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RESUMO

O presente trabalho, na drea de Lingiiistica Aplicada, aborda uma pesquisa etnografica com dados
autobiograficos de seis professores de uma escola da rede publica municipal de ensino de Belém.
O estudo tem por objetivo identificar as marcas lingiiisticas que evidenciam o sucesso ou
insucesso do professor de Lingua Materna, bem como confrontar a relacdo entre seus propdsitos e
a forma de agir docente, suas crencas e valores. Os corpora da pesquisa constituem-se de
narrativas autobiograficas e um questiondrio, cuja andlise realizada por esta pesquisadora,
envolveu o processo de construcdo identitdria no sentido de observar como esses professores de
Lingua Materna de ciclo inicial do Ensino Fundamental percebem sua formagdo
inicial/continuada, a partir de suas lembrancas dos primeiros passos rumo a escola, até constituir-
se professor. Considerando como foco o uso da linguagem no sentido de promover uma reflexao
no percurso de formacgdo profissional, os dados coletados foram analisados ancorando-se
inicialmente na perspectiva do letramento, no sentido de interpretar o processo de constru¢cdo do
conhecimento, a formac¢do docente tomando por base o conceito de ethos, ideologia e
posicionamento. A andlise dos dados demonstra: as marcas lingiiisticas que evidenciam o sucesso
do ensino de leitura dos sujeitos desta pesquisa, nos enunciados em que constam as circunstancias
nas quais essas praticas ocorrem, questao que ndo ficou evidente no relato de um dos sujeitos; os
ethé emergem de acordo com o posicionamento dos sujeitos nas praticas discursivas; os sujeitos
refletem a questdo ideoldgica que permeia as relagdes em contextos sdcio-historico, implicando
no aspecto contraditério que revela a ndo homogeneidade existente em todas as pessoas. Nessa
perspectiva, a abordagem autobiogréfica possibilitou um entendimento dos significados relativos
a constitui¢do do ser professor, de sua identidade profissional.

Palavras-chave: Constru¢do identitdria. Formacdo Continuada. Letramento.



ABSTRACT

This study, in the Linguistics Applied Area, approaches an ethnic research with self biographic
data of six teachers from a public Municipal School of Belém. The study has the objective to
identify the linguistic marks that evidence the success or non success of maternal’s language
teachers, and to collate the relation between their intentions and the teaching method, their beliefs
and values. The research is composed by narratives self biographics and a questionnaire,
analyzed by this researcher, evolved the identity construction process, to observe how these
teachers of maternal language in the initial classes have seen their initial/continued formation,
through their souvenirs of their initial time in school until their teacher graduation. Considering
the focus to use the language to promote a reflection in the passage of professional graduation,
the data were first analyzed in the scholar perspective in the sense to interpret the knowledge
construction, the teacher’s formation with the ethos, ideology and position base. The data
analysis showed the linguistic marks that evidence the process of lecture teaching success of the
subjects that participate of this research, in the questions that these practices are evidenced, this
was not clear in just one subject. The ethé merge according to the position of the subjects in the
discursive practices; the subjects reflects the ideological question that are in the social-historic
relations influencing the contradictory aspect that shows the non homogeneous between all
people. In this perspective, the self biographic approaching made possible to understand the
meaning of the teacher formation, of his professional identity.

Key words: Identity Construction. Continued Formation. Scholar Teaching.
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INTRODUCAO

Ndo nasci marcado para ser um professor
assim (como sow). Vim me tornando desta
forma mno corpo das transformagées, nas
reflexdes sobre a agdo, na observagdo atenta
as outras prdticas, na leitura persistente e
critica. Ninguém nasce feito. Vamos nos
fazendo aos poucos, na pritica social de que
tomamos patrte.

Paulo Freire

Foram muitos os caminhos percorridos por nds até a concretizagdo deste estudo,
resultado de uma experiéncia acumulada por mais de vinte anos enquanto pedagoga, atividade
essa exercida na Rede Publica de Ensino Estadual e Municipal na cidade de Belém/PA. Nesse
percurso, deparamo-nos com situacdes conflitantes, dilemas presentes na pratica docente,
particularmente no exercicio da funcdo técnica-administrativa ao sermos eleita para o cargo
de Diretora da Escola Municipal de Ensino Fundamental Liceu de Artes e Oficios Mestre
Raimundo Cardoso, para um mandato que durou cinco (05) anos e meio. Esse fato foi muito

significativo para nosso processo de formagao como profissional.

Nesse contexto frente a gestdo escolar surgem novas preocupacdes em relacido ao
processo ensino-aprendizagem, a sala de aula, a administracdo de pessoas e recursos, as
relacdes interpessoais, entre outros, o que nos impulsionou a gerir o processo de formagao
continuada cursando especializacdo em Gestao de Sistemas Educacionais, visando realizar um
fazer coerente e eficiente e garantindo nosso aprimoramento enquanto pessoa e profissional.
Névoa (2002, p. 23) enfatiza que: "O aprender continuo € essencial e se concentra em dois
pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional

permanente”.

Entendemos, a partir desse tedrico, que a formacgao continuada é fundamental e deve

ocorrer em espacos colaborativos (MAGALHAES, 2004), em que os participantes da agdo, ao
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serem colocados diante da complexidade do fendmeno educativo constroem sua formacao em
contextos discursivos, através do processo de reflexdo, como explica Tépias-Oliveira (2006),
referenciando-se em Zeichner. O desenvolvimento de uma prética critica e reflexiva torna-se
uma exigéncia para o exercicio docente compromissado com o ato educativo, voltado para a
constru¢do de uma sociedade justa e soliddria. Atentando que tal processo depende da
experiéncia e da reflexdo, compreendemos ser esse processo aspecto essencial para o
desenvolvimento profissional docente pautado numa perspectiva critica e problematizadora da

realidade e, nessa linha de pensamento, apoiamo-nos em Freire quando afirma:

Educador e educandos (lideranca e massas), co-intencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, nao s6 de desvela-
la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de re-criar este
conhecimento. Ao alcangarem, na reflexdo e na agdo em comum, este saber
da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes (1987, p.
31).

A importancia da reflexdo também € destacada por Novoa (1997, p. 30) para quem "a
formacdo continuada deve alicercar-se numa 'reflexdo na pratica e sobre a prética', através da
dindmica de investigacdo-acdo e de investigacdo-formacdo (...)". Observamos assim, a
relevancia da formacao continuada para o agir reflexivo que, segundo o autor, ndo se constréi
pela acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas por meio de um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas e pela (re)construcdo permanente da identidade pessoal

(NOVOA, 2007).

Nesse contexto, o professor constréi sua formacdo, produzindo sentidos e
representacOes sobre o ser/estar professor que circulam no discurso, situando-as no
imagindrio. Essas representacdes permeiam a pratica, configuradas através da linguagem, que,
para nds, "(...) € a palavra compartilhada em sociedade, é a pratica discursiva/dialégica que
promove a mudancga dos individuos, a alteragio de seu modo de ver o mundo" (TAPIAS-

OLIVEIRA, 2006, p.25). Corroborando com tal afirmac¢do Dantas (1992), citando Vygotsky,



13

enfatiza que € por meio do processo de interacdo social que o conhecimento € construido,

mediado pela linguagem, favorecendo o desenvolvimento pessoal, cultural e social do sujeito.

Acreditando nessas verdades, entendemos que o Mestrado em Lingiiistica Aplicada
possibilitaria enveredar pelo campo da linguagem, para complementarmos o conhecimento
adquirido na 4rea da educacao por outras matrizes tedricas que nos auxiliassem a enfrentar as
demandas em relacdo a questdo da prética profissional com leitura no contexto do fazer

pedagdgico.

Nessa nova etapa, nos propusemos desenvolver reflexdes sobre os universos da
educacgdo e leitura a partir de estudos voltados para a constru¢do identitaria do professor de
lingua materna, situar a constituicdio dos mesmos por meio da andlise das praticas docentes
que acumularam experiéncias de sucessos (ou ndo), comuns no percurso da profissdo e no
ensino da leitura, haja vista que tais prdticas ocorrem em diversos contextos. Nessa

perspectiva Freire, ilustra:

Como educador preciso de ir "lendo" cada vez melhor a leitura do mundo
que os grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato
e do maior de que o seu € parte. O que quero dizer € o seguinte: ndo posso de
maneira alguma, nas minhas relagdes politico-pedagdgicas com os grupos
populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua explicagdo do
mundo de que faz parte a compreensio de sua prépria presenca no mundo. E
isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura
do mundo” que precede sempre a "leitura da palavra" (1996, pg. 32).

O interesse pelo estudo da linguagem, em particular pela leitura como pratica de
letramento, sendo uma atividade de co-constru¢cao que pressupde o didlogo entre autor e leitor
por meio do texto (KLEIMAN, 2004), acentuou-se quando comec¢amos a trabalhar nos cursos
de formacdo de professores. Passamos a atuar a partir de entdo nos espacos de aprendizagem
da Educacdo Infantil ao Nivel Superior, confrontando, no cotidiano da sala de aula, com as
dificuldades dos académicos em realizarem tarefas que exigiam competéncia lingiiistica.

Nesse contexto passamos a indagar como um futuro profissional da educagdo apresentava
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tantas lacunas em relacdo ao seu aprendizado em lingua materna. Achamos uma resposta em
Moita Lopes (2006b), que discute a questao em relagdo aos cursos de formagao de professores

de linguas esclarecendo que:

Embora os cursos de formagdo de professores de linguas variem no que se
refere a €énfase que colocam em um tipo de competéncia ou em outra devido
a uma serie de fatores (estafe especializado disponivel, carga hordria dos
cursos, etc.), igualmente se ressentem de uma base tedrica explicita sobre os
processos de uso de linguagem dentro e fora de sala de aula. (p.179)

O estudo em questdo tem como objetivo identificar as marcas lingiiisticas que
evidenciam o sucesso ou insucesso de professores de leitura, bem como confrontar a relacdo
entre seus propositos e a forma de agir docente, suas crengas e valores. A pesquisa serd
conduzida no sentido de observar como esses professores de lingua materna de ciclo inicial do
Ensino Fundamental percebem sua formacao inicial/continuada, a partir de suas lembrangas
dos primeiros passos rumo a escola, até constituir-se professor, relatadas por eles em
autobiografias retrospectivas sobre a trajetéria pessoal e profissional, Essa constitui¢ao
envolve ndao s6 uma educagdo permanente como também saberes e experiéncias ligadas a

pratica social.
Buscamos, dessa forma, responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Quais as marcas lingiiisticas que evidenciam o sucesso ou insucesso do professor de
leitura nos seguintes quesitos:

a) imagem que os professores apresentam do ser professor?

b) contradi¢des no discurso do professor em relagdo a seus propdsitos e sua forma de

agir: alas indicam o qué?

Acreditamos que a relevancia do presente estudo seja fornecer dados significativos
sobre o processo de mudanca identitdria dos sujeitos, uma das atuais preocupagdes da

Lingiiistica Aplicada, colaborando assim com pesquisas em desenvolvimento que
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contemplem o repensar das praticas de leitura do professor ao mesmo tempo em que

possibilita aperfeicoar a sala de aula como espaco de formacao (MOITA LOPES, 2006a).

A pesquisa possibilitard analisar os professores, seus propdsitos e praticas de sucesso
(ou ndo) no ensino da leitura em classes de alfabetizac¢do, no contexto da Escola Municipal de
Ensino Infantil e Fundamental de Belém — Liceu de Artes e Oficios Mestre Raimundo
Cardoso. A opg¢ao pelo locus, se deu por considerarmos a proposta inovadora da escola, que
busca aliar o ensino formal com a oferta de oficinas para a comunidade. Nessas oficinas sao
trabalhadas diversas linguagens artisticas, no sentido de valorizar a cultura local; outro fator
relevante para a escolha € que o sistema municipal educacional de Belém vem investindo na
qualificacdo do educador e desenvolve um programa de formagdo continuada (ECOAR -
Elaborando conhecimento para aprender a reconstrui-lo), com énfase para aspectos vinculados

ao ensino da leitura e escrita na perspectiva do letramento.

Os corpora de nossa pesquisa € constituido de textos autobiograficos referentes a
vida pessoal-profissional de seis (06) professores do Ensino Fundamental, bem como um
questiondrio aplicado junto aos sujeitos. Definimos como critério de escolha, professores que
atuam em classes de alfabetizacdo, com qualificagdo em Nivel Superior e que participam de
forma efetiva do processo de formagao continuada ofertado pelo sistema municipal de ensino.
Compreendemos que o estudo merece destaque no processo educativo, proporcionando-nos
ouvir as vozes desses profissionais e conhecer seu olhar, suas concep¢des de homem e de
mundo no sentido de promover sua dimensao socio-cultural, proporcionando se reconhecerem

como produtores de cultura e desta forma redimensionar seu saber-fazer.

Entendemos como Névoa (2007), na importancia do método autobiogrifico para
esses estudos; o autor, colocando o foco na vida dos professores, conclui que é fundamental

dar a palavra ao docente explanando:
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. aten¢do a vida dos professores, que constituiram, durante muitos anos,
uma espécie de "paradigma perdido" da investigacdo educacional. Hoje,
sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional,
sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais e
muito exigente sob o ponto de vista do empenhamento e da relacdo humana
(2007, p. 09).

Assim, a presente pesquisa apresenta, no 1° capitulo os conceitos essenciais para a
construgao tedrica acerca de formagao continuada e construgdo identitdria. Em seguida, no 2°
capitulo, apresentamos os procedimentos metodolégicos da pesquisa, instrumentos de coleta,
contextualizando o locus em que os dados foram coletados. Na seqiiéncia mostraremos o 3°
capitulo, que tratard da andlise dos dados ancorada no referencial tedrico e nas perguntas de
pesquisa. No 4° e dltimo capitulo, faremos a discussdo dos dados destacando as possiveis
implicagdes deste estudo na formacdo de professores e por dltimo apresentaremos nossas

consideragdes finais.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Ser professor obriga a opgdes constantes,
que cruzam mnossa maneira de ser com a
nossa maneira de ensinar; e que desvendam
na nossa maneira de ensinar a mnossa
maneira de ser.

Antonio Novoa

Trataremos neste capitulo sobre a formacdo do professor no contexto da Lingiiistica
Aplicada, focalizando os estudos sobre leitura e letramento que servem como pano de fundo
para a formacdo docente e a constituicdo das identidades. Considerando-se que tal
constituicdo se dd num contexto social, buscamos discutir teorias sobre ethos, discurso e
formagdo continuada, aportes tedricos necessdrios para andlise dos corpora, isto €, das
narrativas autobiograficas e as questdes presentes nos textos, entendidos como possiveis

instrumentos de reflexdo, relativas a constru¢ado identitaria do professor de Lingua Materna.

1.1 Letramento e pratica docente

Estudos sobre a identidade do professor, formagao docente e questdes que envolvem
o ensino da leitura e escrita ganham destaque a partir das reformas educacionais implantadas

no cendrio brasileiro na década de 90. Segundo Kleiman:

A formagao do professor transformou-se em objetivo prioritdrio de um bom
nimero de programas de pesquisa e de acdo no governo e na universidade
nos ultimos anos. Acredita-se que parte dos enormes problemas que
assolam a escola publica brasileira serd atenuada, e até remediada, em
decorréncia de uma formagao renovada desse profissional. (2005, p.203)

Nesse contexto, a formagdo docente tem sido objeto de reflex@o nos estudos sobre a
linguagem na perspectiva de letramento, sendo uma das dreas de interesse da Lingiiistica

Aplicada. Assim, entendemos que as experiéncias de letramento vivenciadas pelos sujeitos
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refletem suas préticas sociais, sua relacdo com a leitura e escrita, implicando no seu processo
de constitui¢do identitdria. O termo letramento passa a ser usado no contexto educacional
brasileiro no ano de 1986, por Mary Kato (1986), momento em que se passam a observar as

transformagdes em relacao a maneira de pensar a leitura e escrita.

Kleiman (1995, p. 81), ancorada em Scribner e Cole (1981), define letramento como
"um conjunto de préticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos". Segundo a autora, os
estudos sobre letramento surgem com o objetivo de separar os estudos sobre alfabetizagao dos

estudos que examinam os impactos sociais em grupos especificos que fazem uso da escrita.

No contexto acima delineado, a alfabetizacdo € concebida, no seu sentido
convencional, ou seja, € entendida como o modo pelo qual o sujeito (ou grupo de sujeitos)
adquire a habilidade de ler e escrever, sendo considerado alfabetizado; outro conceito
importante é o de Paulo Freire (1987) que vé a alfabetizagdo como capaz de levar o sujeito a
organizar seu pensamento de forma sistematizada, levando-o a reflexdo critica e, assim, com
possibilidade de provocar transformacdes sociais. O autor em questdo ao realgcar o caréter
social, "revoluciondrio" da alfabetizacdo, lanca as bases de seu entendimento sobre
alfabetizacdo, que alcanca o conceito atual de letramento ideolégico, segundo Kleiman
(1995), referenciada em Street (0 que explicaremos na seqiiéncia). Importante destacarmos
que existem vdrias concep¢Oes de letramento, conforme aponta Kleiman (op. cit),
repercutindo nos significados que a escrita assume de acordo com os diversos grupos sociais,

demonstrando o aspecto dinamico da linguagem.

Nesse sentido, passamos a explorar as concep¢des de letramento propostas por Street
(KLEIMAN, 1995) que destaca dois modelos de letramento, o modelo autbnomo e o modelo
ideolégico de letramento. O modelo auténomo de letramento, predominante no sistema

escolar tradicional, concebe a escrita desvinculada do seu contexto social de uso. Kleiman
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(1995) expde que o modelo autdbnomo é dominante em nossa sociedade e apresenta lacunas
por desconsiderar aspectos ligados ao contexto cultural do sujeito. Assim, tal modelo tem um
viés discriminatério contra o “iletrado”, por valorizar textos escritos em detrimento da

oralidade e, dessa maneira, culpa o aluno que nao domina a escrita pelo fracasso escolar.

Contrastando com essa concep¢do, o letramento ideoldgico pressupde a escrita
produto da cultura, logo, alterando-se de acordo com as caracteristicas socioculturais das
instituicdes e contextos onde as praticas sdo adquiridas (KLEIMAN, 1995). Para a autora é
importante encarar a leitura e a escrita ndo s6 como atividades com um fim em si mesmo
(como propde o modelo autdbnomo de letramento), mas sim fazendo parte das praticas sociais

— como ler um manual ou pagar contas, ou seja, atividades que servem a um propoésito.

Esse propésito faz parte de um modelo diferenciado de letramento e nesse sentido,
uma base de natureza social concebe a leitura e a escrita como préaticas sociais, oferecendo
uma visdo menos preconceituosa em relacdo aos usudrios da lingua e com maior relevancia
para os fatores socio-culturais. Portanto, essa concep¢ao de letramento que faz referéncia ao

contexto socio-cultural em que o sujeito se insere, considera seus saberes.

Tépias-Oliveira (2006) explica que, para

... Barton, Hamilton e Ivani¢ (2000, p. 10-14), existem diferentes letramentos
em diferentes esferas (em casa, no trabalho, na comunidade), com limites
permedveis, que se perpassam e se interinfluenciam, além de serem
dindmicos, fluidos e em permanente mudanga, assim como s@o 0s sujeitos,
0s grupos sociais minoritarios e as sociedades de que os letramentos fazem
parte. Isso é o que embasa o argumento de que os letramentos sdo situados;
isto é, eles acontecem em cada local social de uma determinada maneira, de
acordo com os sujeitos sociais que pertencem aquele grupo, naquele
momento histérico em que as préticas e os eventos acontecem (p.64).

Ao levantarmos as questdes em relacdo aos diversos modelos de letramento,
entendemos que tal discussdo contribui para fomentarmos o debate em relagdo ao letramento
praticado no espaco académico, em cursos de formacdo de professores e, concomitantemente,

ampliar nossa visdo sobre aspectos tedrico-metodolégicos que envolvem o processo de
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aprendizagem da leitura e da escrita, nesse contexto consideramos neste estudo o conceito de

letramento proposto por Kleiman (1995).

