPOQO: 15:40 - 16:30

9° TEMPOQO: 16:30 - 17:15

SAIDA DOS ALUNOS E PROFESSORES: 17H15
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ANEXO K -INSTRUCAO AO SOSIA COMPLETA

Pesq.: Suponha que eu sou seu sésia e que amanha eu deverei te substituir no seu trabalho.
Quais sdo as instrucdes que vocé deveria me transmitir para que eu possa conduzir o seu

trabalho de modo que ninguém perceba a sua substituicdo?

Prof.: Primeira coisa que vocé tem que fazer antes de vocé chegar na escola, vocé Ié o plano?
Vocé vé se esta tudo certinho, o que vocé precisa estar ali ja esta tudo organizado para vocé
chegar e realizar um trabalho de Exceléncia. Olha, vocé ndo entra no primeiro horario. Entao

vocé tem um até um tempo bom para repensar alguma coisa para elaborar alguma coisa.

Pesq.: Por que eu ndo entro no primeiro horario no primeiro horario?

Prof.: No primeiro horario hoje é outra professora. E s6 na sua turma, isso varia de acordo com
o dia da semana, ndo é s na sua turma que € assim. Varia, né? Mas na sua turma hoje vocé ndo
tem o primeiro horério. Entdo quando vocé chega em sala, as vezes as criangas estdo um pouco

agitadas.

Pesq.: Mas o que eu fago nesse momento aqui, eu ndo estou na sala de aula?

Prof.: No primeiro horario vocé pode ou fazer uma leitura do seu plano, vocé pode adiantar
alguma coisa, colar alguma coisa no caderno, corrigir alguma coisa e la escrevendo no diério,
esse € 0 momento de vocé se dedicar a alguma atividade, né, da sua docéncia. E assim que vocé
chega em sala, a primeira coisa que vocé tem que fazer é organizar as criangas de que modo:
fazer toda a prestarem atencdo em vocé. Dai vocé cumprimenta as criangas. Pergunta como elas
estdo. Em sua maioria, assim que vocé chegar em sala, elas vao chegar em cima de vocé com
50000 relatos. Elas vao correr até vocé, vao juntar 50 criangas para conversar com vocé, contar
alguma coisa que aconteceu la na casa delas ou até mesmo durante o periodo entre a sua saida
e retorno da sala, enquanto vocé ndo estava, entdo vocé ja pede de imediato para que todas se
sentem. VVocé ja fala que: - Eu vou ouvir vocé sentado, porque se vocé comecar a ouvir as ali
enquanto elas estdo em pé, vocé ndo consegue dar aula. Vocé fala assim: eu vou te ouvir

sentado.
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Pesq.: E todo dia € isso de elas me contarem o que se passou?

Prof.: Sim, elas me contam de tudo, todos os dias, todos os dias que vocé chega em salas, as
criangas VAo atras de vocé para fazer isso. As vezes vocé nem chegou em sala, mas elas ja estao
na porta querendo conversar com vocé, ansiosas. E ai vocé organiza a situacdo fazendo com
que elas entendam que vocé vai ouvi-las, porém existe momento certo e jeito certo para falar
com vocé, sendo vira uma bagunca na sala. Quando elas se sentarem vocé explica: 0, a tia vai
te ouvir, mas tem que ser rapido, pode me contar mas tem que ser bem répido, rapidinho. - Ah
t4, entendi. Precisa levantar a mao |a para falar, entende? As vezes vocé vai ter que mediar
alguma situacdo que é mais grave, algum conflito, dai vocé vai precisar mediar, mas sempre
sdo coisas corriqueiras. Quando é com crianca de outra turma vocé pede para a coordenadora
ficar na sala rapidinho e vocé vai com a crianga para que ela resolva a situacao e peca desculpa
para o outro colega da outra turma. Resolvido isso vocé volta para a aula, a primeira coisa que
a gente faz em aula é fazer o calendério, que é uma coisa que elas fazem todos os dias. Que dia

é hoje? Qual é o dia da semana? E um contetido de matematica também.

Pesq.: E por que eu tenho que fazer isso todo dia?

Prof.: Para elas se situarem, por exemplo: na segunda, na terca, na quarta, elas ttm letramento
de manhd e numeramento a tarde. Entdo, assim que vocé chega em sala, voceé ja tem que ter em
mente que voceé vai ter que organizar elas para trocarem de sala. Entdo essa troca as vezes deixa
elas agitadas, ai vocé precisa situa-las do que que estd acontecendo. Isso facilita esse processo.
A, hoje é segunda-feira, por isso, tem troca. A, hoje é terca, por isso que tem a troca, hoje é

quarta...

Pesq: Entdo fazer o calendario me proporciona ensinar também quais sdo os dias da
semana, que existe essa diferenca entre dias da semana, e que em cada dia da semana tem

uma atividade diferente na sala, é isso?