Compreendemos que tais estudos ao destacarem o cardter social da leitura e da
escrita, pressupdoem a formagao do professor de lingua materna articulada com questdes da

realidade, implicando em um agir docente propositivo.

Téapias-Oliveira (2006) esclarece, referendada em Holland et al. (1998), que essa
capacidade de agir do sujeito, interferindo em sua realidade denomina-se agéncia e nesse
sentido o professor é considerado um agente de letramento. O papel do professor enquanto

agente do letramento, segundo Tépias-Oliveira (2006) referenciando-se em Kleiman:

... € 0 de um "mobilizador dos sistemas de conhecimento pertinentes,
dos recursos, das capacidades" (Kleiman, 2005, p.7) dos alunos, um
"promotor das capacidades e dos recursos dos seus alunos e suas redes
comunicativas para que participem das praticas sociais de letramento,
as praticas de uso da escrita situadas, das diversas institui¢des (p. 65).

Ao mediar tal processo, o professor "estaria agindo de modo socialmente relevante,
intencional, conseqiiente"” (TAPIAS—OLIVEIRA 2006, p.65) e ao posicionar-se dessa forma,
espera-se que o professor desenvolva uma pratica compromissada e articulada com o contexto
social do educando, favorecendo a construcdo de significados nas interagdes com o meio, 0s

outros € o texto.

A teoria de Bakhtin, que explicaremos em outro tdpico, tem relevancia para o
contexto do letramento ideoldgico, pois segundo Souza (2002) apoiando-se no autor acima

citado, expde que:

Pensar a linguagem em sua configuracdo dialdgica, significa considerd-la um
acontecimento social, fruto de alguma atividade de comunicacdo social
(trabalho) realizado na forma de uma comunicacdo verbal determinada, isto
é, da interacdo verbal de um ou mais enunciados construidos num processo
dialdgico de alternancia entre os sujeitos envolvidos ... (p. 77).



21

Portanto, quando o falante utiliza-se da lingua para produzir enunciados, confere-lhe
sentido. Bakhtin (2003, p. 262) esclarece que "cada enunciado particular € individual, mas
cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
os quais denominamos de géneros do discurso". A compreensao desse conceito € importante
para a realizacdo de nosso trabalho, haja vista que o enunciado pressupde ndao sé uma
investigacdo dindmica como também envolve uma apreciagdo valorativa. Nesse sentido

Bakhtin (2003) justifica:

O desconhecimento da natureza do enunciado e a relacdo diferente com as
peculiaridades das diversidades de género do discurso em qualquer campo
da investigacdo lingiiistica redundam em formalismo e em uma abstragdo
exagerada, deformam a historicidade da investigacdo, debilitam as relacdes
da lingua com a vida. Ora, a lingua passa a integrar a vida através de
enunciados concretos (que a realizam); € igualmente através do enunciado
concreto que a vida entra na lingua (p.265).

Percebemos, diante do exposto, a relevancia social dos géneros do discurso por
conceber a lingua como produto das interagdes dos participantes das situacdes de
comunicacdo em contextos sociais. A partir desse enfoque, observamos que géneros
discursivos sdo adequados e uteis para o trabalho da leitura sendo recomendados pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), por oportunizarem ao educando
utilizar a lingua de modo variado para produzir diferentes efeitos de sentido, adequando desta

forma o texto a diferentes situacdes de interlocugdo oral e escrita.

Vale ressaltar que com a crescente complexidade da sociedade a partir da
globaliza¢do e do avango tecnoldgico, faz-se necessdrio que o futuro profissional adquira,
entre outras competéncias, a proficiéncia na leitura. Assim, ao trabalhar as préticas de
linguagem em situagdes de comunicacdo, o docente oportuniza o desenvolvimento da
autonomia do educando na medida em que o mesmo amplia sua competéncia comunicativa,

habilitando-o para o uso social da escrita. Contudo, Maingueneau (2001) esclarece a seguir
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que somente o dominio da competéncia comunicativa ndo € requisito para a interacdo do

sujeito em praticas verbais uma vez que:

Outras instancias devem ser mobilizadas para produzir e interpretar um
enunciado. E preciso naturalmente, uma competéncia lingiifstica, o dominio
da lingua em questdo. E preciso, além disso, dispor de um nimero
considerdvel de conhecimentos sobre o mundo, uma competéncia
enciclopédica (2001, p.41).

Nesse contexto, torna-se essencial a implementacdo de politicas de formacdo do
professor de leitura inovadoras frente as préticas tradicionais em vigor ofertadas pelo governo
(PCN e Propostas Curriculares neles baseadas), considerando que tais propostas sofrem
criticas por serem desvinculadas das reais necessidades dos professores. Entendemos que a
implementacdo de acdes voltadas para o resignificar de préticas e concep¢des em torno do
ensino da leitura e da escrita, impactard significativamente na formagdo docente e,

conseqiientemente contribuirdo para a promocgao do leitor proficiente e critico.

1.2 A Formacao docente

Os avangos na drea da formagdo docente sdao contemplados pelos documentos
oficiais dentre os quais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN n°. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), que regulamenta a formacao em Nivel Superior para docentes
que atuam na Educagdo Basica (artigo 62), abrangendo a Educagdo Infantil e as quatro (04)
primeiras séries do Ensino Fundamental, destacando que tal formagao devera associar teorias
e préticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico. Essa medida legal desencadeou em
todo o pais, diversas iniciativas de formacdo de professores, implicando na reestrutura¢do dos
cursos de formagao docente, favorecendo a aproximagao entre 0s aspectos tedricos propostos

no curriculo oficial e as praticas profissionais em contexto escolar.
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Na mesma orientacdo, a formacdo inicial e/ou continuada estabelecida pelo
documento oficial do Ministério da Educacao (MEC), relativo a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores de Educacdo Basica, de 2003, destaca que atualmente a formacgado
continuada passa a ter papel central na atividade profissional ao privilegiar o repensar, o agir
reflexivo e conseqiientemente, o aperfeicoamento docente em favor da formacdo cidada do

educando, aspecto esse que Freire (1996) esclarece:

E preciso que, pelo contrario, desde o comego do processo, v ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteidos nem formar é
acdo pela qual um sujeito criador d4 forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. Nao hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nio se reduzem a
condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender (p. 12).

z.

E indispensdvel, portanto, que o educador se coloque enquanto sujeito-aprendiz,
produtor de saber, sendo visto como sujeito do processo educativo; nesse sentido, seus
saberes, suas prdticas passam a ser valorizados numa concep¢dao de desenvolvimento
profissional permanente, influindo, dessa forma, num processo continuo de construcio e

afirmacdo da identidade profissional.

Embora os textos oficiais apresentem mudancas, inovacdes em relagdo ao oficio
docente, a formacdo ainda ocorre de forma pouco eficiente, priorizando aspectos tedrico-
metodolégicos desvinculados das questdes complexas que permeiam o dia-a-dia da sala de
aula de leitura, logo, sendo uma formacao vinculada aos pressupostos do modelo autonomo
de letramento, que acarreta uma formagao técnica, que induz o professor a um agir mecanico,
rotineiro. Nao é suficiente a reformulacdo curricular dos cursos de formacdo e a garantia de
oferta de capacitacdo em servico para o docente, se essas propostas ndo articularem
conhecimento tedrico e pratico relacionadas a um contexto mais amplo, se nido forem

pensadas a partir da necessidade do professor (CELANI, 2003).
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Portanto, ndo basta propor iniciativas de formag¢ao vinculadas tnica e exclusivamente
a questdes tedricas ou pautadas em aspectos técnicos do processo de ensino; € necessario
oportunizar eventos de letramento que privilegiem o compartilhar com colegas, a troca de
experiéncias, uma vez que muitas situagdes encontradas nas salas de aula sdo singulares; ndo
se pode preparar-se para essas situagdes apenas teoricamente, ou utilizando técnicas
previamente prescritas. Por outro lado, o acimulo de experiéncia dos professores, suas
crengas e valores e o ambiente sécio-cultural podem ser usados como base para se criar um

modelo de como lidar com suas tarefas docentes e as problematicas do cotidiano.
Ao discutir a formagao do professor de linguas, Moita Lopes (2006b), explana:

Em geral, no que se refere a questdes de uso da linguagem em sala de aula,
os professores sdo treinados na utilizacdo de técnicas, tipicas de métodos
especificos de ensino, sem que lhes seja dado conhecimento de natureza
tedrica sobre a linguagem em uso na sala de aula (incluindo os processos de
ensinar e aprender linguas) e fora dela. Isso quer dizer que sdo treinados a
partir de certos modismos sobre como ensinar linguas, isto é, recebem uma
formacao pautada por dogmas (p. 180).

Nesse contexto, € essencial superar tal modelo de formagdo por uma proposta que
contemple a questdo da relacdo entre teoria e pratica, o ambiente sdcio-cultural, as situagdes
singulares vivenciadas em sala de aula, considerando o saber da experiéncia docente, suas

crengas e valores enquanto base para uma formac¢do docente critica e reflexiva.

A partir dos anos 80, estudos sobre formacdo docente passaram a dar €nfase sobre a
pessoa do professor, favorecendo o aparecimento de um grande nimero de obras e estudos
que, de acordo com Novoa (2007), abrangem a vida dos professores, as carreiras € 0s
percursos profissionais, as autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos

professores. Vejamos como isso aconteceu.

1.2.1 A formacao docente na perspectiva critica
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Os estudos no campo da Lingiiistica Aplicada contribuem para repensar o letramento
do professor de Lingua Materna, em formacao inicial € em servico, com vistas a compreender
as implicagdes desse letramento em seu processo de constituicdo identitaria, por meio de
praticas sociodiscursivas. O direcionamento desse olhar, voltado para a formacgao de

professores, focaliza um aspecto bastante novo nessa area.

Ganham destaque, nessa drea, os trabalhos de Celani (2003), Magalhaes (2003),
Liberalli, Magalhdes e Romero (2003), entre outros, que privilegiam pesquisas de cunho
narrativo, etnografico e interpretativista, ao abordar a questdo da formagao docente com um
novo enfoque. O foco estd em temas como, o professor reflexivo, o professor-pesquisador, a
ética em pesquisa e identidade profissional. Percebemos a importancia desses estudos para o
avango dos programas de formacgao profissional, voltada para o professor reflexivo, que tem
como eixo a propria escola e a funcdo social desse educador, no sentido de favorecer sua

formacgao enquanto agente de transformacao de seu contexto profissional.

Contudo esse processo reflexivo ndo acontece sistematicamente no espaco escolar,
embora os programas de formagdo do professor critico contemplem a compreensdo do
contexto escolar. Celani (2003) comenta resultados de pesquisas desenvolvidos por Wildman

e Niles e por Magalhaes (2003, 2004), que tratam dessa questao:

Segundo esses investigadores, para o professor, a compreensdo critica, o
questionamento e a transformacdo das crengas e valores que ddo forma a sua
acdo ndo € tarefa facil em virtude do isolamento na escola, da falta de
conhecimento sobre a teoria e/ou sobre como relacionar teoria e pratica, e da
complexidade que caracteriza a sala e aula, onde inimeras varidveis
convivem simultaneamente e dificultam uma acao reflexiva. (2003, p. 26)

Assim, entendemos que os programas de formacao de professores ndo podem deixar
de oferecer espaco para o debate sobre questdes relacionadas a pratica pedagdgica; ndo basta
questionar, mas "estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta" (FREIRE

1996, p. 33), considerando que o processo de constru¢cdo do conhecimento envolve uma
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aproximag¢ao metddica sobre o objeto do conhecimento, que envolve a capacidade do sujeito

de conhecer, comparar, analisar, questionar esse objeto.

Para Liberali, Magalhaes, Romero, (2003) referenciando-se nas idéias de Smyth, o
processo de reflexao critica tem a finalidade de proporcionar ao professor, por meio de um
elemento mediador, a auto-avaliac@o sobre sua pratica, processo esse que envolve quatro tipos
de acdes, a saber: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Assim, na a¢ao de descrever,
o professor visa identificar sua propria prética, percebendo os sentidos da sua realiza¢do. Na
proxima etapa, informar as acdes esclarecendo os procedimentos realizados. Na etapa
seguinte o confrontar, momento de o professor elaborar questionamentos sobre a sua pratica
com os conceitos que a fundamenta permitindo ao mesmo a compreensdo de suas agdes €
significados. A compreensao dessas trés agdes permitird ao professor ter condicdes de realizar
a proxima acdo que se refere ao reconstruir a pratica, conscientizando-se das relagcdes e

contradicOes entre suas acdes e o proposito dessas agoes.

Na realizacdo desse exercicio reflexivo, o uso de Autobiografia, entendida na
perspectiva vygotskyana como instrumento (que faz a media¢do dos seres humanos entre si e
deles com o mundo), auxilia o professor a compreender o processo de construcdo de suas
representacOes sociais, sua construgcdo identitaria ao realizar "uma retomada do percurso de
formagdo profissional" (LIBERALI, MAGALHAES, ROMERO 2003, p. 137). Esse

instrumento, segundo as autoras, tem como foco a

reconstituicdo consciente dos aspectos da identidade profissional que se
inicia no inicio da vida escolar do futuro professor, quando este ainda é
aluno e comega a construir suas representagdes sobre a funcdo docente
(2003, p. 37).

Nesse aspecto, as narrativas autobiograficas, enquanto estratégia do processo de

formacao constituem-se em um componente basico da identidade docente, por tornar explicito
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ao professor seus conhecimentos, suas crencas, suas experiéncias, sua trajetoria pessoal e

profissional, contribuindo para o processo de reflexao critica.

O processo reflexivo envolve mudangas ndo sé na maneira de pensar do profissional,
como também no seu agir, no sentido de re-significacio do seu processo de formacao,
compreendendo criticamente sua pratica, suas representacdes de ensino e aprendizagem, seus
objetivos de ensino que visam alcangar e os conteiidos a serem trabalhados, favorecendo
novas formas de organizar o conhecimento. Freire (1996) corrobora com essa visdo ao
explanar que "por isso é que, na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje

ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica" (1996, p. 18).

A partir das consideracdes levantadas, compreendemos que a formagao continuada
docente, em uma perspectiva critico-reflexiva, deve ser orientada por a¢des que contemplem:
a valorizagdo das experiéncias do professor em formagdo acumulados ao longo das praticas
sociais; as estratégias de trabalho que oportunizem ao professor aplicar de maneira autbnoma
os conhecimentos tedricos no cotidiano escolar; a consideracio do pressuposto
sociointeracionista, no qual € essencial valorizar as formas de trabalho que privilegiem a acdo
coletiva dos professores como também proporcionar ao docente o processo de reflexdo sobre
os modelos tedricos que servem de base para sua acdo pedagdgica. Vejamos um dos enfoques

que trata do desenvolvimento do sujeito por meio da relagdo social.

1.3 A Construcio do sujeito sob o enfoque socio-historico

A abordagem vygotskyana apresenta valiosa contribui¢do para a compreensdo do

processo de constituicdo do sujeito, auxiliando-nos, dessa forma, a analisar o processo de
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constru¢do identitdria do professor, por apresentar uma concepcdo de desenvolvimento
cultural do ser humano. Nessa perspectiva, a linguagem ¢ tida como elemento mediador nas
interacdes do homem com o meio sécio-cultural, aspecto esse que Vygotsky atribui papel

fundamental na promog¢ao do desenvolvimento humano. Contudo,

...Vygotsky ndo ignora as definicdes bioldgicas da espécie humana; no
entanto, atribui uma enorme importincia a dimensdo social, que fornece
instrumentos e simbolos (assim como todos os elementos presentes no
ambiente humano impregnados de significado cultural) que mediam a
relagcdo do individuo com o mundo, e que acabam por fornecer também seus
mecanismos psicoldgicos e formas de agir nesse mundo (REGO 1995, p.
07).

Sua proposta surge na tentativa de avancar os estudos em relacdo a psicologia
cléassica, por entender que o homem € o construtor da cultura. Contrapde-se, dessa forma, as
orientagdes entdo vigentes, a naturalista e a mentalista, que, de acordo com a explicacao do
proprio Vygotsky, acentuava o dualismo mente-corpo, natureza-cultura e consciéncia-

atividade.

Nesse sentido, Vygotsky propde uma teoria marxista do funcionamento intelectual

humano, esclarecendo que

a natureza do préprio desenvolvimento se transforma, do biolégico para o
socio-histérico (...). Uma vez admitida o cardter histérico do pensamento
verbal, devemos considera-lo junto a todas as premissas do materialismo
histérico, que sdo vdlidas para qualquer fendmeno histérico na sociedade
humana (2005, p. 63).

Sua proposta inclui segundo Rego (1995), tanto a identificacdo dos mecanismos
cerebrais subjacentes a formacdo e desenvolvimento (as func¢Oes psicoldgicas superiores),

como a especificacdo do contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento.

Assumindo o ser humano como construtor da cultura, o autor organiza a teoria da
génese e natureza social dos processos psicoldgicos superiores, abrangendo "o controle

consciente do comportamento, aten¢do e lembranca voluntdria, memorizacdo ativa,
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pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento etc." (REGO 1995, p.

24).

De acordo com essa abordagem, o processo de desenvolvimento do sujeito segue
duas tendéncias uma de base bioldgica, presentes nas criancas € nos animais, caracterizadas
pelas acdes involuntdrias (ou reflexas), pelas reacdes imediatas (ou automaéticas), denominada
de fungdes psicoldgicas elementares. Em outra direcdo, temos um processo superior de
origem sociocultural abrangendo as funcdes psicoldgicas superiores construidas durante a
histéria social do homem que se referem aos processos voluntdrios, a¢des conscientes,

mecanismos intencionais.

Portanto, Vygotsky considera que as fungdes psiquicas resultam da interagdo do
individuo com seu contexto cultural, resultando nas caracteristicas tipicamente humanas. Ao
agir no/sobre o mundo, o individuo realiza uma atividade intencional caracterizada pela

mediacdo aspecto esse que Rego (1995) explica referenciando-se em Vygotsky:

Entende-se assim que a relagdo do homem com o mundo nio € uma relacio

direta, pois é mediada por meios, que se constituem nas ‘“ferramentas
auxiliares" da atividade humana. A capacidade de criar essas “ferramentas” é
exclusiva da espécie humana (p.43).

Nessa perspectiva, sdo criados socialmente instrumentos e signos, sendo que 0s
instrumentos t€m a funcao de regular as acdes sobre os objetos, € o elemento intermediario na
relacdo homem-mundo enquanto o signo regula as acdes psicologicas das pessoas. Esse

aspecto € esclarecido por Rego (1995) citando Vygotsky:

...O signo age como um instrumento da atividade psicologica de
maneira andloga ao papel do instrumento no trabalho (VYGOTSKY
1984, p. 59-60). Com o auxilio dos signos, o homem pode controlar
voluntariamente sua atividade psicolégica e ampliar sua capacidade de
atencdo, memoria e acimulo de informacdes... (p. 52)

Entendemos assim que os signos ao representam a realidade, isto, €, sdo recortes do

real, de outros objetos, eventos e situacdes, possibilitando ao individuo regular suas acoes,
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portanto a linguagem constitui um sistema simbolico que favorece ao sujeito reconfigurar seu

pensar e agir.

De acordo com Rego (1995), Vygotsky presta ateng@o a linguagem por originar trés
grandes mudancas nos processos psiquicos humano: a primeira esta relacionada ao fato de que
ela permite lidar com objetos externos, ndo presentes; a segunda relaciona-se a possibilidade
de abstrair, analisar e generalizar caracteristicas dos objetos, situa¢des e eventos, permitindo
nio s6 nomear os elementos presentes na realidade, como proporciona conceitos e
organizacdo do real; e a terceira mudanga relaciona-se a funcdo comunicativa, isto €, envolve
a questdo da preservagdo, transmissdo e assimilacdo de informagdes e experiéncias humanas

sistematizadas ao longo da historia.