Prof.: E isso mesmo. Exemplo: na quinta-feira é um dia que é mais dedicado ao estudo, n&o é?
Vocé se dedica mais ao estudo. Das atividades inerentes a docéncia e vocé ndo fica muito em
sala, vocé tem 3 horérios em sala e ai é importante deixar as criangas cientes, porque as vezes

elas ficam agitadas, acham que vocé ndo esta na escola e isso deixa elas mais agitadas ainda.
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Entdo deixe elas conscientes nesses dias da semana, como quinta-feira. Isso facilita para vocé e

para 0s outros professores que vao entrar.

Pesq.: E 0 que eu devo fazer depois que eu terminar o calendario com as criancas?

Prof.: Em dias de letramento e de numeramento vocé vai organizar as criangas para elas
trocarem de sala. Vocé comeca ali com a quantidade menor, que sdo as criancas do avangados,
fala assim: - As criancas da tia fulana vem com a tia, faz uma fila, vocés vao encostar aqui na
parede e esperar a tia vir chamar vocés. Essa troca tem que ser bem organizadinha, sendo
tumultua. Assim que as outras entraram, vocé chama as proximas que sao do basico ao nivel

insuficiente, para organizar e vocé recebe as outras criangas.

Pesq.: Como que eu vou saber quais sdo as criangas que eu devo pegar?

Vocé sabe, pois vocé ja mapeou as criancas, ja tem uma lista que separa por niveis as criancas
dos trés agrupamentos do primeiro ano. Entdo vocé ja tem uma listagem antes de comecar esse
movimento. VVocé vai entdo conhecendo as criancas de cada nivel, especialmente as criangas
que ficardo com vocé. Olha bem para os rostinho, pergunta e tenta memorizar 0s nomes aos
poucos, porque ndo sao todos que eram seus alunos na sua turma. Mas ai, com o tempo vocé
vai pegando o rostinho. Tem ali a lista com 0s nomes das criancas, pega ela. E assim que as
criancas chegam, vocé acolhe e conversa, fala com eles assim: - Bom dia, gente, , tudo bem
com vocés? Assim que as criangas chegarem, vocé comeca a organizar elas no espago, a arrumar
um lugar para elas sentarem. As vezes vocé vai ter que ter uma outra organizagio, entio a
primeira coisa é organizar as criancgas sentadas. Arruma um lugar para cada uma sentar. \Vocé
precisa organizar também as garrafinhas de agua delas na mesa de garrafas, porque é uma coisa
que acontece muito é elas derramarem a dgua no chdo o tempo todo e fazer aquela bagunca na
sala, depois véo pisando na agua e esparramando, fica um horror. Ent&o, se vocé ja se antecipa
e arruma um lugar separado para isso, evita problemas e vocé ganha tempo de aula. Depois que
VOCE organizou a cadeira, vocé vai explicar para as criancas atividades do dia. VVocé vai dar a
orientagdo: - O, agora nds vamos fazer isso, isso e isso. A maioria das atividades vocé tem que
pensar e desenvolver com elas por etapas. Sempre € uma coisa de cada vez porque eles
esquecem, se confundem, sempre tem que colocar um ritmo na turma, € mais facil conduzir.
Entdo vocé d& uma orientacdo e eles comecam a fazer o que foi proposto, vocé passa de mesa

por mesa, percebendo se as criangas estdo tendo dificuldade
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Pesq.: Por que eu tenho que passar de mesa por mesa?

Prof.: Para perceber, saber se elas tém dificuldades para realizar, se entenderam, se elas estdo
fazendo com facilidade, se tem algum equivoco. Ai vocé d& uma direcéo para as criangas, ai
vocé vai fazendo paulatinamente, atendendo uma de cada vez. As vezes vocé tem que parar a
atividade ou acontece alguma coisa e vocé precisa parar e retomar os trabalhos. Isso acontece
muito, de ter que chamar a atencdo para aquilo que elas devem fazer. As vezes, por exemplo,
quando estdo errando muito, € de um jeito de falar, é desse jeito aqui. Vocé vai percebendo
quando elas estdo cansadas, muda a estratégia. Dai vocé tem que fazer uma nova atividade, ou
entdo, as vezes vocé informa as criangas, as vezes elas demoram demais a terminar uma
atividade. Fala assim, gente, s6 mais 5 minutinhos para ela ja entender que aquela atividade vai

encerrar.

Pesq.: Muitas delas demoram mais do que esses 5 minutinhos, né?

Prof.: E, tem umas que nem terminam.

Pesq.: O que acontece e como eu devo proceder se elas demorarem demais?