Apoiados nos pressupostos da teoria socio-histérica entendemos que o individuo, por
meio das situagdes comunicativas, realiza negociagdes, reinterpreta informagdes, conceitos e
significados. Portanto, € através do processo de construcdo de significados que as pessoas

constroem por intermédio da linguagem, suas identidades sociais (MOITA LOPES, 2006a).

Nessa perspectiva, a intervencdo pedagdgica tem carater relevante para a constituicao
do sujeito por possibilitar por meio do processo de aprendizagem — que ocorre num
determinado grupo cultural, pelas interacdes entre seus membros — o desenvolvimento
humano. A instituicdo escolar destaca-se, nesse contexto, por oportunizar ao individuo novos
elementos, como o acesso a outros letramentos, isto €, o favorecimento ao educando as
diversas praticas de letramento que ocorrem nos diferentes contextos sociais; ao
conhecimento construido historicamente; e a procedimentos metacognitivos que contribuirdo

para o seu desenvolvimento.

Rego (1995) destaca a existéncia de dois niveis de desenvolvimento na proposta de
Vygotsky: o nivel de desenvolvimento real vinculado a autonomia da crianca na realizacdo de

atividades, aos processos de desenvolvimento j4 completados e o outro, referindo-se ao nivel
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de desenvolvimento proximal. Esse nivel envolve aquelas fun¢des que ainda ndo
amadureceram no individuo, as capacidades que estdo se construindo, nas quais a mediacao
de outras pessoas repercute no resultado da agdo individual; a crianca ainda necessita do

auxilio do outro. Assim,

a distincia entre aquilo que a crianga € capaz de fazer com autonomia e
aquilo que realiza em colaboracdo com os outros elementos do seu grupo
social (nivel de desenvolvimento potencial) caracteriza aquilo que Vygotsky
chamou de "zona de desenvolvimento proximal" (REGO 1995, p. 73).

Portanto, as relagcdes mediadas ganham importincia nesse contexto por contribuirem
para o desenvolvimento do individuo, favorecendo a constru¢cdo do conhecimento, pois € no
processo de interagdo social "com seu grupo social e com os objetos de sua cultura" (REGO

1995, p. 59) que o sujeito atribui sentidos, desenvolvendo seu pensamento, sua consciéncia.

Para Vygotsky (2005) o conceito de consciéncia indica "a percep¢ao da atividade da
mente — a consciéncia de estar consciente" (p. 114), ou seja, € fruto de uma atividade reflexiva
humana sobre a acdo realizada. Ao considerarmos a no¢do de consciéncia vinculada aos
postulados marxistas, compreendemos que a mesma possui uma origem social e a linguagem

assume papel fundamental enquanto constituinte da consciéncia.

Ao explorarmos o conceito de consciéncia no campo da linguagem, encontramos em
Bakhtin (2006) a explicacdo de que "a consciéncia s6 se torna consciéncia quando se
impregna de contetido ideoldgico (semidtico) e, conseqiientemente: somente no processo de
interacdo social" (p. 34). Nesse aspecto, o autor ndo julgou possivel a existéncia da
consciéncia individual em virtude de considerd-la um fato socioldgico, permeada pela

existéncia dos signos.

Como Vygotsky, Bakhtin pautou-se na visdo de homem enquanto sujeito sécio-
histérico e, desse modo, seu conceito de consciéncia estd vinculado ao contexto ideoldgico e

social em que a linguagem é elemento imprescindivel. Segundo Sobral:
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E como a linguagem se acha imersa no mundo, a consciéncia ndo € uma
instincia que imponha suas categorias ao mundo, precisando em vez disso,
desse mundo para se constituir, a0 tempo que também o "constréi". As
situacdes vividas chegam a consciéncia individual por meio da linguagem,
no ambito do processo de interioriza¢do do signo ideoldgico (2005, p. 107).

Em relac@o ao aspecto ideoldgico, Bakhtin apdia-se na concretude do acontecimento
e dessa forma interpreta a questdo ideoldgica ndao apenas como algo pronto, porém mais
abrangente, na medida em que ndo negou seu caréter de ocultamento da realidade. Ampliando
essa visdo, a ideologia € vista também como espaco de contradicdes, em que deve ser
entendida como uma forma de representacio do real. Nesse sentido, na perspectiva
bakhtiniana, a ideologia pode ser considerada "como a expressdo, a organizacao e a regulagcao

das relacdes histérico-materiais dos homens" (MIOTELLO 2005, p. 171).

Nesse contexto, Bakhtin destaca que essas relagdes sdo estabelecidas e intermediadas

pelos signos. Segundo o autor:

Um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade, ele também reflete
e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc. Todo signo esté sujeito aos

2 2

critérios de avaliagdo ideoldgica (isto é, se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.) (2006, p. 32).

Portanto, o valor semidtico atribuido a ideologia expressa sua conexao com a
linguagem, haja vista que o signo ideoldgico adquire existéncia na comunicagdo e, segundo
Moita Lopes (20064, p. 31) ancorado em Markova, "através da comunicacdo social as pessoas
definem e constroem sua realidade social, ddo forma e agem sobre ela". Assim, € no ambito
das relacdes da vida social que a atividade mental do individuo centra-se na expressao
exterior constituindo-se assim para o sujeito em seu discurso interior através da palavra, que,
segundo Bakhtin (2006, p. 47), "reflete sutilmente as mais imperceptiveis alteracdes da

existéncia social".

2.

E justamente ao internalizar o discurso alheio, ao participar das diversas praticas

sociais que ocorrem em circunstancias culturais, histéricas e institucionais particulares que o
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sujeito passa a se constituir, aspecto esse que nos remete ao processo de constituicao das

identidades que apresentaremos na seqii€éncia.

1.4 A construcao da identidade

A partir dos estudos de Vygotsky e Bakhtin, encontramos fundamentos para analisar
0 sujeito enquanto ser histérico uma vez que ambos conferem relevancia a linguagem e a
interacdo do individuo com o outro, aspecto esse que reflete o status do mundo social
enquanto questdo central no processo de constituicdo humana. Nesse contexto, as identidades
sociais sdo construidas, projetadas e, dessa forma, as pessoas reproduzem ndo apenas as
relacdes de poder, elas podem desenvolver posicdes de resisténcia ao poder, de emancipagao,
de diferencas, de vozes alheias que foram incorporadas de outros discursos e ideologias, ao
mesmo tempo em que as pessoas podem também se re-posiciocionar, transformando suas

identidades, e, conseqiientemente agir sobre a sua realidade social.

A nocdo de identidade sofre um impacto ocasionado pelo processo de globalizacdo e
pelas novas tecnologias de informagao (KLEIMAN, 2006) provocando transformagdes sociais
diante da compressdo espago-temporal, tendo como conseqiiéncia o deslocamento do sujeito,

alterando seu posicionamento no processo de interagdo social.

No contexto da Lingiiistica Aplicada, as questdes sobre identidade envolvem
pesquisas sobre esse construto e suas implicagdes para o processo de ensino e aprendizagem

como aponta Kleiman (2006):

Trata-se de uma perspectiva de andlise ainda pouca utilizada na Lingiiistica
Aplicada, mas de relevancia inquestiondvel no contexto de ensino de lingua
materna quando esse ensino vai da mera andlise da lingua e passa a ser
pensado como uma prética, portanto da ordem da acdo social, com
implicacdes sobre os processos de identificacdo desses atores — os alunos —
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estabelecendo novas relagdes sociais e novas formas de organizar seus
valores e sistemas de conhecimento. (p. 268)

A preocupacdo com a constru¢do da identidade se apresenta nos estudos de Moita

Lopes (2006a) que justifica o interesse pelo processo de como aprendemos a ser quem somos:

O mesmo interesse perpassa vdrias dreas do conhecimento atualmente (veja
no Brasil o livro organizado por Signorini 1998) e parece ser justificado,
entre outras razdes, pelas mudangas bruscas que enfrentamos neste inicio de
milénio, notadamente, o acesso aos meios eletronicos de comunicagdo, que
torna possivel, tanto nas telas da televisdo como nas dos computadores, uma

N

exposicdo constante e imediata a multiplicidade de discursos sobre quem
somos ou uma visdao da vida humana como multipla e plural, e a0 mesmo
tempo fragmentada (p. 15).

Nessa perspectiva, entendemos que as transformacdes socio-culturais das dltimas
décadas implicaram no modo como as pessoas passaram a se representar nas sociedades
modernas, ou seja, na idéia que temos sobre nds como sujeitos com identidades homogéneas.
Portanto, a questdo das identidades abrange aspectos culturais e os sistemas de representacao
da realidade de determinado grupo social, implicando na construcao de significados. Sobre o

termo identidade, Tédpias-Oliveira esclarece:

Se temos uma visdo de cultura como algo estdvel — tdo estdvel quanto as
concepgdes do Velho Capitalismo, conforme definicdo de Gee (in
BARTON, HAMILTON E IVANIC, 2000) — para nés as identidades sdo
unas. Se, por outro lado, entendemos cultura como algo construido, flexivel,
processual e diferente de realidade para realidade, assumimos as identidades
como algo também em constru¢do, em continua elaboragdo; algo
incompleto, multifacetado, multidimensional (2006, p. 35).

Hall (2003) expde que a questdo da identidade estd relacionada a complexidade dos
processos de mudancga social, logo percebemos que a identidade é um processo, que emerge
nos diversos contextos nos quais os sujeitos interagem. Assim, o autor destaca que em virtude
da globalizag@o "o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades

que nao sdo unificadas ao redor de um 'eu’ coerente" (2003, p. 13).

Hall distingue trés concepcdes de identidade. Primeiramente, a nocdo do sujeito

iluminista, caracterizado "como individuo centrado, unificado, dotado das capacidades da
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razdo, de consciéncia e de acao" (2003, p. 10). O autor esclarece que a identidade da pessoa
centrava-se no ey, permitindo inferir que nesse momento a identidade era fixa permanente,

havendo o predominio da razao e da racionalidade na a¢do social.

A segunda concepgao, socioldgica, emerge a partir das mudangas estruturais nas
sociedades modernas. Tal concep¢do destaca o papel da interacdo na constituicdio da
identidade, interacdo essa mediada pela linguagem. Contudo o autor ndo descarta a existéncia

do eu interior que se altera na medida em que o sujeito interage em sociedade.

A perspectiva socioldgica possibilita a articulacdo entre o mundo ptblico e o
privado, em que "a identidade entdo, costura (ou ainda para usar uma metafora médica,
"sutura") o sujeito a estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos culturais que eles

habitam, tornando ambos unificados e prediziveis" (2003, p. 12).

Na seqiiéncia, o sujeito do iluminismo da lugar a terceira concepcdo, ou seja, do
sujeito da pos-modernidade caracterizado como descentrado, fragmentado em virtude das
transformagdes culturais que estdo em processo de forma abrangente e continua, com o
desenvolvimento das tecnologias de informacao e comunicagdo. Portanto, a identidade revela
tracos da personalidade do sujeito e, considerando os estudos de Hall (2003), compreendemos

neste trabalho, a identidade como multipla, inacabada e evidenciadora da idéia de processo.

Nesse cendrio contemporineo instivel, "um mundo de contradi¢cdes, de muitos
encontros e desencontros entre teorias e praticas, buscando respostas que, por sua vez,
parecem estar na origem de novas perguntas" (PINHEIRO 2006, p. 01); a realidade se
transforma alterando as préticas sociais, resultando em uma nova ordem estrutural que geram

mudancas e, de acordo com Moita Lopes

... tém sido responsdveis por novos modos de pensar o mundo como também
as proprias pessoas em seus esforcos para compreender o que estd
acontecendo em volta delas em seus embates cotidianos de construgdo de
significado (20064, p. 90).
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Moita Lopes (2006a) ao pesquisar a interacdo em sala de aula e a constru¢dao do
conhecimento estabelece a relacdo entre o letramento em sala de aula e a construgdo
identitaria, ao verificar que, no processo de construcio de conhecimento no contexto
educacional, havia saberes envolvendo nossas identidades sociais. Em relag¢do a esse aspecto,

o autor esclarece:

Via, entdo, as relagdes entre as concepgdes de linguagem com que os
professores e alunos operavam em sala de aula como parte determinante do
modo como os alunos aprendiam a se constituir como sujeitos e alertava para
a importancia de construir, em sala de aula e em outros contextos
institucionais, a consciéncia critica do que fizemos com os outros no mundo
por meio da linguagem (2006a, p. 14).

A partir de tais consideracdes entendemos que o espaco escolar, enquanto local de
constru¢do do conhecimento, oportuniza ao sujeito o contato com o mundo social através do
processo de interacdo mediado pelo participante mais experiente — o professor — a

(re)elaboragao de significados e conceitos sobre os modos de ver a si € ao mundo.

Desse modo, as praticas de letramento experienciadas no espago escolar exercem
influéncia no percurso de formacdo do sujeito, desempenhando um papel importante no
processo de constru¢do das identidades, porém ndo sdo exclusivas sendo complementadas
pela interacdo do individuo em outros grupos sociais. No sentido de compreendermos os
processos interativos que implicam na constituicdo das identidades, para efeito de andlise
exporemos a seguir os movimentos identitdrios segundo Tépias-Oliveira (2006), propostos

por Holland et al.

1.5 Os Movimentos de construcao identitaria
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Em relacdo a esse aspecto, Tapias-Oliveira (2006) referenciando-se nas idéias de
Holland et al, expde quatro movimentos de constru¢cdo identitdria, a seguir: o primeiro
movimento relaciona-se aos mundos figurados que tem a finalidade de fornecer novos
elementos ao sujeito no sentido de favorecer a compreensao do mundo, do seu agir a partir de

suas experiéncias nas diversas praticas sociais, pelo contato com o outro. A autora ilustra:

No mundo figurado, as atividades (préticas vividas nos novos grupos) e os
artefatos (recursos ou ferramentas adotados para ajudar-nos a ter a nova
percepcdo da realidade) compdem as estratégias usadas para construir as
novas identidades. Como dizem os autores, evocando Vygotsky, essas
estratégias tém a capacidade de efetuar mudanga perceptual, cognitiva,
afetiva e prética dos enquadres das atividades (p. 63), sendo, pois, altamente
significativas como instrumento por contribuirem para uma nova percep¢ao
da realidade (2006, p. 46).

Na seqiiéncia temos a categoria do posicionamento, que de acordo com Bakhtin
(2006), abrange a postura da pessoa frente ao que € dito no processo de interagao verbal, sob a
influéncia das relacdes hierarquizadas refletindo no vir a ser do sujeito. Assim, esse

movimento de constru¢ao identitaria segundo Tapias-Oliveira (2006) ao citar Holland et al

..tem a ver com o modo como as relagdes sociais interferem na expressiao
identitdria. Os autores sugerem que essas relagdes sdo dependentes de
“poder, status e posicao”’; também estdo relacionadas a “deferéncia, respeito,
legitimidade”, e a “géneros, ragas, grupos étnicos, castas e sexualidades
privilegiadas pela sociedade” ou a determinados grupos (p. 50).

O terceiro movimento de constru¢do identitdria seria uma conseqiiéncia dos
movimentos citados anteriormente e envolve as distintas vozes "ou diferentes modos de
valorar a realidade, de perceber a vida por lentes ideolgicas” (TAPIAS-OLIVEIRA 2006, p.
52). As vozes segundo a autora em questdo "compdem um espaco de autoria, que € formado
pelo que trazemos e pelo que nos € exterior, por aquilo de que temos ou ndo consciéncia" ( p.

54).

Esse aspecto implica em percebemos que as vozes sdo constitutivas do didlogo

comunicativo revelando assim por meio da linguagem, a heterogeneidade constitutiva do



38

sujeito. O conceito de heterogeneidade tem sua origem no "dialogismo" de Bakhtin (SOUZA,
2002), principio segundo o qual o sujeito fala sempre com as palavras dos outros, conceito
essencial no sentido de ampliarmos o olhar sobre o processo de construcdo de identidade do

professor.

Por fim, o quarto movimento denominado de constru¢cdo de novos mundos que difere
do mundo figurado por privilegiar "praticas vividas no presente que apontam para uma
mudanca futura" (TAPIAS-OLIVEIRA 2006, p. 56). Entendemos que o movimento de
constru¢do de novos mundos possibilita ao sujeito, compreender os significados de suas ag¢des
refletindo num agir prospectivo. A relevancia desse movimento € destacada pela autora

quando expoe:

2

Se esse ponto € importante para a observacdo da construcdo identitaria, é
duplamente importante para a observagdo da construcdo identitdria
profissional. Os novatos em um curso de formacdo profissional terio um
tempo institucionalmente marcado para imaginar, para criar, para prever
como sera sua pratica (2006, p. 57).

H4, portanto a necessidade de considerarmos as implicacdes dos novos mundos em

relacdo a formacdo do sujeito professor, pois segundo a autora em destaque:

Na formagao de professores, os novos mundos estdo implicados naquilo que
os sujeitos véem para seu futuro profissional. Por exemplo, muitos deles
valorizam a adocdo de valores e posturas que reflitam uma imagem de
professor diferente daquela do professor tradicional (como alguns antigos
professores que tiveram), imagem da qual eles preferem se distanciar, ao
optar pela constru¢cdo de uma nova imagem para si. (2006, p. 59)

No estudo das identidades, emergem os papéis sociais desempenhados pelos sujeitos
que envolvem um conjunto de crencas e valores e implicam nas formas de ser/agir dos
sujeitos, na maneira de posicionarem-se refletindo uma imagem, aspecto esse considerado

para a andlise dos corpora, que passamos a apresentar a seguir.

Maingueneau (2005) expde que as imagens em que as pessoas se fiam podem ser

entendidas pelo conceito de ethos. Amossy (2005) esclarece que:
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Os antigos designavam pelo termo ethos a constru¢do de uma imagem de si
destinada a garantir o sucesso do empreendimento oratério. Lembrando os
componentes da antiga retdrica, Roland Barthes define o ethos como “os
tracos de cardter que o orador deve mostrar ao auditério (pouco importando
sua sinceridade) para causar boa impressdo: € o seu jeito [...]. O orador
enuncia uma informacao e ao mesmo tempo diz: sou isto, ndo sou aquilo”. O
autor retoma assim as idéias de Aristételes, que afirmava em sua Refdrica:
“E [...] ao caréter moral que o discurso deve, eu diria, quase todo seu poder
de persuasdo” (p. 10).

Assim o ethos, estaria ligado ao orador, ao seu caréter, a sua virtude, a confianga que
ele pode gerar no auditério através das escolhas lingiiisticas feitas por ele, escolhas estas que

revelam indicios acerca da imagem do orador, construida no contexto discursivo.

A nocdo de ethos para Maingueneau (2001) extrapola aquela idéia de ethos
concebida pela antiga Retdrica ao considerar que o discurso ndo € construido exclusivamente
a partir da vontade de um sujeito e que qualquer discurso inclusive "o texto escrito possui,
mesmo quando o denega, um tom que da autoridade ao que € dito. Esse tom permite ao leitor
construir uma representagdo do corpo do enunciador” (p. 98). Assim, a leitura de um texto
com um certo tom mostra ndo o corpo do autor, mas sim de "uma instancia subjetiva
encarnada que assume o papel do fiador" (MAINGUENEAU 2001, p. 98) do discurso

enunciado.

A nocdo de tom, que substitui a de voz, por envolver textos orais e escritos, segundo
o0 autor, articula-se a uma corporalidade e ao carater do enunciador, implicando uma nog¢ao de
ethos, capaz de compreender as dimensdes vocal, fisica e psiquica ligadas a imagem do
enunciador, criada em seu discurso. Quanto ao conceito de fiador para Maingueneau (2001)
envolve a imagem construida pelo co-enunciador (o ouvinte ou o leitor) com base em pistas

textuais de diversas ordens.

Nessa perspectiva, cardter e corporalidade assentam-se em representacdes sociais
valorizadas ou ndo, que determinam ao enunciador o que ele pode dizer, como também a

maneira de representar o mundo, em que as identidades refletem papéis sociais que tornam-se
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compativeis com o lugar ocupado pelo sujeito nos variados contextos discursivos, projetando

um ethos, isto é, "a imagem de si no discurso" (AMOSSY 2005, p. 31).

Portanto, a qualidade do ethos compreende a imagem do fiador que pela maneira de
dizer, reflete uma maneira de ser vinculada a cena de enunciacio, isto €, a cena que € a base
para que o discurso possa ser enunciado. Maingueneau (2001) apresenta trés cenas, a saber: a
cena englobante, que corresponde ao tipo de discurso; a genérica que envolve os géneros do
discurso e a cenografia que de acordo com o autor, aparece como a cena de enunciagdo mais
propicia a criacao do discurso; a cenografia € "... ao mesmo tempo fonte do discurso e aquilo
que ele engendra; ela legitima um enunciado que, por sua vez, deve legitima-la estabelecendo
que essa cenografia onde nasce a fala e precisamente a cenografia exigida para enunciar como

convém..." (MAINGUENEAU 2001, p.87-88).
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2. METODOLOGIA

O foco na agdo humana situada, que
perpassa vdrias dreas de investigagdo,
implica duas nogées fundamentais para se
compreender a prixis humana: alteridade e
contexto.

Moita Lopes

Neste capitulo apresentamos a metodologia utilizada na elaboracdo deste estudo,

esclarecendo o contexto social em que os corpora foram coletados, 0s sujeitos participantes,

assim como os instrumentos e procedimentos de coleta, analisados.

2.1 Metodologia de pesquisa

A realizacdo deste estudo centrou-se numa abordagem qualitativa por considerarmos
que tal perspectiva contribui para a pesquisa no campo educacional, ao permitir investigar
através da linguagem o comportamento humano, seus sentimentos, pensamentos,
interpretacdes e acoes significativas por favorecer a compreensao do contexto sdcio-cultural

pelo sujeito (FLICK, 2004).

Em relacdo ao aspecto tedrico-metodoldgico fizemos opg¢do pela pesquisa de
natureza etnogréfica, de cunho interpretativista que se desenvolve no contexto real dos
participantes. Segundo Moita Lopes (1994) referenciando-se em Erickson, a etnografia
procura responder sobre os significados construidos culturalmente pelos sujeitos através de
dois aspectos relevantes para a pesquisa: olhar e perguntar. De acordo com Moita Lopes
(1994, p.331), nessa abordagem "ndo € possivel ignorar a visdo dos participantes do mundo

social caso se pretenda investiga-lo, ja que é esta que o determina".
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Como instrumento de pesquisa a abordagem etnografica, possibilita-nos entender por
meio da linguagem os significados que os professores constroem sobre a sua identidade
profissional, o contexto sécio-cultural (MOITA LOPES, 1994). Considerando como foco o
uso da linguagem no sentido de promover uma reflexdo no percurso de formacao profissional,
a pesquisa € denominada por Magalhaes et al. (2004) referenciando-se em Casey, de cunho
narrativo autobiografica, por possibilitar a organizacao da trajetoria de construcao do sujeito,
especificamente do professor, o confronto entre saber-fazer rumo a re-significacdo de sua

acdo.

Além disso, enquanto estratégia de formagdo, a abordagem autobiografica, da voz ao
professor, durante o préprio processo de reflexao, proporcionando assim o levantamento de
aspectos sobre os caminhos percorridos, as marcas que constituem um professor, mais
precisamente, proporciona uma passagem por sua histéria de vida permitindo ao mesmo uma
retomada de seu processo de formagao: no momento em que narra sua experiéncia, passa a se

analisar e conseqiientemente se autoconhecer.

Nessa dinamica o sujeito reflete sobre suas relagdes, escolhas e intengdes, realizando
um pensar critico, confrontando e avaliando suas acdes, possibilitando a compreensdo de
possiveis contradi¢des entre acdes e intencdes no momento de retomada consciente dos

aspectos que envolvem sua identidade profissional.

Um outro aspecto a ser considerado € que, ao narrar sua experiéncia de vida o sujeito
revela aspectos de seu passado que implicam sua construcdo identitdria presente,
possibilitando para si e para os outros reinterpretar os significados atribuidos aos

acontecimentos que permearam sua formagado profissional.

Ao explorar fatos relativos ao passado, Guedes Pinto (2000) esclarece que o sujeito

ao mergulhar no passado ndo trard a tona os fatos como rigorosamente aconteceram, isto €, a
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memoria funcionard mobilizada por determinadas situagdes vivenciadas no presente. A esse

respeito, a autora apoiando-se em Montenegro, acrescenta:

Este movimento permanente de re-significacio da memoria a partir das
experiéncias do presente, associado a todo o conjunto de processos de
fundacdo de outras memorias definem um vasto espectro de possibilidades
de relacdes com o passado. Uma dimensao imperiosa desta relacdo é que a
memoria ao estar submetida a este refazer constante, ndo estabelece uma
relagdo univoca e preponderante na determinacdo de "olhar" para o presente
e futuro (2000, p. 20).

Como o presente trabalho ndo foca a memoria como historiografia, mas como uma
ferramenta para entendimento da construcdo identitdria do professor, estaremos atentos na
pesquisa, para esse fato como um elemento constitutivo do posicionamento do professor
frente ao pesquisador, o que Bakhtin (2003) define como caracteristica responsiva da dialogia.
A categoria do posicionamento segundo Tapias-Oliveira (2006) referenciando-se as idéias de
Holland et al., refere-se as formas e aos condicionantes que influenciam nas relagdes sociais

do sujeito em um determinado contexto cultural.

2.2 Contexto da pesquisa

O locus foi a Escola Municipal de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental Liceu de
Artes e Oficios Mestre Raimundo Cardoso, localizada no distrito de Icoaraci, bairro do
Paracuri, na cidade de Belém. A escola foi inaugurada em margco de 1996, como parte do
projeto de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentivel de Belém, desenvolvendo uma
proposta voltada para a relacdo homem-meio-cultura, experiéncia educacional de carater
inovador para nossa comunidade por centrar-se na realidade do meio cultural, ambiental e

econdmico.

Nesse contexto, o projeto pedagdgico apresentou como objetivo a valorizagdo da

cultura local contemplando diversas linguagens artisticas tais como a ceramica, a danca,
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folclore, artes plasticas; também houve o estimulo a organizagdo social dos empreendedores,
no sentido de promover o desenvolvimento da regido, na perspectiva da auto-sustentabilidade,
haja vista que a escola situa-se em um bairro de producdo de artesanato em ceramica,

elemento da cultura paraense.

Para atender tal proposta, foi criado na escola o Nucleo de Artes com oficinas
vocacionais e sensibilizadoras, tais como oficina de ceramica, de panificagdo, de expressao
corporal, de confeccdo de bijuterias complementando as atividades pedagdgicas; o projeto do
Liceu escola, caracteriza-se por ofertar Educagdo Infantil, Educacao Fundamental e Educagao

de Jovens e Adultos e oficinas voltadas para as necessidades da comunidade local.

Portanto, a proposta pedagdgica da escola justifica sua escolha para a realizacdo
deste estudo por evidenciar uma preocupagdo com a questdo da linguagem e da identidade
cultural ao contemplar espagos para o desenvolvimento da criatividade, das diversas
linguagens por meio de projetos pedagdgicos que envolvem o teatro, musica, danga e arte,
somando-se a isso o fato da sua proposta curricular seguir a 16gica dos ciclos de formacao,
ancorado nos estudos de Emilia Ferreiro, Paulo Freire, Vygotsky entre outros pensadores da

Educacio, aspecto esse que a vincula ao modelo de letramento assentado em bases sociais.

Os "ciclos de formagdo" compreendem o ser humano em desenvolvimento pleno e
constante, desenvolvimento este capaz de ser provocado pelas mediacdes adequadas,
independentemente da idade em que o educando se encontre. Com o acesso ao curriculo
flexivel e relacionado as necessidades concretas do seu local de vida, da sua relagdo com o
trabalho e sem as rupturas provocadas por reprovacgdes; todas essas perspectivas de ciclos

buscam superar a distor¢do idade-série, no sentido de promover a inclusdo social.

2.3 Sujeitos da pesquisa
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Os sujeitos foram professores que trabalham com o ensino da leitura em Lingua
Materna na perspectiva dos ciclos de formagao, que se encaixem nos seguintes critérios de

escolha:

* Possuidores de Nivel Superior;

¢ Atuantes nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental;

* Dispostos a participar da pesquisa ao assinar Termo de Consentimento
proposto pelo Comité de Etica da Universidade de Taubaté e elaborar sua

autobiografia, para andlise dos dados;

Ap6s a entrega do roteiro para a elaborac@o das autobiografias, aplicamos junto aos
professores o questiondrio com objetivo de levantar informagdes vinculadas ao tema da

leitura/escrita, ampliando e complementando assim, os relatos dos sujeitos.

No total, seis (06) professores participaram da pesquisa, com faixa etdria variando
dos trinta e quatro (34) anos aos cingiienta (50) anos de idade sendo cinco (05) participantes
do sexo feminino e um (01) do sexo masculino. Todos freqiientaram curso na drea da
Educacgdo (Pedagogia) em Universidades, trés (03) professores possuem Especializacdo, dois
(02) professores realizaram estudos em Nivel de Mestrado e s@o oriundos da regido da capital.
Sao todos efetivos na municipalidade. Como moram perto da escola e trabalham em dois (02)
turnos, eles ndo necessitam de transporte pela cidade, o que lhes propicia mais tempo para
dedicacdo a docéncia. Também por morarem na comunidade, eles tem nocdo da importancia

de seu trabalho, como veremos na analise.

E importante destacarmos que os sujeitos da pesquisa, possuem uma trajetSria
pessoal-profissional compartilhada com esta pesquisadora, fato esse tratado por Abud (2001),
que aponta para o processo de troca de experi€ncias e vivéncias nas interacdes docentes no
cotidiano escolar e que essas relacbes ndo podem ocorrer exclusivamente na perspectiva

técnica da funcdo, por envolver questdes de natureza psicoldgicas, sociais e éticas. Tais
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questdes sdo pertinentes uma vez que como ja citado, fomos diretora da escola — o que

provavelmente foi um fator de influéncia na escolha das memorias.

2.4 Os corpora

Os corpora da pesquisa constituiram-se de narrativas autobiogrificas e um
questiondrio. As autobiografias foram produzidas por seis (06) professores licenciados em
Pedagogia — Educacdo Bésica, que trabalham diretamente com o ensino da lingua materna.
Justifica-se o pequeno nimero de participantes por entendermos que na pesquisa etnografica
ao final da coleta, obtém-se uma elevada quantidade de registros (CANCADO, 1994). Na fase
inicial da coleta das informagdes, justificamos a relevincia do estudo aos professores que
demonstraram interesse em contribuir com nossa pesquisa, fornecendo os dados necessarios

para posterior anélise do processo de constituicao identitdria dos sujeitos em questao.

Considerando a proposta deste estudo e que a escrita da narrativa consistia em algo
novo para os sujeitos, sugerimos um roteiro prévio que apresentaremos em seguida, além de
um prazo de dois (02) meses para a producdo do texto autobiogréfico, idéia aceita pelos

participantes — as autobiografias foram entregues digitadas dentro desse periodo.

2.5 Procedimentos da pesquisa

2.5.1 Instrumentos

Inicialmente o primeiro instrumento, na perspectiva vygotskyana, utilizado para
andlise foi a narrativa autobiografica por oportunizar, como ji tratamos anteriormente, ao
professor organizar e entender suas agdes e representagdes pedagdgicas por meio do processo

de reflexdo critica. Assim ao reconstruir sua trajetoria, seu passado no decorrer do exercicio
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reflexivo, que o sujeito pdde promover seu autoconhecimento ocasionando segundo Romero

(2004) apoiando-se em Liberali, Magalhaes e Romero, a sua transformacao.

Narrativas autobiograficas s@o géneros que se centram no discurso considerando-os
tipos mais ou menos estdveis de enunciados, marcados pelas especificidades de cada esfera
comunicativa (BAKHTIN, 2003), nesse sentido a producdo desse género segundo Liberali,

Magalhaes e Romero (2003), deve observar as seguintes sugestdes, dentre outras:

* Relato em 1* pessoa, registrando o processo de aprendizagem;
* As contribuig¢des e dificuldades ao longo da trajetoria de vida;

* Fatos marcantes relacionados ao processo de aprendizagem:;

A seguir, apresentamos o roteiro de perguntas fornecidas aos sujeitos para nortear a

elaboragdo da autobiografia:

* Relate seu processo de aprendizagem e diga que papel tiveram seus professores nesse
processo.

* O que fez de voc€ um professor?

*  Que fatos ocorreram em sua vida que podem estar ligados a sua escolha pela fun¢do
docente?

* O que marcou vocé na graduagdo?

*  Que praticas de sucesso vocé tem no ensino da leitura?

*  Voceé reproduz/vai além de préticas que voceé viveu? Quando? Onde? Justifique.

* Voce se considera um bom leitor?

* Vocé se considera um bom professor?

Ap6s fornecermos as orientacdes necessdrias para a producdo da autobiografia
aplicamos o segundo instrumento de pesquisa, o questiondrio com a finalidade de

complementar os dados fornecidos na autobiografia em relacdo a questdo do ensino de leitura
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e escrita. Esse instrumento foi respondido pelos participantes diante desta pesquisadora,

contemplando as questdes abaixo:

* Para vocg, o que é ser um bom leitor?

* Como vocé é como pessoa leitora?

e Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?

e Como vocé descreve um professor de alunos da Rede Publica?
e Como voceé se enxerga como professor dos seus alunos?

* Como ¢ a formacao de leitor que vocé da aos seus alunos?

2.5.2 Coleta de dados

Efetuamos a coleta de dados de acordo com as seguintes etapas: na 1* etapa, foi
enviado ao Comité de Etica da Universidade de Taubaté-UNITAU, o modelo do Termo de
Consentimento para devida autorizacdo da pesquisa; na 2* etapa, convidamos os professores
para participarem da pesquisa, e, tendo concordado, eles assinaram o Termo de
Consentimento que previa o resguardo de suas identidades (anonimato). Na 3* etapa

aplicamos o questiondrio. Na 4* e ultima etapa, coletamos as autobiografias.

2.6 Procedimento de analise de dados

Na concepcdo interpretativista "o acesso ao fato deve ser feito de forma indireta,
através da interpretacdo dos vdarios significados que o constituem" (MOITA LOPES 1994, p.
331). Assim, os dados coletados foram analisados de acordo com as categorias de andlise
visdo ideoldgica, posicionamento e ethos, com objetivo de responder as questdes da pesquisa

ancorando-se inicialmente na perspectiva do letramento entendido como prética social,
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embasado nos estudos de Kleiman (2004), estudos desenvolvidos por Tapias-Oliveira (2006).
Sobre as bases pedagdgicas, no sentido de interpretar o processo de construcdo do
conhecimento, serviram de apoio os estudos de Vygotsky (2005) e Paulo Freire (1996). Ainda
para andlise usamos o conceito de ethos, discurso e formagao docente tomando por base os
estudos de Amossy (2005), Maingueneau (2001) e Névoa (2007). A andlise seguiu os
entendimentos lingiiistico-discursivos de Bakhtin (2002). Ao realizarmos a andlise dos dados,
numeramos os enunciados ndo por autobiografia ou questiondrio, mas por item usado da

autobiografia ou do questiondrio.
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3. ANALISE DOS DADOS

Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se
abrir ao mundo e aos outros a procura de
explicagdo, de respostas a miltiplas
perguntas. O fechamento ao mundo e aos
outros se torna transgressdo ao impulso
natural da incompletude.

Paulo Freire

Para a realizacdo da andlise dos dados, ancoramo-nos no aporte tedrico apresentado
no capitulo I: letramento e pratica docente, a constitui¢do do sujeito pautada na perspectiva
sOcio-interacionista, complementada pela visdo bakhtiniana de que o sujeito € constituido pelo
entrecruzar de vozes; consideraremos também o conceito de reflex@o critica e de construcdo
identitéria.

Os textos autobiogrificos e o questiondrio constituem os corpora deste estudo e
podem ser lidos, na integra, no Anexo do presente trabalho. A anélise serd realizada a luz das
teorias expostas, buscando responder as questdes norteadoras da pesquisa apresentadas na

Introducio.

Considerando que as autobiografias tomam como referéncia a pessoa do professor,
suas praticas de formacao, estaremos percorrendo os caminhos no processo de constituicao
dos sujeitos, compartilhando suas experiéncias e dessa forma buscando compreendé-los como
pessoas e profissionais. Os relatos dos professores, enquanto estratégia de reflexdo, pontuam
preocupacdes com a pratica docente, inquietacdes sobre a profissdo e sobre as novas
demandas da sociedade tecnoldgica, o que reflete a identidade docente em constru¢do. Assim,
as autobiografias ao abordarem aspectos do sujeito em formagdo, os contextos de letramento,

as leituras efetuadas e suas préticas no ensino da leitura refletem as imagens sobre o ser
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professor, caracterizados por apresentarem a percep¢dao dos sujeitos e olhares sobre a

complexidade da formacdo e pratica docente numa perspectiva critica.

Destacamos que apesar de termos sugerido um roteiro de perguntas para auxiliar o
professor na elaboracdo de sua autobiografia, os mesmos tiveram a liberdade para organizar
suas idéias na produgdo do texto narrativo. Nessa perspectiva, iniciamos a andlise dos textos
autobiogréficos dos professores que serdo denominados como Sujeito I, Sujeito II, Sujeito III,
Sujeito IV, Sujeito V e Sujeito VI. Os excertos foram retirados dos corpora cuja integra estao

no anexo.

Iniciamos a andlise lingiiistica observando que o tempo de infancia, a primeira etapa
da trajetdria escolar nas séries iniciais, foram os momentos considerados relevantes para o
processo de aprendizagem, configurando-se como ponto de partida para que os sujeitos
percorressem o caminho no qual foram constituindo-se identitariamente durante a construgao
do texto narrativo. Vejamos alguns enunciados:
Sujeito 1
Excerto 1 (Autobiografia)

A aprendizagem é um processo continuo, so que tem momentos da vida que ela se efetiva com

mais intensidade e eu me lembro muito dos meus primeiros anos nas séries iniciais de 1 a 4°

série.

Sujeito 11

Excerto 2 (Autobiografia)

Posso definir por efeito as relacoes com pessoas que tiveram participacdo na minha
formagdo enquanto profissional da educacdo. O primeiro efeito chamou-se Concei¢do

Abragado, aconteceu quando ainda dava os primeiro passos nas séries inicias do ensino

fundamental ...

Sujeito 111
Excerto 3 (Autobiografia)
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O contato com prdticas de letramento orais e escritas acompanha minha historia de vida

desde muito cedo — sempre gostei de ouvir e contar historias.

Sujeito IV
Excerto 4 (Autobiografia)
Nao lembro como aprendi a ler, mas guardo em mim uma sensa¢do muito agraddvel desses

primeiros passos. A escola ficava distante do centro da cidade e eu e meus irmdos anddavamos

alguns quilometros para chegar até ld. Era uma espécie de escola alfabetizadora ou de

reforco.

Sujeito V
Excerto 5 (Autobiografia)
Um grande quintal com muitas drvores, uma familia com muitos primos e amigos e um

punhado cheio, bem cheio de energias e criatividade; assim se deu a minha infancia e

adolescéncia ...

Sujeito VI
Excerto 6 (Autobiografia)
E praticamente impossivel para mim falar sobre minha profissdo sem lembrar dos tempos de

crianca e, me vem bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os iniimeros

amigos de infancia ...