Prof.: Se elas demorarem demais, vocé vai na mesinha delas. Ajuda elas, dependendo da
situacdo, tém algumas criangas com muita dificuldade, elas ndo acompanham a turma. Entéo
vocé deve falar: - ndo, depois a tia vai fazer com vocé, com mais tempo. Sim, porque acaba que
sim, finalzinho de aula, sobra um tempinho, dai vocé aproveita e termina a tarefa com aqueles
gue demoram. Elas demandam mais tempo mesmo. Entdo vocé vai ajuda-la a se organizar, nao
precisa e nem adianta brigar, brigar. Vocé vai ajudar ela a se organizar para ela aprender que
precisa terminar aquilo que ela comecou, sendo leva isso para a vida toda. Ai durante essas essa

aula vai ter um momento do parque.
Pesq.: E que horas eu devo ir para o parque?
Prof.: O parque pela manhg, ele é as 9:00, entdo quando for um pouquinho antes das 9, umas

8:57, vocé ja avisa as criancas: - Criancas, s6 faltam poucos minutos para o parque. A gente

precisa se organizar, terminar a tarefa, guardar as coisas no estojo, porque a gente vai para o
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parque, tirem o lixinho do chdo, guardem o seu lapis. Dai vocé vai ajudando as criancas a se
organizarem para que, quando elas saiam da sala, ndo esteja aquela zona 1a4 no chéo, tudo
baguncado. E ai, em seguida, quando elas voltam no parque, € aquele mesmo movimento
quando vocé entra na sala. E 50000 relatos, em 15 minutos acontece muita coisa, ai elas querem
te contar e vocé faz novamente elas se sentarem antes de comegar a falar: - Olha, eu quero ver
vocés sentados, senta que a tia vai ouvir vocés. E ai, as vezes, demanda um tempinho 5
minutinho vocé conversar ali as coisas, elas tém muita necessidade de falar. Ai vocé conduz
para retornar para atividade ou entdo dar sequéncia a uma nova atividade. Eu gosto de finalizar
a atividade, por exemplo, hoje de manha teve letramento. No primeiro momento, hoje vocé deve

fazer um ditado colado.

Pesq.: Como se realiza esse ditado colado?

Prof.: Vocé precisa entregar imagens para eles, uma de cada vez. Dai vocé pede para eles
escreverem o nome da figura no papel. Vocé passa olhando para ver quantos ja se deram conta
e como anda a escrita deles. Depois, antes de entregar a proxima figura vocé pode ditar a palavra
silabando, para aqueles com maior dificuldade conseguirem perceber algumas letras e tentarem
escrevé-las. Geralmente eles escrevem a letra com o som mais forte da silaba. Eles conseguiram
terminar antes do parque. Ai vocé vai orientar as criancas a pegarem um lixinho, organizar,
devolver a tesoura. A maioria conseguiu fazer isso antes do parque. Algumas ndo. Ai depois
gue vocé organizou, quando elas voltaram a sua orientacdo vocé pergunta: - Quem ndo
terminou? Vamos terminar, a tia vai ajudar e para as outras criangas vocé deu alguns recursos.
Por exemplo, o quebra-cabeca das letras do alfabeto, é escrever palavrinhas com letras moveis,
vocé da alguns jogos voltados para alfabetizacdo, gosto de dar jogos que trabalhem a

consciéncia de palavras e ai vocé vai auxiliar os alunos que nao terminaram.

Pesq.: Eu devo fazer essas atividades e auxiliar aquelas criangcas que ainda nao

terminaram. No que isso me ajuda?

Prof.. Dar uma tarefa, uma ocupacéo, esses joguinhos para uns, enquanto vocé fica com as
outras que apresentam mais dificuldade & uma forma de ter mais tempo para realizar
intervengdes. Essas criancas que j& terminaram, elas véo ficar bem ociosas e ansiosas e vao ficar
agitadas, vdo querer conversar, vao querer levantar e vao atrapalhar as outras a realizarem

atividades. Entdo, enquanto elas estdo terminando a atividade proposta, elas também podem
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aproveitar esse momento para estar desenvolvendo alguma outra coisa legal. Entéo vocé vai
tentando ali administrar o tempo de ambas. Assim que deu tempinho, costuma hoje, por
exemplo, vocé teve uns 5 minutinhos ai vocé conversou com as criangas sobre como foi a aula?
Vocé deu ali um baldo. Vocé tinha prometido para as criangas e ai VOcé conseguiu organizar as
criancas para devolvé-las para as outras professoras, ai, nesse momento de retorno também é
um momento de organizagdo novamente, porque VOCé vai receber as suas criangas novamente,
entdo é, é entdo acontece muito de vocé precisar organizar constantemente as criancas, situar as
criancas. Ai, nesse momento voceé vai fazer a rotina delas no quadro vai falar assim, olha, vocés
ja fizeram letramento, agora que vocés fizeram letramento, tem é, tem aula de lingua portuguesa
e depois de aula de lingua portuguesa, vocés terdo um almoco, depois do almoco. Isso tudo
escrito no quadro, vocé vai escrever junto com as criancgas, incentivando também elas a lerem
a propria rotina. Depois do almoco, vocé vai voltar para a lingua portuguesa, depois da lingua
portuguesa, VOCés vao se organizar para as demais atividades. Vocé vai se organizar junto com
as criangas para o descanso. Isso ajuda elas a se situarem e a se organizarem para 0 almoco e as
atividades seguintes. VVocé devera levar as criancas para o almoco, banheiro e beber 4gua. Vocé
a deixa la com a coordenadora de turno, informa: 6, terminou o almoco, vai no banheiro, beber
agua. E assim vocé também retoma essa fala 1a no refeitdrio. L& do refeitdrio vocé vai receber
as criancas na sala de aula. Nesse momento chega algumas outras, no momento que vocé ta la
na sala, vocé incentiva a leitura, as vezes toma a leitura deles. Algumas criancas ja estdo com a
ficha de leitura, da para treinar a leitura um pouquinho. Vocé da um livro. Algumas criancas
ndo leem ainda, vocé fala assim: - faz uma leitura visual, faz leitura das imagens, né? Até pra
elas se acalmarem, ndo ficarem agitadas e ir adquirindo um comportamento de leitor. \Vocé deve
esperar todas retornarem e s ai vocé volta com a atividade que estava fazendo, por exemplo,
lingua portuguesa.