Observamos que o aprendizado da leitura dos sujeitos situou-se em contextos
positivos de letramento, fendmeno que envolve o conjunto de linguagens que identificam
praticas sociais (KLEIMAN, 1995), afetando a constitui¢do do individuo dialogicamente;
essas praticas de letramento ocorreram quer em escolas, quer em familia. Em relacdo a
experiéncia com o ensino da leitura vivenciada pelo Sujeito I, podemos dizer que essa etapa
deixou marcas na sua formagcdo como demonstra o emprego do verbo no pretérito perfeito

"causou", justificando o fato em relacdo a sua "educacdo infantil". Nesse sentido,
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identificamos o aspecto valorativo do enunciado (BAKHTIN, 2003) expresso pelo emprego

do adjetivo "grandes", o que exprime a intensidade da lembranca vivenciada pelo interlocutor.

Essas praticas em nada se assemelham a outras, referenciadas pelos sujeitos como
negativas:
Sujeito I

Excerto 7 (Autobiografia)

... ndo tive oportunidade de cursar a educagdo infantil, o que me causou grandes dificuldades

na aquisigcdo da leitura e da escrita na 1° série.

Sujeito 111
Excerto 8 (Autobiografia)

Ao chegar a escola tive dificuldades de me aproximar, de me inserir no mundo da cultura

letrada. Acredito que isso se deva ao fato da escola ndo ter considerado minha experiéncia

com _a linguagem oral o que contribuiu para meu desinteresse pelo saber escolar, pelos

contetidos que a professora tentava nos ensinar.

Sujeito VI
Excerto 9 (Autobiografia)

No que diz respeito a leitura, sempre procuro me afastar das prdticas daquela época, por que

considero um pouco falha, pois aconteciam de modo mecanizado por apresentar pouco ou

nenhum significado para a crianga, eram chatas e cansativas com castigos para aqueles que

ndo decorassem. Em virtude disso, procuro fazer com que os alunos primeiro percebam a

importdncia do ato de ler, desenvolvendo junto com eles atividades prazerosas, porque

acredito que o lidico deverd sempre fazer parte do aprendizado...

Inferimos que esse sentimento de impoténcia em relacdo ao aprendizado de leitura no
contexto escolar foi experienciado pelos Sujeitos III e VI, ao descreverem o ensino da leitura
vinculado a concep¢do de letramento autdonomo apresentadas por Kleiman (1995)

referenciando-se em Street; esse modelo de letramento, segundo a autora, relaciona-se as

praticas do ensino de leitura articuladas a escola tradicional que desconsiderava a realidade
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do educando. J4 o Sujeito III reforca esse aspecto no qual a escola, ao trabalhar desvinculada
da realidade do educando, desconsidera seus saberes, suas experiéncias, idéia expressa pelo
sujeito ao utilizar os substantivos "dificuldades" e "desinteresse" quando expde seu ingresso

no mundo escolar.

Por outro lado, percebemos indicios do modelo ideoldgico de letramento, que se
contrapde ao modelo autonomo por considerar as necessidades e as caracteristicas do
individuo, quando os Sujeitos II, V e IV apresentam em seus relatos as circunstancias em que
ocorreu o desenvolvimento da linguagem oral e escrita. Vejamos o que eles dizem:

Sujeito 11
Excerto 10 (Autobiografia)

O tempo passou e quando percebi estava escrevendo poesias e pequenos textos; foi quando

aconteceu o segundo efeito. Esse efeito foi realizado pelo olhar atento e admirador de minha

professora de lingua portuguesa no Ensino Médio, chamava-se Marielza. Seus incentivos as

minhas producdes me orientaram no momento de definir a minha formacdo inicial como

educadora.

Sujeito IV
Excerto 11 (Autobiografia)

Alguns alunos falavam que D. Maria era md (porque usava a palmatoria), mas eu a

admirava, ela parecia saber tudo! No entanto bacana mesmo era ouvir as estorias que ela

contava, e naquele tempo, ela jd usava bonecos ou fantoches feitos por ela mesma para

divertir a criangada.
Excerto 12 (Autobiografia)

A casa de D. Maria me parecia um lugar meio encantado (...). Sempre havia festanca. Nas

datas comemorativas como pdscoa, festas juninas, natal e festas de santos, havia

apresentacoes teatrais, cdnticos, declamagdo de poesias, dramatizacoes — tudo feito pelos

alunos e por quem guisesse participar.

Sujeito V
Excerto 13 (Autobiografia)
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Foi mais ou menos nessa época que se deu meu primeiro contato com a Arte, mais
precisamente com o teatro; ocorreu aproximadamente em meados do ano de 1985, quando

me encontrava com 11 ao de idade e fazendo a 6° série do Ensino Fundamental e eu,

juntamente com meu irmdo e meus primos, resolvemos montar uma peca teatral cujo texto

era parte integrante de meu livro diddtico.

Verificamos que o Sujeito II consegue ver o tempo passando influenciando seu
presente ao empregar "O tempo passou" e dessa forma, se vé produzindo pequenos textos, ao
empregar o verbo de processo mental "percebi". Nesse sentido, observamos o aspecto
valorativo do enunciado 10, em que o olhar do outro evidenciado pelo fragmento "Esse efeito
foi realizado pelo olhar atento e admirador", complementado pelo pronome possessivo em 17
pessoa "minha" e novamente a referencia a professora, o valor que ela dava as suas
producdes, expresso pelo fragmento "Seus incentivos"”, fizeram com que o sujeito escolhesse

sua profissao.

Em relacdo ao Sujeito IV, percebemos por meio da conjun¢do adversativa "mas", que
0 sujeito ndo se importa com o letramento autdbnomo, em funcdo da identificagdo pela arte,
pelo elemento lddico do processo de ensino. O Sujeito demonstra nos enunciados 11 e 12, o
aspecto positivo de sua experiéncia nas séries iniciais tdo forte na memdria que sobrepuja o

aspecto negativo.

Assim, os marcadores lingiiisticos "mas" e "no entanto" denotam uma adversidade de
sentimento, pois a palmatdria, simbolo da rigidez, do conservadorismo da professora tornava-
se tao insignificante diante do imenso carinho que o interlocutor sentia por ela. Essa idéia é
evidenciada pelo verbo de processo mental "admirava", a partir das estérias que lhe
fascinavam e que lhe remetia ao mundo da imaginacao, sensacdo expressa pelo Sujeito IV por

meio do adjetivo "bacana" e "encantado".
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O Sujeito V ao exprimir o interesse, a motivagdo que a atividade teatral lhe
provocava, demonstra a importancia do aspecto afetivo para o desenvolvimento de uma
atividade e segundo a abordagem socio-histérica, implicando na constru¢do da nocdo de

autonomia na realizagao de um projeto de vida.

Segundo Bakhtin (2006), somos constituidos por ideologias pelas quais
estabelecemos nossa visdo de mundo, definindo nossas formas de atuacdo e dessa maneira
implicando na formacao de nossa consciéncia. Tapias-Oliveira esclarece, referenciando-se em

Bakhtin que:

Vivemos em imersdo social: a partir do momento que nascemos €
comecamos a viver em sociedade, existem intimeras ideologias que nos
formam, desde a familiar, até a religiosa, a dos grupos de amigos, a do
trabalho futuro... Nesse sentido, temos a considerar tanto a questio da
imersdo em que vivemos nas diversas ideologias, como seres culturais que
somos, quanto a questdo da tomada de consciéncia desse fato. (2006, pg. 73).

Assim, ao expressar as relagdes entre os sujeitos e seu contexto socio-histérico
(conforme podemos observar nos excertos abaixo), percebemos por meio da linguagem, as
relacdes e as ideologias, quando o sujeito constréi significados fundamentados em crencas e
valores.

Sujeito I

Excerto 14 (Autobiografia)

Mas com a ajuda dos meus_pais e da minha_primeira professora Eunice Catarina na cidade

de Altos-PI — muito radiante por sinal, superei esta etapa;

Uma vez que desde a 1° série (no antigo primdrio), admirava a Orientadora da escola onde

estudava, e a partir dai, pensava que um dia seria uma Orientadora educacional;

Excerto 15 (Autobiografia)

Pessoas que fizeram parte de minha vida na cidade onde eu morava e o fato de ser professor

ser considerado status social, logo uma pessoa respeitada mesmo ganhando pouco,

contribuiram para minha escolha profissional;
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Sujeito 11
Excerto 16 (Autobiografia)
Posso definir por efeito as relacoes com pessoas que tiveram participacdo na minha

formacdo enquanto profissional da educagdo;
Excerto 17 (Autobiografia)

O primeiro efeito chamou-se Conceicdo Abracado, aconteceu quando ainda dava os primeiro

passos nas séries inicias do ensino fundamental e tinha comigo uma certeza que seria

escritora - ndo sabia se de poesias, contos, ou outra literatura qualquer, apenas digo que ela

foi significativa para que eu acreditasse na idéia de ser escritora e professora de literatura ...

Excerto 18 (Autobiografia)

O tempo passou e quando percebi estava escrevendo poesias e pequenos textos; foi gquando

aconteceu o segundo efeito. Esse efeito foi realizado pelo olhar atento e admirador de minha

professora de lingua portuguesa no Ensino médio, chamava-se Marielza. Seus incentivos as

minhas producdes me orientaram no momento de definir a minha formacgdo inicial como

educadora; foi quando decidi estudar no Instituto de Educacdo do Pard;

Excerto 19 (Autobiografia)

Foi quando aconteceu o terceiro efeito, em 1994 ao prestar exame vestibular para o curso de

Educacdo Bdsica;

Excerto 20 (Autobiografia)

E foi ancorada nessa formagcdo que surgiu.o quarto efeito: o conhecimento. e a necessidade

de expandi-lo em funcdo do outro.

Sujeito 111
Excerto 21 (Autobiografia)

Minha avo era uma excelente contadora de historias, adorava enfatizar em seus relatos as

lendas amazonicas. Aguarddvamos ansiosos o momento de ouvir as histérias contadas por

minha avo como da mula sem cabeca, do boto, da mulher do tdxi, da matinta pereira dentre

outras. Fregiientemente nos reuniamos a noite em dia de lua cheia, pois Margarida — era

assim que se chamava minha avo, gostava de criar um clima que nos envolvia;

Excerto 22 (Autobiografia)

... tais prdticas aconteciam no guintal, na rua, na sala e até na cozinha de nossa casa situada

na 6“ rua de Icoaraci, lugar das lembrancas que ndo poderei esquecer;

Gostava também de brincar de dar aula para meus sobrinhos; esses fatos me fizeram decidir

que seria professora. Nessa época tracei o perfil de professora que procuraria seguir: uma
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professora que ndo seria ranzinza, mas entusiasmada e feliz! E assim cresci pensando em

realizar meu sonho que foi se concretizando com meu ingresso no Ensino Médio.

Sujeito IV
Excerto 23 (Autobiografia)

A escola ficava distante do centro da cidade e _eu e meus irmdos anddvamos alguns

quilometros para chegar até ld. Era uma espécie de escola alfabetizadora ou de reforco; o

que sei era que os alunos saiam de ld para as escolas publicas;

Excerto 24 (Autobiografia)

Foi D. Maria quem me_ensinou a ler; quando fui estudar com ela, a mesma jd estava quase se
aposentando, andava adoentada;

Excerto 25 (Autobiografia)

Com D. Maria desenvolvi o_gosto por ler contos de fada, romances, gibis e outras historias

pitorescas desse género e esse gosto ainda tenho até hoje; e também foi D. Maria que me fez

desejar ser professora, naquele tempo ela me parecia uma fada, hoje lembro dela como

alguém que fez a diferenca em minha vida de crianca!

Sujeito V
Excerto 26 (Autobiografia)

Um grande quintal com muitas drvores, uma familia com muitos primos e amigos e um

punhado cheio, bem cheio de energias e criatividade; assim se deu a minha infancia e

adolescéncia ...

Sujeito VI
Excerto 27 (Autobiografia)

E praticamente impossivel para mim falar sobre minha profissdo sem lembrar dos tempos de

crianca e, me vem bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os iniimeros

amigos de infancia; porém aquela que mais marcou, foi a de “brincar de aula”, pois foi a

partir dai que aprendi a gostar de “ser professora” e de_responder automaticamente, sempre

que alguém perguntava: - o que vocé quer ser quando crescer? - Professora. Essa era sempre

a resposta;
Excerto 28 (Autobiografia)
Acontece que também ndo dd para esquecer as centenas de vezes que meu pai falava, cada

vez que eu dizia: quero ser professora! Lembro que ele rapidamente falava: - Professora ndo,
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vocé tem de ser doutora, médica ou advogada. Professora ndo é nada! Ganha pouco! Ndo é

respeitada;
Excerto 29 (Autobiografia)

Essa aversdo que meu pai tinha pela profissdo, fez com que eu demorasse mais tempo para

me definir por uma carreira profissional ...

O sujeito I ao apresentar os participantes "pais", "professores", "pessoas" e o
contexto em que se deu sua formagdo, exprime o aspecto ideoldgico do enunciado ao
evidenciar suas crengas e valores, expresso pelo fragmento "o fato de ser professor ser

considerado "status social”, fato esse que influenciou na sua opgao profissional.

O Sujeito II destaca fatos e pessoas que o marcaram identitariamente, denominando-
os de "efeitos" (do latim effectu, fendmeno de particular importancia produzido por uma causa
bem determinada, resultado produzido por uma ac¢do ou um agente, denominado causa em
relacdo a esse resultado). Por meio do substantivo "efeitos", complementado pelo numeral
ordinal, o Sujeito evidencia em seu processo de interacdo nas praticas sociais, as mudancgas

ocorridas a partir da presenca de outros "eus" envolvidos na sua constituicao.

Portanto, entendemos que para o Sujeito II sua constituicdo identitdria se d4 a partir
da soma desses efeitos, haja vista que, o homem transforma-se, constrdi-se na relacdo com o

outro mediatizado pela linguagem.

No processo narrativo, o Sujeito III demonstra compreender o letramento como
condicdo de quem interage com diferentes portadores, géneros e tipos de leitura e de escrita,
ao empregar a expressao "excelente contadora de histérias”, o gé€nero "lendas" e nesse
contexto sobressai o papel da avé "D. Margarida", expresso pelo uso do pronome possessivo
na 1* pessoa "minha avd", influenciando identitariamente o Sujeito, na medida que vai
internalizando as construcdes culturais, as crencas ao longo de seu desenvolvimento. Esse

contexto de vivéncias prazerosas, expresso pelo adjetivo "ansiosos", pelos verbos "gostava" e
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"brincar”, marcou um momento tdo significativo na vida do Sujeito III que lhe propiciou
definir a carreira profissional e por conseqiiéncia, construir a imagem do professor que

pretenderia ser "...entusiasmada e feliz!".

Para o Sujeito IV as atividades prazerosas realizadas por sua professora "D. Maria",
evidenciado pelo emprego do verbo "gosto", o contexto em que ocorreu sua pratica de
letramento foram aspectos que influenciaram o Sujeito IV a fazer opcdo pela docéncia,

demonstrado pelo fragmento "me fez desejar ser professora".

A presenca de palavras que expressam intensidade demonstra que o Sujeito V teve
uma infancia feliz, alegre, intensa, pois fala desse tempo com entusiasmo e satisfacdo. Nesse
sentido, percebemos a importancia do contexto familiar, das relagdes interpessoais e do
brincar, para a construcao da imagem refletida pelo Sujeito, que abordaremos em um préximo
tépico.

Na seqiiéncia, o Sujeito VI expde o brincar como elemento que o estimulou a seguir
a carreira docente expresso pelos verbos "gostar" e "quero", contudo, as circunstincias
retardaram seu efetivo exercicio docente pelo cardter ideoldgico do discurso de seu pai
enfatizar, "Professora ndo, vocé tem de ser doutora, médica ou advogada. Professora nao é

nada! Ganha pouco! Nao € respeitada".

Nesse contexto, observamos que os fatos ou agdes, as circunstincias em que se deu a
formagdo identitdria, foram organizados numa seqii€éncia cronoldgica, evidenciando-se assim
a énfase na temporalidade, isto €, realizada pelos tempos dos verbos em interagdo com outras
unidades com valor temporal (advérbios e organizadores textuais). O ponto da referéncia na
cronologia evidencia a pratica letrada do sujeito, que incorporou o aspecto diacrOnico para sua

vida, expressando-se sobre seu passado em seqiiéncia.
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O tempo que fundamenta as narrativas € o presente, base do plano embreado o que
segundo Maingueneau (2001, p. 116), "permite situar passado (anterior a esse presente) e
futuro (posterior a esse presente)"; a presenca na narracdo dos tempos pretérito perfeito
simples e o imperfeito — dominantes nos paragrafos — contribuem para a organiza¢do dos
processos em primeira e segunda narrativa, tornando clara a progressdo da citada atividade
que se desenvolve em paralelo com a progressdao dos acontecimentos, uma vez que o emprego
do verbo no pretérito perfeito indica segundo o autor ja citado, os processos colocados em

primeiro plano.

Entendemos que a estratégia em periodizar o relato numa seqii€éncia cronoldgica,
demonstra o propésito do interlocutor em tornar compreensivel o processo de reflexdo em
torno de sua constitui¢do conforme excerto a seguir:

Sujeito I
Excerto 30 (Autobiografia)

ndo tive oportunidade de cursar a educacdo infantil ...

Excerto 31 (Autobiografia)

Iniciei a minha carreira profissional como vendedora e caixa de uma loja de departamentos;
Excerto 32 (Autobiografia)

Assim deixei _de trabalhar em loja e fui fazer vestibular para Pedagogia — habilitacdo

Orientacdo Educacional ...

Excerto 33 (Autobiografia)

Durante a graduagdo ...
Excerto 34 (Autobiografia)

Ao longo de minha carreira no exercicio docente ...

Sujeito 111
Excerto 35 (Autobiografia)

Esse processo inicial de minha trajetoria escolar deixou marcas;
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Excerto 36 (Autobiografia)

Cursando magistério, comecei a atuar como professora de educagdo infantil em uma escola
particular ...

Excerto 37 (Autobiografia)

Durante os 4 anos de faculdade, pude constatar minha verdadeira vocagcdo para o
magistério;

Excerto 38 (Autobiografia)

Minhas primeiras experiéncias como professora com alunos da rede piiblica ...

Excerto 39 (Autobiografia)
Ao final do curso de licenciatura no ano de 1994 ...

Excerto 40 (Autobiografia)

No periodo em que atuei como técnica na capital e no interior do estado ...

Sujeito IV

Excerto 41 (Autobiografia)

Quando sai da escola de D. Maria, passei a estudar numa escola de freiras ...
Excerto 42 (Autobiografia)

... 0 voltei a estudar (motivada por amigos), em 1983, quando fiz o curso magistério;

Excerto 43 (Autobiografia)

... 8O consegui iniciar minha graduacdo em 2001;

Sujeito V
Excerto 44 (Autobiografia)
assim se deu a minha infdncia e adolescéncia ...

Excerto 45 (Autobiografia)

A partir do ano de 1987, quando terminei o ensino fundamental ...
Excerto 46 (Autobiografia)

... ingressei na Universidade, no ano de 1992;

Excerto 47 (Autobiografia)

Apds esse periodo ...

Sujeito VI
Excerto 48 (Autobiografia)
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... me vem bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os iniimeros amigos
de_infancia;

Excerto 49 (Autobiografia)

... depois que cresci ...

Excerto 50 (Autobiografia)

S6 fiz o magistério treze (13) anos depois, quando uma cunhada chegou de Manaus e queria

fazer o curso porque jd lecionava, porém so se matriculava se eu fosse com ela; depois de
muita insisténcia decidi aceitar, mas mesmo com a conclusdo do curso e dando aulas de
reforco em casa, ainda ndo conseguia me ver como professora. Foi sé guando entrei para

trabalhar no ensino publico que realmente me descobri como profissional.

Cenografia, para Maingueneau (2001) é

... a0 mesmo tempo fonte do discurso e aquilo que ele engendra; ela legitima
um enunciado que, por sua vez, deve legitima-la estabelecendo que essa
cenografia onde nasce a fala e precisamente a cenografia exigida para
enunciar como convém... (p. 87-88).

Ao comporem suas cenografias, que tratam do modo e do lugar como o interlocutor
se posiciona ao longo de sua formacgdo, os sujeitos expressam uma imagem de si, que
entendemos estar vinculadas ao processo de formacao e as circunstancias do contexto. Sobre
o conceito de lugar, em que o falante se inscreve no discurso, Maingueneau (1997)
referenciando-se em Flauhaut, esclarece "cuja especificidade repousa sobre esse tragco
essencial segundo o qual cada um alcanga sua identidade a partir e no interior de um sistema

de lugares que o ultrapassa".

Nesse contexto, o Sujeito I evidencia em seu discurso o ethos de uma pessoa
lutadora, o que corresponde uma imagem positiva de si, fiando-se no ethos de boa aluna ao
declarar "superei esta etapa", diante dos obstdculos em seu aprendizado de leitura e escrita.
Segundo Maingueneau (2005), a figura do "fiador" refere-se a imagem que pensamos ter ou

que desejamos projetar nos contextos sociais.
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Nessa perspectiva, a cenografia (que € o tom do texto, os modos de dizer) demonstra
o perfil dos sujeitos: pessoas que apresentam os eventos de forma encadeada no texto
autobiogréfico, portanto embora ndo tivessem produzido anteriormente suas autobiografias,
percebemos que sabem o que € narrativa por expressarem dominar a estrutura da narrativa.
Nessa cenografia surgem os diversos ethé, isto €, quanto a imagem em que os sujeitos se fiam:
na de bom aluno, de pessoa curiosa, de enfrentadores de batalhas (com o pai, por exemplo) na

vida.

Podemos observar nos excertos a seguir, que o Sujeito I ao destacar o apoio de seus
pais e os incentivos de sua professora para o éxito de seu aprendizado de leitura e escrita,
reflete a imagem de boa aluna. Assim, inferimos que essa imagem construida nas primeiras
séries da escolarizacdo reflete/refrata no posicionamento do sujeito enquanto leitor ao
evidenciar sua necessidade de contar com o apoio do outro, expresso em "... entendo que
minhas leituras sdo restritas e por isso gostaria de amplié-las, recebendo incentivos para viver

novos horizontes".

Nessa perspectiva, o Sujeito I reflete, ao desqualificar suas leituras, a imagem do
leitor ideal que gostaria de ser e ao fiar-se nessa imagem, desqualifica suas leituras por nao ser
"0 que a escola quer", haja vista que a institui¢do escolar legitima cultura, determinando as
leituras a serem realizadas em praticas situadas.

Sujeito I
Excerto 51 (Autobiografia)

ndo tive oportunidade de cursar a educagdo infantil, o que me causou grandes dificuldades

na aquisicdo da leitura e da escrita na 1° série.

Excerto 52 (Autobiografia)
Mas com a ajuda dos meus pais e da minha primeira professora Eunice Catarina na cidade

de Altos-PI — muito radiante por sinal, superei esta etapa;
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Excerto 53 (Autobiografia)
Embora tenha clareza da importancia da_leitura para a formagdo e atuacdo do professor e
gostar de ler livros, jornais, revistas, entendo que minhas leituras sdo restritas e por isso

gostaria de amplid-las, recebendo incentivos para viver novos horizontes.

O Sujeito II apresenta outra faceta, quando diz

Sujeito 11
Excerto 54 (Autobiografia)

... apenas digo que ela foi significativa para que eu acreditasse na idéia de ser escritora e

professora de literatura.

Ele posiciona-se de maneira prospectiva diante de sua carreira, acreditando que
possuia habilidades para ser uma escritora ou professora, idéia expressa por meio verbo
"acreditasse" presente do subjuntivo complementado pelo verbo "ser". Nesse cendrio emerge
a imagem da pessoa culta, letrada, o que entendemos seja reflexo da atuacdo da professora
Conceigao Abracado, que possibilitou ao interlocutor projetar em relacdo a sua professora o
ethos (MAINGUENEAU, 2005) de uma pessoa expressiva, levando-o a se sentir capaz de

criar, produzir textos.

O Sujeito II posiciona-se como uma pessoa ativa e decidida, logo refletindo o ethos
de pessoa determinada, idéia demonstrada pelo uso dos adjetivos "irrequieta" e "persistente",
qualidades que a fazem ir em busca de seus objetivos, nesse caso "aprender a ler", como
podemos ver abaixo:

Sujeito I11

Excerto 55 (Autobiografia)

Considerando que sempre fui irrequieta e persistente, consegui aprender a ler e escrever

ainda na 1* série através de um processo puramente mecanico, pois eu ndo conseguia

compreender o que lia;
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Excerto 56 (Autobiografia)
No decorrer do exercicio como docente percebi a importincia de uma metodologia que desse
énfase ao lidico, favorecendo um aprendizado significativo para os_alunos no sentido de

despertar o interesse pela escola e o desejo de aprender.

O texto narrativo, ao abordar a experiéncia do sujeito com a leitura, remete-nos a
imagem que o interlocutor constrdi de si. Isso se torna evidente quando o interlocutor exprime
o carater metodologico presente em sua aprendizagem como "um processo puramente
mecanico", fato esse que nao foi suficiente para impedir seu acesso ao mundo da leitura,
apesar de enfatizar que "ndo conseguia compreender o que lia". Esse fator tem conseqiiéncias
para o fazer docente do Sujeito III, na medida em que compreende, expresso por meio do
verbo no pretérito perfeito "percebi”, a importancia de implementar uma metodologia
significativa para o educando no "sentido de despertar o interesse pela escola e o desejo de
aprender". A vivéncia de letramento autdbnomo, nesse sentido, serviu como uma experiéncia
que, revista mais tarde, propiciou ao Sujeito III ser um profissional, que mudasse inteiramente

seu foco e passasse a integrar os desejos de seus alunos para com a aprendizagem.

No ambito do processo identitdrio do Sujeito V, a €nfase na arte € uma constante,
haja vista que encenar e produzir pecas teatrais, expressos pelo verbo "montar", "apresentar”,
eram as atividades que ele mais gostava de fazer em companhia dos amigos, dando-lhe
significado para a vida, impulsionando-o a cursar especializacdo em Arte-Educagdo. Ao
posicionar-se nesse sentido o sujeito fia-se na imagem de um ator de teatro e a educacgado é
vista como um palco, conforme titulo dado a sua autobiografia "Cenas de minha vida no palco
da educacao". O sujeito continua:

Sujeito V

Excerto 57 (Autobiografia)

... € eU, juntamente com meu irmdo e meus primos, resolvemos montar uma pega teatral;
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Excerto 58 (Autobiografia)
... chegamos a nos apresentar em vdrios lugares;
Excerto 59 (Autobiografia)
. me matriculei na Universidade Popular (UNIPOP). Assim, ao concluir meu curso de

formagdo teatral na referida instituicdo participei de diversas oficinas na drea da arte

cénica;
Excerto 60 (Autobiografia)

Apos esse periodo, dei prosseguimento a minha formagdo cursando especializacdo em Arte-

Educagdo, curso que favoreceu a ampliacdo de meus conhecimentos no campo da arte, de

como articular esse saber com os componentes curriculares das séries iniciais.

O Sujeito VI evidencia o ethos de uma pessoa responsdvel ao se posicionar enquanto
profissional coerente em suas acdes, demonstrando que o acesso ao letramento académico lhe
possibilitou ampliar seu saber docente. Contudo, esse crescimento intelectual foi se
processando ao longo de sua graduacao, idéia expressa por meio do modalizador "realmente"
que ao ser empregado duas vezes indica a consciéncia da escolha realizada, complementado

pelos verbos de processo mental "compreender”, "aceitar", "definir".

Percebemos no fragmento de nimero 62, a imagem do professor como aquele que
ndo precisa de teoria, dos saberes pedagdgicos para desempenhar a fungdo. Esse aspecto
reflete a crenca que existia em nossa sociedade de que qualquer pessoa poderia ser professor
bastando para isso saber ler e escrever, quadro esse que foi alterado com a promulgacio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394/96.

Sujeito VI

Excerto 61 (Autobiografia)

E foi o curso de graduacdo que realmente me ajudou a compreender, a aceitar e a me definir

realmente como profissional da drea da educagdo;

Excerto 62 (Autobiografia)

... A verificagcdo de que as prdticas realizadas em sala de aula estavam na direcdo certa, so

faltando embasamento tedrico.
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As relacdes com outras pessoas e a presenca do outro vao emergindo ao longo da
autobiografia, na medida em que os sujeitos rememoram suas trajetérias de vida, alterando o
foco narrativo do singular para o plural. Logo, o discurso passa a evidenciar as vozes que
constituem os sujeitos: "No estudo identitdrio, as vozes compdem um espaco de autoria, que €

formado pelo que trazemos e pelo que nos € exterior, por aquilo de que temos ou nao

consciéncia" (TAPIAS-OLIVEIRA 2006, p. 54).

Acreditamos que a interagdo que houve no decorrer da vivéncia profissional
propiciou aos sujeitos um crescimento. O mesmo crescimento podemos observar na escrita da
autobiografia, que favorece a reflexdo sobre o processo de formacio (MAGALHAES;
ROMERO, 2004), permitindo aos sujeitos dialogarem e estabelecerem conexdes entre a vida

pessoal e profissional e, por conseguinte, construir a imagem do ser professor.

Essa questdo, além de refletir o aspecto interacional, tem implicagdes para o processo
de conscientizacdo que ocorre nao s6 pelo reconhecimento do outro, como também o
autoconhecimento do eu, inserido em determinado contexto. Bakhtin (2006, p. 35), esclarece
que "a consciéncia individual ndo s6 nada pode explicar, mas, ao contrério, deve ela prépria

ser explicada a partir do meio ideolégico e social".

Os sujeitos trazem vdarios "outros" para suas autobiografias. Um desses "outros", com
quem dialogam, s@o os autores estudados, como podemos ver abaixo:
Sujeito I

Excerto 63 (Autobiografia)

... pois segundo Demo (2004), "'ser professor é cuidar que o aluno aprenda”. Ao fazer uma

reflexdo sobre tal citacdo, percebemos que ndo devemos nos descuidar da aprendizagem do

aluno.

Sujeito 11
Excerto 64 (Autobiografia)
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E foi acreditando que ser educador é ensinar com asas de cavalos alados ou como diria

Morin, é praticar o pensamento complexo no abraco, na estética da existéncia, na dialogica

entre 0 amor, a poesia e a sabedoria enfim, é conviver com a dificuldade de viver o limite.

As verdades dos "outros" vinculadas ao ser professor emergem nos enunciados de
nimero 63 e 64 por meio de autores consagrados no campo da educacdo. O Sujeito I,
apoiando-se em Pedro Demo, destaca a concepcdo de educar e cuidar e assim, fia-se na
imagem do professor zeloso, cuidadoso, evidenciado pelo uso da expressdao "ser professor €

cuidar que o aluno aprenda".

Para o Sujeito II, a citagdo de Edgar Morin exprime toda a complexidade da pratica
docente e dessa maneira auxilia o Sujeito a expressar uma imagem positiva de si, fiando-se na
imagem do professor que enfrenta os desafios, expresso pelo uso do verbo no infinitivo

"conviver", que supera as dificuldades e ndo abandona seus ideais (CORACINI, 2003).

Nesse sentido, entendemos que o Sujeito I e o Sujeito II buscam, nessas vozes,
elementos que apontem para a legitimidade de seus enunciados, funcionando como argumento
de autoridade ao referenciarem-se em "Demo" e "Morin", evidenciando a idéia de que "Nao

sou s6 eu que penso assim, estou embasado em..."

No texto autobiogréfico produzido pelo Sujeito III, também percebemos a imagem
do ser professor, construida durante a formacdo académica. Sua construg¢do profissional no
curso superior implica no ethos do professor vocacionado, idealizado na concepcdo
tradicional de ensino (CORACINI, 2003) que entendemos ser um aspecto negativo, pois tal
concepcio favorece a fragmentacdo entre o eu pessoal e o eu profissional (NOVOA, 2007),
como podemos ver a seguir:

Sujeito 111
Excerto 65 (Autobiografia)
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Durante os 4 anos de faculdade, pude constatar minha verdadeira vocacdo para o
magistério, pois estava encantada com o curso, com as disciplinas, com os professores e

principalmente com as amizades que ali consegui fazer e que permanecem até hoje.

Observamos no enunciado acima que o Sujeito III exprime, pelo emprego da
expressdo "minha verdadeira vocacdo", que sua imagem profissional se confirmou no
contexto de seu letramento académico. Inferimos que o emprego do adjetivo "verdadeira" ndo
significa oposi¢ao a uma falsa profissdo, mas sim a idéia que o curso de graduagdo sé veio
confirmar a opcao certa que o Sujeito realizou no tempo da infancia (ver excerto n° 23),em

seguir a carreira docente.

O Sujeito IV fala de um outro "outro": seus alunos. Vamos observar em que ethos
esse sujeito se fia:
Sujeito IV

Excerto 66 (Autobiografia)

Hoje consigo ver meus alunos com um olhar mais reticente, buscando compreender o

universo de cada um e o que faz criangas terem ritmos de aprendizagem tdo diferentes. (...).

Nesse sentido, procuro fazer de minha sala de aula um lugar agraddvel, tratar meus alunos
com respeito e carinho, pois a afetividade também faz parte desse processo. Ainda cobro
disciplina, mas enfatizando regras de convivéncia, os contetidos das disciplinas precisam ser

dados e mediados de uma forma alegre e sem opressao.

Ao perceber o aluno como um ser inserido em um determinado contexto, o
interlocutor reflete o ethos do professor mediador, isto €, aquele que auxilia o educando a
construir, que problematiza, que fornece pistas, que propde alternativas, no sentido de
promover o desenvolvimento humano; evidencia também sua posi¢do na perspectiva

sociointeracionista. Esse aspecto é enfatizado pela preocupacdo em promover um ensino

n

vinculado a realidade do educando de acordo com excerto "... buscando compreender o

n

universo de cada um ...", complementado pelo substantivo "motivacdo", "afetividade" e
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adjetivo "agraddvel" que sdo palavras de cunho afetivo e emocional, muito em voga
atualmente, em razao da penetracdo dos estudos vygotskianos no Brasil. Embora o sujeito
destaque realizar uma prética significativa, a circunstancia temporal, marcada pelo advérbio
"ainda", remete ao ethos de D. Maria, "competente e disciplinada" que "ainda" estd presente

na sua pratica atual.

Em relacdo ao Sujeito V, o "outro" aparece nas pessoas de seus professores:

Sujeito V
Excerto 67 (Autobiografia)

Apos esse periodo, dei prosseguimento a minha formacdo cursando especializacdo em Arte-

educacdo, curso que favoreceu a ampliacdo de meus conhecimentos no campo da arte, de
como articular esse saber com os componentes curriculares das séries iniciais. Destaco que
esse periodo foi marcante na minha vida por ter tido o prazer de estudar com professores

como Ana Mae Barbosa, Edmir Perroti, Zahira Souki e Antonieta Cunha; participar das

aulas ministradas por tais professores (que até entdo so conhecia pelos livros que lia) foi

como um encanto, uma espécie de feitico realizado em minha profissdo.

As expressoes "destacar”, "marcante", "prazer" reiteram o reconhecimento da
importancia do outro em sua vida, o que lhe permitiu elaborar no¢des sobre si e seu oficio,

construir conhecimento ao expressar "..curso que favoreceu a ampliacio de meus
conhecimentos no campo da arte, de como articular esse saber com os componentes

curriculares das séries iniciais". Nesse sentido, observamos a importancia dos professores em

sua formacao identitaria, fazendo emergir o ethos do arte-educador.

No enunciado do Sujeito VI, a imagem de si enquanto docente emerge a partir das
reflexdes em torno da opinido alheia:
Sujeito VI

Excerto 68 (Autobiografia)

Em contrapartida, gosto muito de ler contos, romances, cronicas, mas, apesar de ndo me

considerar boa leitora, posso me considerar boa professora; isso pelo fato de grande parte
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das criancas com quem jd trabalhei, apresentarem_bom desempenho nas séries seguintes,

assim como ouwvir elogios por parte dos colegas de trabalho em relacdo aos trabalhos

desenvolvidos e comentdrios de que sou uma boa educadora, mas sei que preciso melhorar

cada vez mais.

O Sujeito VI expde o ethos da "boa professora” legitimando essa imagem positiva de
si por meio do desempenho de seus alunos nas séries subseqiientes e da opinido dos outros
sobre si. Essa imagem que os outros fazem do Sujeito VI é a imagem em que ele se fia para se
autoqualificar, imagem que € reiterada através das citacOes referente aos "elogios" e
"comentdrios" recebidos pelo interlocutor. O Sujeito VI ndo se acha bom professor porque
nao se vé como bom leitor. Indagamos: em que imagem de leitor ele se fia? O sujeito constréi
uma imagem negativa como leitora ao destacar "mas apesar de ndo me considerar boa

leitora...". Essa atitude € justificada, conforme afirma Tapias-Oliveira:

H4 um mito de letramento amplamente difundido no cendrio educacional e
na sociedade, que diz que o aluno ndo 1€ (KLEIMAN, 1993, p. 15). Esse
mito estd calcado em uma visdo de letramento autbnomo que, como &
explicado por Street (1984), privilegia somente um tipo de saber, o da
escola, estigmatizando os demais saberes, bem como as pessoas que deles
fazem uso. (2006, p. 91).

Ele declara o valor da leitura para a formag¢do docente e o cardter volitivo da
atividade pelo emprego do verbo de processo mental "gosto", citando os géneros (contos,
romances e cronicas), mas ndo se coloca na categoria "bom" leitor. E assim, precisa do

referendo dos outros, ex-bons-alunos e colegas, para se permitir ser bom professor.

Outro aspecto que analisamos nas autobiografias refere-se ao cardter afetivo dos
enunciados em que o fator como sentimento € a emocao dos sujeitos pesquisados reforcam
seu processo de constru¢do identitdria. Como exemplo, destacamos o Sujeito I, que se
posiciona como especialista no momento em que altera a imagem construida em relagdo a sua
prof* de Psicologia vista antes como alguém "radical", para em seguida ser considerada como

um modelo, "excelente profissional":
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Sujeito I
Excerto 69 (Autobiografia)

Durante a graduacdo o que mais me marcou foi o fato de minha professora de Psicologia de

Aprendizagem ser muito radical;, so depois compreendi que ela queria o nosso sucesso, e

assim mudei meu conceito em relacdo a essa professora, passando a gostar dela e considerd-

la uma excelente profissional.

Tépias-Oliveira (2006) esclarece apoiada em Holland et al., que "especialista é
aquele profissional que reorganiza aspectos de sua razdo e de sua emocao ao adotar a postura
do mundo figurado de que faz parte" (p. 118-121); as escolhas lingiiisticas que destacam esse
fato sdo as marcas temporais "durante a graduacio ..., s6 depois", as quais evidenciam que
houve a necessidade de tempo, de amadurecimento, de vivéncia, para que o sujeito pudesse

entender uma determinada prética docente.

No decorrer dos acontecimentos fatos novos surgem na vida das pessoas, com
conseqiiéncias para o processo de construgdo identitdria, o que altera a maneira de agir/ser dos
sujeitos. Um desses fatos é segundo Tapias-Oliveira (2006) citando Holland et al. o ingresso
no mundo figurado. O mundo figurado € um novo grupo social que qualquer pessoa pode
experimentar na sua vida, ao partilhar seus valores e crengas. O Sujeito I, ao comecar a
lecionar, viu o mundo de uma outra perspectiva e, assim, reavaliou o que tinha vivido,
passando a valorizar uma prética que antes repudiava. Isso demonstra seu amadurecimento

profissional ao longo do tempo.

Por outro lado, o acesso ao mundo do trabalho além de oportunizar o contato com o
exercicio docente, pode representar para os sujeitos citados abaixo a certeza do caminho a
seguir no ambito educacional e com isso, identificarem-se com a profissao:

Sujeito I
Excerto 70 (Autobiografia)
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Iniciei a minha carreira profissional como vendedora e caixa de uma loja de departamentos.