Depois disso vocé vai explicar o que vai acontecer na aula. Ai na hora do Descanso que ja esta
préximo. O descanso delas € o seu horario de almogo. Eles dormem sendo ndo aguentam o turno
da tarde. Mas depois do almogo deles vocé ainda tem uns 30 minutinhos para fazer uma

atividade com as criancas antes de colocé-las para dormir, que sera 11 horas.

Pesq.: Ai vocé tem esse tempinho com as criangas. Vocé pode adiantar alguma coisa? Ficar

realizando alguma atividade?

Prof.: Olha, uma coisa que vocé faz muito é explicar que vocés vao fazer a tarde, entdo vocé ja

se organiza com as criangas e coloca na cabeca delas que a tarde vai acontecer isso e aquilo. Ou
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entdo vocé aproveita esse momento para as vezes fazer algumas atividades. Mas ndo da para
iniciar algo que demanda muito tempo e esses 30 minutos até vocé comegar o soninho néo € tao

produtivo.

Pesq.: Entéo o que eu posso fazer? Por que néo € produtivo?

Prof.: Porque, por exemplo, vocé vai comecar uma atividade. As vezes, as criancas demandam
tempo para comecar, iniciar atividade, e ai passam 10 minutinhos ja tem que interromper a
atividade, entdo as criangas estdo no meio do raciocinio, construindo a aula, construindo a
atividade, e elas vao ter que parar para descansar. Entdo isso da trabalho até no momento de
dormir, porque elas estdo ali envolvidas. Por exemplo, a atividade de matematica. Elas gostam
muito. Dai vocé esta la fazendo atividade com elas de matematica e vai ter que parar. Elas véao
estar agitadas ali, resolvendo uma questéo, para descansar? Entdo uma coisa que vocé deve
fazer muito com as criangas € aproveitar esse momento para quantificar as criangas: quantas
meninas tem? Quantos meninos? Vocé soma junto com as criangas? Pergunta: Isso da uma
dezena s6? Quantas dezenas e quantas unidades? Esse também é o momento para vocé fazer
leitura das palavras do banco de palavras para vocé fazer leitura do alfabeto, para vocé ler junto
com as criangas, 0s cartazes da aula. Entdo esse € um momento propicio para vocé fazer isso
com as criangas também. Agora, se for uma atividade exemplo mais extensa, ndo da. Quando
vocé vai fazer uma atividade de historia ja da porque esse tipo de atividade costuma ser mais
tranquila, mas interpretativa, as criancas costumam fazer rapido, entdo vocé pode fazer nesse
momento, OK? Ai vocé acaba e elas vao descansar. E 11h até 11.20, entdo eu as coloco para

dormir 11 horas.

Pesq.: Como eu vou colocar as criangas para dormir?

Prof.. Vocé precisa organiza-las. Em sua maioria as criancas estardo em duplas ou fileiras.
Sempre tem que ter essas explicacdes sendo elas se agitam. Entdo vocé fala: - O, vamos nos
organizar para o soninho. Tem que ter essas explicagdes porque elas se agitam. Olha s a tia vai
organizar vocé vai organizar uma fileira. VVocé fala para as criangas, eu vou organizar uma
fileira de cada vez. As criancas que forem se organizando podem pegar 0S Seus pertences,
guardar os seus materiais, pegar o seu lengolzinho e se sentar nos colchonetes que eu vou
colocando la na frente da sala. VVocé devera colocar as cadeiras encostadas 1a no cantinho para

abrir espaco para os colchonetes e ir varrendo a sala.
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Pesq.: Por que eu tenho que varrer?