Mas isso passou a dar-me uma inquietacdo, pois ndo tinha descanso e também achava que

ndo era o que eu queria, entendia que podia ir além e correr atrds dos meus objetivos.

Sujeito 11
Excerto 71 (Autobiografia)

Afastada da vida académica, morando fora de meu estado e exercendo outra profissdo

sempre estava atenta as mudancgas que aconteciam na LDB, bem aos novos paradigmas que
aprofundavam as discussoes sobre a retomada de novos rumos para educagdo no Brasil;
Excerto 72 (Autobiografia)

Foi quando aconteceu o terceiro efeito, em 1994, ao prestar exame vestibular para o curso de

Educacdo Bdsica — Licenciatura Plena do Pré-escolar e 1° a 4° série do Ensino Fundamental.

Em relacdo a questao da identificagdo concordamos com Hall quando esclarece:

Em vez de falar de identidade como uma coisa acabada, deveriamos falar de
identificagcdo, e vé-la como um processo em andamento. A identidade surge
nio tanto da plenitude da identidade que ja estd dentro de nés como
individuos, mas de uma falta de inteireza que € “preenchida” a partir de
nosso exterior, pelas formas através das quais nds imaginamos ser Vistos.
(1992, p. 39).

Nos excertos acima, podemos observar bem isso: a inquietacdo do Sujeito I e a
surpresa ao fazer o vestibular do sujeito II como fatores de incompletude, que levaram os

sujeitos a buscar o "algo mais" — no caso, a vida profissional na educagdo.

Na seqiiéncia, temos os sujeitos desempenhando a docéncia e, na tentativa de
compreender a dindmica do processo educativo, destacam a formagdo continuada como
espaco de letramento:

Sujeito I

Excerto 73 (Autobiografia)

Ao longo de minha carreira no exercicio docente, procuro investir na formac¢do continuada

participando de eventos académicos, o que me permitiu conhecer e desenvolver prdticas
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consideradas de sucesso como: uso do jornal em sala de aula, producdo textual, atividades

de iniciacdo a pesquisa e realizagdo de atividades lidicas ...

Excerto 74 (Autobiografia)

Lembro de uma de minhas experiéncias relacionada a prdtica de leitura em que ao

assistirmos em sala de aula um video sobre o meio ambiente, passamos junto com os alunos a
construir maquetes, reproduzir o cendrio, seguido da constru¢do de cartazes sobre o tema e

os resultados da pesquisa sobre meio ambiente, culminando com a socializacdo do trabalho.

Sujeito IV
Excerto 75 (Autobiografia)
... gragas ao Instituto Superior de Educacdo Basica de Belém — ISEBE, um nicleo de

formacdo continuada que ja foi extinto, mas que muito contribuiu em minha formacao. Foi no

ISEBE que experimentei um periodo de descobertas que alavancaram meu processo de

construcdo do conhecimento de forma mais académica;

Excerto 76 (Autobiografia)

Nesse processo de formagdo pude ressignificar minha prdtica em sala de aula.

Sujeito VI
Excerto 77 (Autobiografia)

Nesse curso, houve passagens marcantes como depoimentos de colegas que ndo tinham

liberdade para exercer o seu trabalho, por diversos motivos, a verificacdo de que as prdticas

realizadas em sala de aula estavam na direcdo certa, sé faltando embasamento tedrico; a

descoberta que possuia grande expressdo oral, entre outros.

Consideramos essas experiéncias em educagcdo continuada como um fator de
constituicdo identitaria, pois oferecem aos professores a possibilidade de constru¢do de

conhecimento (Sujeitos I e IV), o olhar diferente para si mesmo (Sujeito VI).

Nessa perspectiva, concordamos com Kleiman (2000), ao dizer que por meio de
programas de formacdo continuada, hd a ampliacdo das préticas docentes de letramento, nesse
caso, de professores de leitura, fazendo a diferenca na vida dos individuos ao se defrontarem

com novas praticas. Tépias-Oliveira (2006), falando da constru¢do identitaria, acrescenta:
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No mundo figurado, as atividades (préticas vividas nos novos grupos) e os
artefatos (recursos ou ferramentas adotados para ajudar-nos a ter a nova
percep¢do da realidade) compdem as estratégias usadas para construir as
novas identidades (p.46).

De acordo com esse enfoque, identificamos que a formagdo continua para o Sujeito I
se dd de a partir dos pressupostos do letramento ideolégico — constatamos essa questao
quando o sujeito expressa como passa a se enxergar como professor, ao demonstrar que
desenvolveu uma prética vinculada aos interesses de seus alunos — alterando sua prética; a
relevancia desse processo estd presente também para o Sujeito IV e Sujeito VI, contribuindo

para articulacdo de teoria e prética e para o resignificar do agir docente.

A formacdo continuada proporciona aos Sujeitos III e V, a possibilidade de avancar
nos estudos académicos, € com isso oportuniza aos mesmos momentos de reflexdao, de
confronto entre teoria e prdtica, de questionamentos, implicando na resignificacdo do ato
educativo:

Sujeito 111

Excerto 78 (Autobiografia)

Nesse contexto, foi crescendo meu interesse pela temdtica da leitura e escrita e com isso a

necessidade de maior aprofundamento o _que me levou a cursar no ano de 1997 pos-

graduacdo na drea de Alfabetizacdo e Letramento.

Sujeito V
Excerto 79 (Autobiografia)

Apos esse periodo, dei prosseguimento a minha formacdo cursando especializacdo em Arte-

educacdo, curso que favoreceu a ampliacdo de meus conhecimentos no campo da arte, de

como articular esse saber com os componentes curriculares das séries iniciais;
Excerto 80 (Autobiografia)

Assim, passei a teorizar sobre minha pratica e nesse processo de constru¢do compreendi que a

aplicabilidade desses jogos, principalmente os teatrais motivava os alunos (...), experiéncia

essa que tem sido muito significativa em minha formacdo e que me oportunizou cursar
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programa de pds-graduacdo stricto-sensu em Ciéncia da Educacdo com foco na temadtica

acima citada.

Para No6voa (2007) a construcdo das identidades passa sempre por um processo
complexo, de reflexdo sobre a acdo e ao levantar questionamentos referente a complexidade
da atividade educativa, o sujeito (re)constréi de forma permanente sua identidade pessoal.

Nesse sentido, Freire explana:

A inconclusdo que se reconhece a si mesma, implica necessariamente a
insercdo do sujeito inacabado num permanente processo social de busca.
Histdrico-sécioculturais, mulheres e homens nos tornamos seres em quem a
curiosidade, ultrapassando os limites que lhe sdo peculiares no dominio vital,
se torna fundante da producdo do conhecimento. Mais ainda, a curiosidade é
ja conhecimento (1996, p.61).

Entendemos que a consciéncia do inacabamento que trata Freire impulsiona o Sujeito
IIT a pesquisar sobre a sua area de interesse, isto €, o ensino da leitura e com isso realizar um
salto qualitativo ao dar continuidade a seus estudos; situagdo semelhante vivenciou o Sujeito

V, distinguindo-se quanto ao campo de atuacdo, ou seja, o ensino da arte.

Em relagdo ao Sujeito II, o acesso aos suportes de letramentos (livros e revistas) e a
inser¢do em contextos de praticas de letramento proporcionaram ao sujeito o contato com as
discussdes vinculadas a lei de ensino:

Sujeito 11

Excerto 81 (Autobiografia)
Afastada da vida académica, morando fora de meu estado (...) estava atenta as mudancas que

aconteciam na LDB bem como aos novos paradigmas que aprofundavam as discussoes sobre

a retomada de novos rumos para educacdo no Brasil. A compra de livros que falavam sobre

0 _assunto, artigos, revistas, participacdo em debates, encontros continuavam circundando

meu cotidiano assim como as poesias e as cronicas que comegavam a ganhar espagco nas

horas de criagdo.
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Essa atitude volitiva, de atencdo e de busca de informagdes permitem a ele manter-se
atualizado sobre as reformas implementadas no campo educacional. Dessa forma, o Sujeito 11
demonstra preocupacdo em dar continuidade a sua formacao, apesar das circunstancias que

vive no momento.

Nessa perspectiva, ganha destaque a pratica vinculada as necessidades e interesses
dos alunos abordada pelos sujeitos, fazendo emergir a valorizacio do elemento lidico,
aspecto reforcado pelo adjetivo "prazerosa" e pela necessidade de motivar os educandos,
favorecendo assim o processo ensino-aprendizagem. Renda e Tépias-Oliveira (2007)
corroboram nesse aspecto ao explanarem, apoiando-se em Vygotsky, que "o momento da
emoc¢do e do interesse deve necessariamente servir de ponto de partida a qualquer trabalho
educativo". Nossos sujeitos expressam isso, ao dizerem:

Sujeito I

Excerto 82 (Autobiografia)

. e atividades lidicas voltadas para o desenvolvimento da linguagem oral, contribuindo

para a construcdo do conhecimento de maneira natural e prazerosa.

Sujeito 111
Excerto 83 (Autobiografia)

Buscava sempre ter o mdximo de contato com os alunos para assim conhecer sua realidade

social, possibilitando a elaboracdo coletiva de uma metodologia lidica, alegre e prazerosa ...

Sujeito IV
Excerto 84 (Autobiografia)

Minha linha de acdo e pesquisa estd centralizada na motivacdo da aprendizagem, baseando-

se na premissa de que tudo o que se faz nessa vida seja para o bem ou para o mal, necessita

de motivagdo.

Sujeito V
Excerto 85 (Autobiografia)
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... percebi a importancia da arte como elemento motivador no processo ensino-aprendizagem

haja vista que, a prdtica dessa metodologia ludo-pedagdgica favoreceu a superacdo de

algumas dificuldades apresentadas pelos alunos, principalmente no ensino da leitura e

escrita.

Sujeito VI
Excerto 86 (Autobiografia)
... procuro fazer com que os alunos primeiro percebam a importdancia do ato de ler,

desenvolvendo junto com eles atividades prazerosas, porque acredito que o lidico deverd

sempre fazer parte do aprendizado e nessa perspectiva, gosto de utilizar metodologias que

despertem o interesse, a curiosidade, a criatividade e principalmente a oralidade.

Apesar de ndo termos identificado no texto narrativo o aspecto prazeroso vinculado a
pratica pedagodgica realizada pelo Sujeito I, a questdo encontra-se presente no questiondrio
(2° instrumento de pesquisa), no qual perguntamos ao interlocutor sobre como € a formacao
de leitor dada aos seus alunos. Abaixo o enunciado que reflete a marca identitiria da
concepg¢ao sociointeracionista do Sujeito 11

Excerto 87 (Questionario)

Procuro mostrar a eles a importancia da leitura como uma forma prazerosa para perceber as

questoes que nos cercam cotidianamente, favorecendo a reflexdo sobre a importancia da

leitura, para assumirem uma postura dialdgica e reflexiva sobre seus papéis enquanto seres

planetdrios.

Em nossa andlise observamos tragcos comuns entre os sujeitos no percurso e dentre
eles destacamos o lidico, o brincar, a magia desempenhando um papel importante para o
desenvolvimento do individuo; esses elementos, experienciados pelo sujeito enquanto aluno

ou como professor, sem dudvida fazem parte de sua prética docente.

Nesse aspecto, torna-se explicita a funcdo do brincar como elemento essencial para a

constituicdo da atividade imagindria, haja vista que por meio do lidico ocorre a interacdo
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entre a experiéncia e a fantasia. Dessa forma, a crianga constréi nocdes, tais como as de si
mesma e as da realidade, logo, a base de toda atividade criadora é a imaginacdo que se

apresenta de maneira andloga em todos os aspectos da vida cultural e assim, possibilitando o

processo de producdo artistica, cientifica e técnica.

Rego citando Vygotsky (1995) destaca que as maiores aquisi¢des de uma crianca sao
conseguidas no brinquedo, aquisi¢des que no futuro tornar-se-ao seu nivel basico de acdo real
e moralidade, pois € por meio da brincadeira que a crianga comeca a organizar sua
consciéncia (reflexiva) com o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. O brinquedo
cria assim uma ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) na crianca, compreendendo a drea
em que as pessoas mais experientes mediam o processo de construcao de conhecimento pelo
individuo. A seguir passamos a apresentar os excertos que tratam do assunto:

Sujeito I
Excerto 88 (Autobiografia)

realizacdo de atividades liidicas voltadas para o desenvolvimento da linguagem oral,

contribuindo para a construcdo do conhecimento de maneira natural e prazerosa.

Sujeito 111
Excerto 89(Autobiografia)

Aguarddvamos ansiosos os momentos de ouvir as historias contadas por minha avo como da
mula sem cabega, do boto, da mulher do tdxi, da matinta pereira dentre outras;
Excerto 90 (Autobiografia)

Nesses momentos, nossa imaginacdo e criatividade afloravam e acabdvamos fazendo

representacoes de algumas cenas das historias contadas;
Excerto 91 (Autobiografia)

Tivemos a oportunidade de ter uma infdancia em que o brincar e o faz-de-conta estavam

presentes como _elemento motivador de nossas interacdes, brincdvamos de roda, peteca,

macaca, adedonha, empinar papagaio, além das longas conversas o redor da fogueira,

banhos de chuva...tais prdticas aconteciam no quintal, na rua, na sala e até na cozinha de

nossa casa situada na 6“ rua de Icoaraci, lugar das lembrangas que ndo poderei esquecer.
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Sujeito IV
Excerto 92 (Autobiografia)

. naquele tempo, ela jd usava bonecos ou fantoches feitos por ela mesma para divertir a

criancada;
Excerto 93 (Autobiografia)
A casa de D. Maria me parecia um lugar meio encantado...

Excerto 94 (Autobiografia)

Com D. Maria desenvolvi o gosto por ler contos de fada, romances, gibis e outras histdrias

pitorescas desse e esse gosto ainda tenho até hoje; e também foi D. Maria que me fez desejar

ser professora, naquele tempo ela me parecia uma fada;

Sujeito V
Excerto 95 (Autobiografia)

. as_brincadeiras marcaram tanto a minha vida, a de meus primos, vizinhos e amigos a

ponto de influenciarem e me acompanharem até o momento de minha insercdo profissional;
Excerto 96 (Autobiografia)
... e 0 periodo da tarde era reservado para fazermos as tarefas da escola e, em seguida, irmos

brincar, periodo esse que era destinado as nossas travessuras, armagoes e estripulias;

Excerto 97 (Autobiografia)

Ndo importava o local, nas calcadas, na rua ou nos quintais tudo servia de palco para nossa

imaginacdo e criatividade, para variarmos as nossas brincadeiras e essas eram as mais

diversas possiveis: pira-alta, pira-ajuda, pira-mde, pira-cola, pira-cola americana, pira-

parede, cemitério, bandeirinha, garrafdo, teatro, telefone-sem-fio, corridas, gincanas,

casinhas e construcdes, trinta e um alerta, policia e ladrdo, volei ...

Excerto 98 (Autobiografia)

Nem mesmo a chuva, por exemplo, nos impedia de brincar ...

Sujeito VI
Excerto 99 (Autobiografia)
... me vem bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os iniimeros amigos

de infancia.
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A partir de tais consideragdes, observarmos que essas experiéncias repercutem na
maneira de ensinar do professor, situando-os enquanto mediadores do conhecimento ao
destacarem os procedimentos pedagdgicos envolvendo o uso de instrumentos e signos (video,
maquetes, confec¢do de cendrio, produgdo escrita, o trabalho com géneros, cartaz). Desse
modo, ao adotar tais procedimentos os professores contribuem nao sé para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores em contextos dialdgicos, como também para a relagcdo
entre pensamento e linguagem (VYGOTSKY, 2005), conforme podemos observar nos
excertos abaixo:

Sujeito I

Excerto 100 (Autobiografia)

... passamos junto com os alunos a construir maquetes, reproduzir o cendrio seguido da

construcdo de cartazes sobre o tema e os resultados da pesquisa sobre meio ambiente,

culminando com a socializacdo do trabalho;

Excerto 101 (Questionario)

Costumo oferecer para eles diversas fontes de leitura como: historias, lendas, contos,

poesias, trava-linguas, etc. Gosto de fazer cendrios a partir do texto em estudo ou historia;

costumo também trabalhar textos com letras de miisicas e brincadeiras de rodas. (em

resposta sobre a formagdo de leitor dada aos seus alunos).

Sujeito 11
Excerto 102 (Questionario)

Como um mediador das descobertas da construcdo do conhecimento, que usa como fomento

nessa dindmica a leitura e a pesquisa que sdo bases para a formacdo do educando (em

resposta sobre como o mesmo se vé enquanto professor dos seus alunos).

Sujeito 111
Excerto 103 (Autobiografia)
Partindo do principio de que o aluno é um ser ativo e deve ser estimulado para avancar em

suas construgoes, a metodologia que utilizei contemplava a dimensdo lidica e interativa do

processo de construcdo do saber, propondo situa¢do-problema articulada ao cotidiano.




83

Sujeito IV
Excerto 104 (Autobiografia)

... buscando compreender o universo de cada um e o que faz criangas terem ritmos de

aprendizagem tdo diferentes;
Excerto 105 (Autobiografia)

. os contetidos das disciplinas precisam ser dados e mediados de uma forma alegre e sem

opressdo.

Sujeito V
Excerto 106 (Autobiografia)

Ministro, no niicleo, a oficina de Expressdo corporal, trabalhando com_jogos recreativos,

teatrais, cantados e também trabalho no hordrio contrdrio com séries iniciais (Ciclo Bdsico

I).

Sujeito VI
Excerto 107 (Autobiografia)

Neste contexto, utilizo a misica, que além de alegre, fdcil e divertida, faz parte de todos os

momentos da vida do ser humano ...

A questdo da relacdo entre pensamento e linguagem nos remete as praticas do ensino
da leitura e as diferentes estratégias utilizadas pelos sujeitos no sentido de viabilizd-la. Nesse
processo a leitura é descrita como atividade prazerosa, essencial para o desenvolvimento do
educando, conforme podemos verificar no enunciado produzido pelo Sujeito I quando se
refere ao seu trabalho com a leitura:

Sujeito I
Excerto 108 (Autobiografia)

... Penso, a partir de tal afirmacdo, que as questoes com as quais me defronto, as respostas

estdo em meu cotidiano, na minha necessidade de buscar resolver os problemas de sala de

aula. Para isso foco meu trabalho no _ensino e aprendizagem da leitura por considerd-la

primordial.
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O Sujeito I evidencia o carater valorativo da leitura ao considerd-la "primordial".

Tépias-Oliveira justifica que:

A valoracdo, ou ponto de vista, como diz Bakhtin, estd envolvida na pratica
da formacdo de professores. Essa prética ocorre porque € valorizada pelos
outros membros do grupo social que a detém — logo ela continua e se
perpetua com o passar dos anos. O olhar, o ponto de vista, a valoragdo que o
professor formador faz sobre um ou outro item do contexto faz a diferenca
(2006, p. 203).

Vejamos como a leitura € percebida pelos demais sujeitos:

Sujeito 11
Excerto 109 (Questionario)

A partir do momento que temos a leitura como um prazer, deleite, descoberta, temos

entendimento do que nos cerca e adquirimos formacdo intelectual (em resposta ao
questiondrio sobre o que é para o sujeito ser um bom leitor);
Excerto 110 (Questionario)

Procuro mostrar a eles a importancia da leitura como uma forma prazerosa para perceber as

questoes que nos cercam cotidianamente, favorecendo a reflexdo sobre a importancia da
leitura, para assumirem uma postura dialogica e reflexiva sobre seus papéis enquanto seres

planetdrios (em resposta sobre como € a formacao de leitor dada aos seus alunos);

Sujeito 111

Excerto 111 (Questionario)

Um bom leitor é alguém que tem o hdbito de leitura como algo essencial a sua vida. Um bom

leitor quer sempre ler mais e mais; isso lhe dd prazer e lhe completa (em resposta sobre o

que é para o sujeito ser um bom leitor);
Excerto 112 (Questionario)

Alguém que sabe que o conhecimento é algo inesgotdvel e a leitura lhe serve como porta para

esse conhecimento. Quem lé e consegue compreender o que lé estd sempre aprendendo e
trocando informacoes e conhecimentos (em resposta sobre como o sujeito se vé como

aprendiz pela/da leitura).