Prof.: Porque as criangas, as criangas sujam muito a sala: € muito papel, muita poeira. Entdo
vocé limpa a sala para as criangas dormirem num ambiente mais limpo possivel. 1sso evita
doencas. Ai em seguida, vocé vai explicar que elas devem se acalmar para dormir. Nesse
momento também, elas costumam ficar um pouco agitadas. Vocé pode deixa-las pegarem um
livro também. E ai continua a separar as mesas e organizar todas as mesas. Vocé parabeniza
aquelas criangas, foram elegantes: olha fulano foi muito elegante, ajudou a tia, fulano também

me ajudou muito.

Pesq.: Por que que eu faco isso? Por que devo elogia-los?

Prof.: Para incentivar que as criangas continuem com esse comportamento, ndo é? VVocé ressalta
que aquelas criangas foram elegantes, te ajudaram, e que vocé esta feliz com aquela conduta. E
nesse momento vocé vai chamar as criangas que estdo pulando e vai organizando as criancas
nos colchonetes. Algumas criangas ndo tém como dormir juntas por uma série de questdes,
entdo vocé precisa separar. Vocé deve separar 0s meninos das meninas. Ai no momento que
elas deitaram vocé, 0, fala para as criancas, agora a tia vai ligar o ventilador e vai desligar a luz,
OK? Caso o ventilador ainda ndo esteja ligado, vocé desliga a luz € liga o ventilador, e ai vai
conversar com as criancas caso elas ainda ndo tenham ido ao banheiro, vocé vai mandando uma
por uma e ai vai pedindo siléncio, criancas, agora é hora de descansar. Feche o olhinho para o
soninho vir, vira a cabega para outro lado, para o soninho vir. Esse € 0 momento em que vocé
precisa constantemente pedir siléncio, porque alguns ainda estdo agitados, sendo atrapalha o
descanso das outras criancas. Pede siléncio. Agora é hora de descansar. Assim que bate o sinal
das 11: 25h vocé vai trocar com a professora que vai ficar nesse momento, né? Que eles chamam
de intermediario, vocé vai para seu horario de almogo e fica outra professora com as criancgas.
Vocé tem 2 horas de almoco, vocé vai almocar e realizar suas atividades e vocé retorna as

13:25h para dentro da sala, para dentro da sala de aula.

Pesq.: Eu volto as 13: 25h para a sala de aula e fago o que?
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Prof.: Vocé precisa ficar na sala de aula até 13:55, porque esse é o horario do lanche da tarde.
Antes do lanche da tarde, vocé devera ler historias para as criangas, perguntar sobre a historia,

se elas ja ouviram a histdria, se elas gostaram da historia.

Pesq.: Por que é importante contar histérias durante a aula?

Prof.: Porque isso incentiva muito a criatividade das criangas. E desenvolve a atencéo e o gosto
pela leitura. A turma em gue vocé estara gosta muito de livros. Eles sentem falta quando néo
tem historia, eles pedem e gostam também de trazer livrinhos. As vezes vocé 1é também esses
livrinhos que elas trazem. Algumas criancas s&o religiosas. Elas pedem para orar. As vezes vocé
permite, as vezes ndo. Vocé deixa a crianca livre, né? Até para ndo ser uma coisa forcada. Elas
pedem: Af tia, eu posso orar? Pode! Posso rezar? Pode! As vezes, elas pedem, vocé permite
esse momento, ndo é? E ai, assim que vocé acabou a historia, vocé retoma a rotina no quadro
relembrando o que vocés fizeram na parte da manhé e o escrevendo o que vocés deverdo fazer
durante a tarde. VVocé diz: - vamos olhar aqui na nossa rotina. Olhem o que a gente vai fazer?
E ai nesse momento, vocé também explora a escrita e a leitura de palavras. As vezes é
importante trabalhar uma musiquinha: um dia vocé traz para eles ouvirem ou canta com eles a
musiquinha do alfabeto, ou traz parlendas e musicas que vocé ja trabalhou com eles, eles

gostam.

Pesq.: Eu preciso passar essas musiquinhas mais de uma vez? Como é que €?

Prof.: Vocé passa a cada musica, vocé passa sO uma vez. As vezes vocé passa 2x aquelas que
as criancas pedem, por exemplo, elas pedem: -Tia, s6 mais uma vez. Ai vocé passa, diz: -olha

é s mais uma vez e passa e canta com eles.

Pesq.: Elas gostam de repetir sesmpre as mesmas musicas?

Prof.: Elas pegam gosto pela musica. A gente passa tantas vezes que elas gostam, elas cantam,
fica mais facil ensinar o que elas ja sabem de cor. E ai em seguida, vocé chama as criancas para
olharem a rotina no quadro e se situarem. Ai vocé escreve o que elas irdo fazer. E ja pode dar
inicio a atividade. Hoje vocé vai fazer atividade de matematica, que € uma atividade de soma.
Entdo a primeira coisa que vocé vai fazer é explicar. Olha, vocé vai colocar la no hoje uma

atividade de adicéo, entdo vocé vai colocar o simbolo da adi¢cdo que é aquela. E vai perguntar
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para as criancga: - Criancas, o que significa esse simbolo aqui que a tia desenhou? VVocés sabem
0 que é? No caso, elas ja sabem. Dai, vocé vai explorando isso até que elas respondam que €
para somar, adicionar, exemplo, olha esses lapis aqui que estdo nos materiais do Mateus, ele
tem 2 lapis, a mamée vai dar para ele mais cinco, aqui eu posso usar esse simbolo do mais. Eu
estou somando, adicionando. Vocé explicou aqui para eles o que é soma? Vocé relembrou
porque é o contetdo que vocé ja trabalhou com eles, mas vocé relembrou novamente. Vocé vai
explicar a atividade, que € uma atividade do Livro do Aprender Sempre. Dai vocé pode fazer
de 2 formas: Ou vocé chama aquelas criancas que ja estdo no processo de alfabetizacédo e ja
leem os nomes dos colegas para entregar o material, aprender sempre, ou entdo vocé pode
chamar as criancas pedindo que cada um identifique o seu material. Vocé devera passar em
cada cadeira. Caso nao esteja na pagina ainda, vocé coloca no quadro, dai vocé precisa escrever
0 numero da pagina. Exemplo pagina 83. VVocé coloca la no quadro pagina 83 e fala assim: -
Criancas ja podem procurar pagina, mas a vocé vai passar, informa que vai passar de mesa por
mesa, ajudando quem ndo consegue achar. E ai, até entregar todos os materiais. VVocé vai
explicar atividade que é uma atividade soma, assim: -, 0, hoje vocé pode usar os dedinhos como
a tia te ensinou, ou entdo fazer uma continha de cabeca. Todas essas contas ndo vao passar de
10, entdo tem como fazer com os dedinhos. Exemplo: 7 + 3 coloca 7 na sua mao, ai eles véo
colocar os 7, se observa, pede pra eles levantar. Agora coloca mais 3. Agora conta tudo para
ver como ficou essa conta. E ai, assim que uma delas chegar do resultado, ai vocé fala, olha,
chegou numero 10, o 10 € a cor tal. Entdo vocé vai pintar o desenho da cor do 10. Exemplo:
vermelho e tudo o que der 10 e vai pintar de vermelho ai agora vocé vai explicar as cores, tudo
0 que der nomes e vai pintar de azul porque é uma atividade assim de colorir. E ai vocé pode
deixar que as criangas fagam individualmente e vocé vai nas mesas daquelas criangas que vocé
sabe que tem dificuldade na contagem, vocé vai na mesa delas, explica novamente, usa material
concreto para contar com ela. Ao mesmo tempo vocé acompanha a turma, vé quem ndo esta
fazendo e toma providéncia para que todos fagam. E importante perceber quem faz a contagem

nos dedinhos e quem ja da conta de fazer a continha de cabeca.

Pesg.: Como que eu vou perceber isso? Que a crianga ndo estd dando conta?

Prof.: Vocé vai passar de mesa por mesa, acompanhando as atividades. Como vocé ja sabe quem
sdo aquelas criangas que tém mais dificuldade é mais tranquilo. Mas caso vocé esteja na davida,
vocé vai passando, e acompanha a crianca fazendo a contagem, falou assim, olha, meu bem,

tenta agora com esse material de contagem, vocé tem o material Dourado com muitas pecinhas
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de unidades. Entdo vocé vai la, entrega para essa crianga, ajuda ela a fazer as primeiras contas,
pede para em seguida para ela fazer sozinho. Como é uma atividade que as criancas fizeram
bastante, elas ttm mais facilidade em fazer adicdo, mas € muito importante que vocé perceba
guem da conta ou ndo, de mesa por mesa. VOCé passa N0 mesa por mesa para sanar as duvidas.
Depois disso, nesse meio tempo vocé costuma gastar duas aulas de 45 min para realizar a
atividade. Depois vocé vai ter um Recreio. Quando faltar uns 3 minutinhos antes do Recreio,
vocé informa as criancas: - Olha, esta chegando a hora do Recreio, vamos nos organizar. Quem
ndo terminou vai terminar depois, as vezes durante a aula. Vai ter alguma crianga que vai estar
indisciplinada, que ndo vai contribuir ali para 0 andamento das aulas. Dai vocé precisa conversar
com ela e informar que vai conversar com ela durante o parque. A gente precisa conversar em
particular com elas as vezes, tem crianca que ndo colabora, mas sdo criancas né, entdo o
momento também de vocé alinhar as coisas, vocé pode fazer isso, alinhar as coisas com elas,
trazer os combinados: - Olha, ndo é assim. Tem dia que ndo tem como conversar com a crianca,
mas isso depende muito dos dias. Depois do parque, quando as criancas voltam, é novamente

aquele processo de fazer as criangas sentarem, organizar as coisas.

Pesq.: Que horas elas voltam?

Prof.: No Recreio da tarde, as criangas vao as 3:00 e voltam as 3 e 15. Elas costumam chegar
uns minutinhos depois, porque elas ttm uma organizacdo na Quadra: faz fila, vai no banheiro,
entdo elas costumam chegar até umas 3:20h. Elas chegam na sala e tem muitos relatos, vocé vai
ali, vocé faz algumas intervenc@es, algumas vezes vocé vai precisar parar tudo quando é algo
sério, para ir resolver. Vocé retoma o que vocé estava fazendo com as criangas, lembra as
criancas o que elas estavam fazendo, dai vocé continua seu movimento de passar de mesa por
mesa para ver se as criancas ja concluiram. Elas gostam de trazer o material até vocé, mas vocé
fala assim: Nao, senta l& que a tia vai passar la na sua mesa. Sendo vira bagunca na sua mesa e
vocé ndo atende todo mundo. VVou corrigir na sua mesa. Dai, vocé vai 14 na mesa das criangas,
caso elas tenham espelhado algum namero e fala, 6, estad no lado contrario, o nimero € para o
outro lado. Elas apagam e fazem de novo e vocé carimba a atividade ou vocé vai la e coloca um
adesivinho. Em seguida vocé pede para a criancga pegar o aprender sempre dela e deixar na sua
mesa. 1sso mostra que a atividade se encerrou. Depois que vocé fez isso, pouco tempo ja vai ser

0 horéario do Numeramento.

Pesq.: Ai ja troca de novo, né?
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Prof.: Sim, mas antes vocé vai organizar as criangas, organizar a cadeira, guardar o aprender
sempre. Nesse momento de trocas, vai fazer o mesmo movimento que as demais professoras
dos primeiros anos fazem: Fazer a fila por nivel, dependendo da sala que eles vao, encosta na
parede e aguarda a tia fulana de tal vir chamar. Trocou. A primeira leva, faz a troca da segunda.
Sdo trés turmas de 1 ano. Agora, as professoras vao calculando o tempo, realizando as atividades
especificas e tomando conta das criancas que estardo com elas. Vocé vai receber as outras

criancas,

Pesq.: Isso acontece segunda, terca e quarta? De manha e de tarde?

Prof.: 1sso. Vocé faz isso de manhd e de tarde, de manhd e de tarde. E umas 2 horas, 2 horas de
manhd e 2 horas a tarde, porém de tarde eu acredito que séo 15 ou 20 minutos a menos. Porque
vocés esperam terminar o parque dos meninos grandes, que termina as 3: 15. Ndo, 3:45 por ai,
mas é uns 15 minutos, 20 minutos a menos, e de tarde vocé novamente vai fazer essa troca. As

criancas vao estar mais agitadas neste momento.

Pesq.: Por que elas sdo mais agitadas a tarde?

Prof.: Elas passaram o dia inteiro na escola, entdo elas estdo cansadas. Ja ndo tem mais aquela
mesma concentracdo que tinham durante a manha. Entdo elas vao ficar mais agitadas querendo

levantar.

Pesq.: Isso dificulta o meu trabalho?

Prof.: Muito, porque vocé demanda um tempo a mais para ter a concentracdo de todos. Entéo
a atividade que vocé propde hoje nesses horarios a tarde séo atividades bem mais ladicas. Um
bingo, um jogo, atividade com dado no numeramento, com o bingo, com coisas de competicdo

que elas costumam se motivar mais a participar, € vocé tem que ter se planejado antes.

Pesq.: Como é que tem que ser esse planejamento? Tem que mostrar para alguem esse

planejamento que eu vou fazer?
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Prof.: Vocé sempre manda para sua coordenadora, vocé manda para sua coordenadora o
planejamento de letramento e de numeramento. Tudo tem que ter planejamento, dai vocé manda
também para sua coordenadora o seu planejamento diério, de segunda a sexta-feira. Toda
segunda-feira eu ja mando o planejamento da semana e semana ou da quinzena. De acordo com
0 que vocé faz. Vocé mandou para sua coordenadora o seu planejamento, dai sabe o que vai
acontecer, né? Como eu falei, vocé leu antes .Ai, no momento vocé chega em sala de aula e
vocé fala com as criancgas: - olha, hoje a gente vai fazer, por exemplo, hoje vocé vai fazer bingo.
Ai vocé anima as criangas. Vamos cantar: bingo, bingo, bingo, bingo. Mas antes vocé faz um
cortezinho no papel, na horizontal, outro na ver, faz uma horizontal e outro na vertical. Vocé da
um papel para cada crianca fazer o seu prdprio bingo. Entdo vocé vai explicar para elas o que
vocés fardo com esse papel antes do bingo: -Hoje nds vamos fazer os nimeros de 1 até 20.
Vamos falar os numeros de 1 até 20? Ai vocé pode escrever com as criangas ou mostrar algum
recurso visual para as criancas em seguida. Em seguida vocé precisa explicar como sera o bingo:
Olha, criangas, n6s vamos escolher nimeros aleatdrios, ndo precisa ser a sequéncia 1234. VVocé
vai escolher qualquer nimero. E ai vocé pode chamar no quadro para registrar as quantidades,
algumas criancas. Tem algumas com muita dificuldade, inclusive uma delas tem laudo. VVocé
costuma chamar essa crianga para participar mais ativamente com vocé da construcao da aula e
ja realiza a intervencdo na escrita dela, no quadro mesmo: se ela reconhece 0 nimero, se esta
escrevendo espelhado. Entdo vocé chama: - Vem fulano fazer junto com a tia, vem fazer o bingo
junto com a tia. Vocé escolhe um nimero ai o fulano escolhe e vocé pergunta as criangas se
elas ja escolheram os delas. E vocés vao fazer as cartelas de bingo juntos. VVocé faz as cartelas

de bingo junto com as criancas.

Pesq.: Elas sdo reagrupadas por dificuldade, elas estdo agrupadas. Ai eu tenho que montar

entdo uma atividade especifica para aquele tipo, para aquele nivel de dificuldade?

Prof.: Sim. SO que vocé, vocé e as outras professoras do primeiro ano decidiram optaram por
misturar o basico com insuficiente, porque as criancas do insuficiente sdo criangas também
indisciplinadas. Entdo, colocar elas numa turma s, vocés acreditam que seria muito penoso
para vOcé, para as criancgas e as outras professoras, ndo teria um desenvolvimento significativo.
Entdo nesse primeiro momento vocés mesclaram as duas turmas. Em seguida vocé vai
realizando as atividades com as criangas. Assim que concluiu a cartela vocé vai sorteando 0s
nimeros. E bom vocé ja deixar os nimeros previamente preparados em um copinho, de um

potinho, para vocé ir sorteando.
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Se as criancgas estiverem mais tranquilas vocé pede para elas irem cantar o bingo e pegarem os
papéis, se elas tiverem mais agitadas vocé mesmo pega o papel, pergunta e vai marcando: Olha
gente, que numero é esse que saiu gente? Ai elas olham, falam e marcam. E assim sera a
atividade. Caso sobre um tempo vocé costuma dar uma outra coisa para as criangas. Porque
como eu falei, 0 Numeramento é mais rapido: da uma folha de desenho, uma massinha, uma
leitura, e nesse momento vocé pode aproveitar também para tomar a leitura de algumas criangas,
porque vocé tem algumas criancas que ja estdo dentro desse processo de alfabetizacéo, elas ja
estdo ali no nivel alfabético e vocé vai tomar leitura, vai pedindo para falar os nimeros ai,
fazendo algumas intervencdes. E até interessante ja ndo propor outra atividade porque passa
muito rapido a questdo do tempo no Numeramento, dai se vocé fizer vocé vai ter que parar a
atividade, vai chegar aquele tanto de aluno na sua turma e até vocé organizar a sala, tumultua,
dai vocé ja deixa 0s meninos organizados para trocar de sala novamente. Ai 0s seus alunos vao
voltar para a sala novamente, e adivinha? agitados. Assim que eles chegarem agitados dai vocé
pergunta como foi a aula, se foi divertida, o que vocés fizeram? Dai vocé deixa as criangas
falarem, se acalmarem daquela agitacdo, animacéo e elas sempre contam: - hoje eu fiz isso,
ganhei isso, hoje aconteceu isso e isso e isso0. Ai vocé as deixa falarem, ai € 0 momento de vocés
comunicarem as criangas que ja € o momento de ir embora, 0s pais comegam a chegar e vocé

precisa pedir que as criangas esperem 0s pais sentadas.

Pesq.: Esperar os pais para irem embora? Ja?

Prof.: Sim, para irem embora as 5 horas da tarde. Apds o Numeramento ja acabou. Esse é o
momento de conversar com eles em sala, porque sendo eles querem correr em sala. Eles ficam
muito agitados. Dai vocé da aquela olhada e pergunta: - como que a gente espera o familiar
chegar?

Pesq.: Ai eu vou ficar em sala até o ultimo menino sair?

Prof.: VVocé fica em sala até 5:10. Os pais comecam a chegar as 5:00. Deu 5:10 vocé leva as
criancas que ficaram para um local determinado. Antes era a quadra, agora vocé leva para frente

da secretaria e deixa as criangas la e vai assinar o seu ponto. E é isso.

Fechamento da instrugdo ao Sosia:
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Pesq.: O que esse exercicio provocou em vocé? Esta tudo bem?

Prof.: Sim, esta tudo bem. Ele provocou uma reflexdo. Pensar em como a minha rotina envolve
organizar e reorganizar as criancas ao longo do dia. Me parece que s&o movimentos prejudiciais
para as criancas, pois demandam diferentes movimentos de organizacéo e séo cansativos.

Pesq.: E ai? Tem como mudar isso?

Prof.: Nao tem como mudar totalmente, pois € uma demanda das proprias criangas, mas tem

como eu me policiar para ser menos cansativo para a gente.