Sujeito IV

Excerto 113 (Questionario)
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E aquele que consegue fazer da leitura instrumento de crescimento: amadurecimento pessoal

e profissional e também, de lazer (em resposta sobre o que é para vocé ser um bom leitor).

Sujeito VI
Excerto 114 (Autobiografia)

... procuro fazer com que os alunos primeiro percebam a importdncia do ato de ler,

desenvolvendo junto com eles atividades prazerosas, porque acredito que o lidico devera

sempre fazer parte do aprendizado e nessa perspectiva, gosto de utilizar metodologias que

despertem o interesse, a curiosidade, a criatividade e principalmente a oralidade.

Inferimos que ao descreverem em sua narrativa a cenografia na qual desenvolvem de
forma especifica o ensino da leitura e da escrita, os sujeitos adotam uma estratégia na
tentativa de legitimar seu enunciado e convencer seu leitor (MAINGUENEAU, 2001), da
imagem que projeta para si, que pensa ou deseja ter. Nessa perspectiva, 0s sujeitos apresentam
ndo s a concepgao tedrica que buscam embasar a acdo docente, como também destacam os
projetos de trabalho, as atividades com gé€neros no ensino da leitura, uso de jornal em sala de
aula, atividades de pesquisa e énfase no elemento lddico. Entendemos que os sujeitos
evidenciam as caracteristicas de suas praticas consideradas de sucesso, de acordo com os

parametros curriculares Nacionais - PCN e as teorias discutidas neste estudo.

Observemos, nos excertos abaixo, os ethé dos professores, ou seja, em que imagens
eles se fiam, pois, segundo Maingueneau (2001, p.97), "por meio da enunciagdo, revela-se a

personalidade do enunciador". O ethos reflete segundo o autor baseando-se em Barthes:

os tragos de cardter que o orador deve mostrar ao auditdrio (pouco importa
sua sinceridade) para causar boa impressdo: sdo 0s ares que assume ao se
apresentar (...) O orador enuncia uma informagdo, € a0 mesmo tempo diz:
"eu sou isto, eu ndo sou aquilo” (2001, p.98).

Vejamos os excetos a seguir:

Sujeito I
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Excerto 115 (Autobiografia)

A partir desse tipo de trabalho que desenvolvo, me considero uma boa professora e embora

entenda que ninguém é 100%, sempre reflito sobre o que devo fazer para melhorar ainda

mais o aprendizado de meus alunos ...

Sujeito VI
Excerto 116 (Autobiografia)

... posso me_considerar boa professora; isso pelo fato de grande parte das criancas com

quem jd trabalhei apresentarem bom desempenho nas séries seguintes, assim como ouvir
elogios por parte dos colegas de trabalho em relagdo aos trabalhos desenvolvidos e

comentdrios de que sou uma boa educadora, mas sei que preciso melhorar cada vez mais.

Nessa perspectiva, tanto o Sujeito I, como o Sujeito VI refletem uma imagem
positiva de si em relacdo ao ser professor. Ambos expdem a consciéncia da inconclusdo

(FREIRE, 1996). A seguir, vejamos como isso se da:

O Sujeito I ao expressar que "ninguém € 100%", estabelece um limite, uma meta a
ser perseguida e dessa forma expde a necessidade do processo de constru¢do do

conhecimento, do aprender continuo, refletindo o ethos do aprendiz;

Embora o Sujeito VI fie-se na imagem positiva do ser professor construida a partir
dos elogios que recebe, o marcador lingiiistico "mas" utilizado no fragmento "mas sei que
preciso melhorar cada vez mais", indica seu processo de reflexdo, as vozes conflitantes, a

consciéncia de seu inacabamento.

Ao reforgar sua linha de acdo frente a turma de aceleracdo, o Sujeito III exprime
orientar-se pelo pressuposto sociointeracionista ao vincular sua pratica com os interesses €
necessidades do educando, o que faz emergir nesse contexto o ethos de agente de letramento,

segundo Tépias-Oliveira (2006), ao se referir ao pensamento de Kleiman:
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Sujeito 111
Excerto 117 (Autobiografia)
. sempre procurei mostrar aos professores a importdncia de uma prdtica pedagdgica

significativa que partisse do interesse e das necessidades dos alunos, visando motivd-los e

despertando neles a vontade de superar suas limitagoes;
Excerto 118 (Autobiografia)

. e a partir desse incomodo passei_a desenvolver uma proposta no sentido de atender as

necessidades dos alunos, promovendo a valorizacdo da experiéncia extra-escolar e o resgate

da auto-estima.

Nesse aspecto, os enunciados destacados acima, refletem a questdo da agéncia de
letramento, conceito que expressa de acordo com Tapias-Oliveira (2006) referenciando-se nas
idéias de Holland et. al, a capacidade das pessoas de agirem de forma autbnoma em seus

mundos, logo, refletindo na formacao identitaria do sujeito.

Por sua vez, o Sujeito IV, inicialmente, reflete a imagem social construida
ideologicamente (MOITA LOPES, 2006a) da professora primdria com caracteristicas voltadas
para o ensino das primeiras letras sem, contudo ser valorizada ou ter status profissional ao
empregar o termo "professorinha" que, ao ser utilizado com aspas, nos possibilita segundo
Maingueneau (2001) a liberagdo da interpretacdo do que foi dito, com interpretacdes
multiplas, as quais "o autor nao pode prever". Vejamos o que ele diz:

Sujeito IV

Excerto 119 (Autobiografia)

... Alguém finalmente, lembrou das "professorinhas" (algumas pessoas nos chamavam assim)
e me deu essa oportunidade impar (com preco acessivel), de conseguir minha formagdo
superior;

Excerto 120 (Autobiografia)

Continuo minha trajetoria. Diariamente estou aprendendo, com vivéncias, com leituras, com

meus colegas, com meus alunos, enfim com a vida!
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Excerto 121 (Autobiografia)
Ainda cobro disciplina, mas enfatizando regras de convivéncia; os conteiidos das disciplinas

precisam ser dados e mediados de uma forma alegre e sem opressao.

Observamos que essa imagem altera-se no momento em que o interlocutor tem
acesso ao letramento académico, tornando-se seguro e, dessa maneira, construindo uma
imagem positiva de si, ao fiar-se no ethos de eterno aprendiz. A circunstancia temporal
marcada pelo advérbio "ainda" como ja explicamos, reflete a imagem que ele tem da
professora D. Maria "competente e disciplinada" (citada na narrativa 15 vezes), que se
compde com a imagem de forca, liberacdo e aprendizagem continuada. Sdo as multiplas
identidades que afloram, mesmo que contrastantes, no sujeito. Tapias-Oliveira (2006, p. 148)
explica que isso se d4 "numa orquestracdo em que a coexisténcia da multiplicidade traduz o

mais humano da bricolagem que fazemos durante nossa construg¢ao".

Em resposta ao questiondrio sobre a imagem de si enquanto professor de seus alunos,
o Sujeito V posiciona-se simetricamente em relacdo ao educando, vendo-o como sujeito do
processo no contexto da sala de aula:
Sujeito V

Excerto 122(Questionario)

Enquanto professor me vejo ndo sé como educador, mas como um aluno a mais na sala de

aula onde procuro também compartilhar, transmitir conhecimentos, dividir idéias, somar

aprendizado e acrescentar fatos, nogoes e questoes que julgo corretas para a formagdo e

troca desses outros "alunos-colegas".

Dessa maneira, o enunciado exprime a figura do educador como ser solidério, idéia
que contrasta com a visdo de conhecimento enquanto hd algo a ser transmitido. Nesse
contexto, Freire (1989, pg. 17) nos alerta que o "educador como quem sabe, precisa

reconhecer (...) que o conhecimento ndo é um dado ai, algo imobilizado, concluido,
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terminado, a ser transferido por quem o adquiriu a quem ainda ndo o possui". Concluimos que
esse aspecto evidencia as contradi¢des sobre a formagdo do professor, que ocorrem sob a
perspectiva da escola tradicional, que ao desconsiderar o sujeito enquanto individuo que pensa
e sente, implica em seu processo identitdrio conforme nos esclarece Renda e Tapias-Oliveira

(2007) referenciando-se em Woodward para quem

...as relagdes sociais e culturais nas quais os individuos (entenda-se, a escola)
se inserem, os (a) restringem (2000, p. 19). As posi¢des do professor e do
aluno, na escola tradicional, estdo, assim, fixadas, dadas e vém trazendo a
educagao e a sociedade a fragmentagio de saberes e de seres...(p. 308)
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4. DISCUSSAO

As abordagens (auto)biogrificas podem
ajudar a  compreender  melhor  as
encruzilhadas em que se encontram
actualmente os professores e a delinear uma
profissionalidade baseada em novas prdticas
de investigagdo, de acdo e de formagdo.
Antonio Névoa

A formagdo do profissional docente perpassa por uma pratica continua de reflexao
acerca de sua agdo, que segundo Noévoa (2007) referenciando-se em Smyth, "incidem
diretamente sobre a problematica da inovagdo, baseando-se em dispositivos de investigagcao-
acdo colaborativa ou em grupos de formagdo-acdo participada" (p. 23). Nesse sentido,
entendemos que nas praticas discursivas construimos nao s6 conhecimentos como também
nossas identidades que refletem formas de valorar, crengas e concepgdes, que se alteram de
acordo com a posicao e tipo de relacdo social que estabelecemos em circunstancias histérico-

culturais (MOITA LOPES, 2006a).

Nessa perspectiva, os textos autobiograficos nos possibilitou descortinar o processo
de construcao identitaria docente e dessa forma percorrer os itinerdrios pelos quais cada um se
tornou professor. Entendemos que as narrativas permitem investigar, a partir das multiplas
experiéncias desses profissionais (formagdo inicial e continuada, processos interativos,
experiéncia docente etc.), os aspectos relevantes da dimensdo pessoal e subjetiva dessa
construgdo; os relatos passam, assim, a serem considerados instrumentos de formacao, pois
servem aos sujeitos como objeto de reflexdo, contribuindo para o ressignificar a préatica

docente.

Entendemos que, ao problematizar os relatos dos professores, elemento basico das

identidades, por retratarem historias de vida, conseguimos captar momentos existenciais
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significativos dos sujeitos. Esses momentos, ao serem reconstruidos, fornecem, segundo
Moita Lopes (2006a, p. 65) referenciando-se nas idéias de Schiffrin, um auto-retrato
elaborado, via discurso, e com isso € possivel investigar, por meio da andlise da materialidade
lingiifstica, as marcas que envolvem a questdo da constitui¢do identitdria do professor e sua

relacdo com préticas de letramento.

Ap6s a discussao dos dados, passamos a responder ao objetivo da pesquisa e as

perguntas de pesquisa:

OBJETIVO DA PESQUISA: identificar as marcas lingiiisticas que evidenciam o sucesso ou
insucesso do professor de leitura, bem como confrontar a relacdo entre seus propositos e a
forma de agir docente, suas crencas e valores.

Identificamos as marcas lingiiisticas que evidenciam o sucesso do ensino de leitura
dos sujeitos desta pesquisa, pela andlise dos enunciados em que constam as circunstancias nas
quais essa pratica ocorre. O Sujeito II ndo deixou evidente essa questdo em seu relato, haja
vista a auséncia de elementos que explicitem as estratégias adotadas em seu cotidiano no

ensino da leitura e escrita.

De acordo com nosso aporte tedrico, entendemos que praticas vinculadas as
necessidades do aluno, isto €, praticas de letramento como o "uso do jornal em sala de aula,
producdo textual, atividades de iniciagdo a pesquisa e realizacdo de atividades ludicas,
contagdo de estorias, produgdo coletiva a partir da realidade dos alunos", bem como o fato do
professor proporcionar um ambiente em que as relacdes interpessoais sejam pautadas pela
afetividade e valorizagdo das experiéncias extra-escolar dos seus alunos, permitem ao

professor contribuir para o desenvolvimento da competéncia lingiiistica dos educandos.
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No texto autobiografico dos Sujeitos I e VI, o caréter ludico das atividades pautadas
na perspectiva sociointeracionista e as atividades produzidas remetem o interlocutor ao

contexto de préticas de sucesso, como podemos observar nos excertos de nimero 9 e 73.

Em relacdo ao Sujeito I, destacamos também, a freqii€ncia com que realiza o trabalho
com géneros que implica vincular o uso da escrita com as préticas sociais (KLEIMAN, 1995),
em resposta ao questiondrio sobre como € a formacao de leitor dada aos seus alunos:
Sujeito I

Excerto 124 (Questionario)

Costumo oferecer para eles diversas fontes de leitura como: histdrias, lendas, contos,

poesias, trava-linguas, etc. Gosto de fazer cendrios a partir do texto em estudo ou historia;

costumo também trabalhar textos com letras de miisicas e brincadeiras de rodas.

As marcas dos enunciados do Sujeito III demonstram que o sucesso de sua prética
vincula-se a afetividade, expresso pelo emprego dos adjetivos "lidico", "alegre", "prazerosa".
Entendemos que esse aspecto proporciona um envolvimento dos alunos por contemplar

também a dimensdo do sentir e, nesse sentido, Renda e Tépias-Oliveira, esclarecem:

Se passamos a entender, como educadores, que temos de mudar nossa
forma cultural de ser e de agir no mundo escolar, que temos de mudar
nosso modo social de entender os alunos, ndo s6 como sujeitos
pensantes, mas também como sujeitos que sentem, isso implica uma
mudanca cultural e social de posicionamento do ser professor (2007,
p- 309).

Podemos verificar que a afetividade, enquanto elemento impulsionador do ensino-
aprendizagem faz-se presente na acdo pedagdgica do Sujeito IV que se posiciona enquanto
mediador do conhecimento. De acordo com a abordagem vygotskyana, mediador é aquele que
problematiza as questdes, possibilitando ao educando ir em busca do conhecimento, logo,

essas marcas evidenciam que o interlocutor realiza praticas de sucesso (extrato n° 66).
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A realizacdo de uma pratica diferenciada no ensino de leitura e escrita, por interagir
com a arte, permite considerarmos a importancia da atividade de cardter estético para o
sucesso da pratica do Sujeito V, uma vez que a linguagem artistica, ao mediar essa proposta,
possibilita ao interlocutor trabalhar o pensar e o sentir (RENDA E TAPIAS-OLIVEIRA,
2007), conforme podemos verificar a seguir e no excerto de nimero 85:
Sujeito V
Excerto 125

Assim, passei a teorizar sobre minha prdtica e nesse processo de construcdo, compreendi que

a aplicabilidade desses jogos, principalmente os teatrais motivava os alunos — motivacdo

essa bastante perceptivel, tamanho era o interesse, a dedicacdo e a empolgacdo dos mesmos

— nessa e nas demais atividades escolares, ou seja, estimulava-os a produzirem, criarem, e

desenvolverem sua expressdo oral e escrita.

Nesse contexto, o Sujeito V ao posicionar-se como aquele que estd atento as
necessidades do aluno, reflete um agir docente que vincula sua pritica com os interesses do
educando, promovendo um ensino contextualizado com reflexos significativos para a
formagdao do educando. Assim, concordamos com Renda e Tapias-Oliveira (2007) citando
Vygotsky, que destacam "...todo conhecimento deve ser anfecedido de uma sensagdo de sede.
O momento da emoc¢do e do interesse deve necessariamente servir de ponto de partida a

qualquer trabalho educativo" (2004, p. 145, grifo nosso)".

1 PERGUNTA DE PESQUISA: Qual a imagem que os professores apresentam do ser

professor?

Para o Sujeito I, a imagem do ser professor € aquela em que o educador reflete o
compromisso com o oficio docente: zelar pela aprendizagem de seus alunos. Podemos

perceber 1sso no excerto de numero 63.
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O Sujeito II exprime a imagem do ser professor atrelada a um Argumento de
Autoridade (Morin) e ao que esse autor sugere: uma experiéncia de abrir portas e janelas para

o saber, sem medo de desafios, conforme excerto de nimero 64.

Em relacdo ao Sujeito III, retrata o carater vocacionado da pratica do magistério,
expressando uma imagem ingénua e romantica do ser professor, uma imagem "de
encantamento” (excerto n° 65): "estava encantada com o curso, com as disciplinas, com os
professores e principalmente com as amizades que ali consegui fazer e que permanecem até
hoje". Essa imagem do encantamento € também expressa pelo Sujeito V, quando diz (excerto
n° 67): "Destaco que esse periodo foi marcante na minha vida por ter tido o prazer de estudar
com professores como Ana Mae Barbosa, Edmir Perroti, Zahira Souki e Antonieta Cunha;
participar das aulas ministradas por tais professores (que até entdo s6 conhecia pelos livros

que lia) foi como um "encanto", uma espécie de "feitico" realizado em minha profissao".

z.

E interessante observar a presenca do fantdstico no relato desses sujeitos, sempre
com uma conotac¢do positiva. Parece que o imaginario do folclore local, com suas lendas e
visdes, permeia o vocabuldrio dos sujeitos, que nos deixa caprichosas marcas lingiiisticas.
Essas marcas remetem ao ethos de uma experi€ncia fascinante, um encanto, que tira as
pessoas de seu lugar comum e as projeta, fiando-se em uma imagem quase ndo real, mas
muito positiva do ser professor, do convivio escolar e da aprendizagem. A busca pelo
conhecimento faz refletir, também, a imagem do ser professor, construida pelo Sujeito II
(excertos de n° 16, 17, 18 , 19 e 20), que vai se realcando de acordo com 0s movimentos
realizado pelo interlocutor em seu processo de letramento académico com seus efeitos: O
primeiro efeito realizado por sua professora "Conceicdo Abracado"; o segundo efeito
"realizado pelo olhar atento e admirador de minha professora de lingua portuguesa"; o terceiro
efeito "aconteceu o terceiro efeito, em 1994 ao prestar exame vestibular para o curso de

Educagdo Basica" e o quarto efeito caracterizado pelo "conhecimento e a necessidade de
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expandi-lo em funcdo do outro e para o outro", que sao etapas de que ele se lembra e reconta

facilmente — algo talvez ja elaborado ao longo de sua vida.

Outro Sujeito € o IV que expressa no excerto "...deu-se com a minha entrada na Rede
Municipal de Ensino de Belém; E, foi na UVA — minha querida UVA! — que tive as

experiéncias mais agradaveis; continuo minha trajetéria. Diariamente estou aprendendo..."

Na seqiiéncia o Sujeito VI apresenta (excertos de nimero 48, 49, 50): "...me vem
bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os indmeros amigos de

n.n

infancia";"...depois que cresci...'

A\l A\l

; "S6 fiz o magistério treze (13) anos depois..."; "Foi s6

quando entrei para trabalhar no ensino publico".

Independentemente das marcas utilizadas, € interessante observar que a percepgao de
tempos, de agdes no tempo, fazem com que os sujeitos se flagrem em construgdo profissional,
iniciada ha tempos. Mesmo que as praticas tenham sido mais "tradicionais", ou dentro do que
Kleiman (1995) define, identificadas como pertencentes ao modelo autonomo de letramento,
elas foram especiais para esses sujeitos. O ethos em que eles se fiam € de um passado de boas

lembrancgas, de conquistas, de pessoas que se importavam, que faziam a diferenca.

O Sujeito V, ao expressar em seu discurso o ethos de uma pessoa dindmica, inquieta,
no sentido de realizar uma préatica inovadora (por trabalhar com jogos teatrais; excerto 106),
fia-se no ethos (MAINGUENEAU, 2005) ndo de uma imagem corporificada, mas na imagem
da propria criagdo: ele se encontra como profissional na arte, no teatro e constitui-se professor
por esse caminho. Ele fala: "Foi nesse contexto que me reconheci como alguém capaz de
educar e ensinar por meio de uma metodologia centrada nos jogos". A arte, a cultura teatral
fizeram seu caminho profissional, até chegar, em sua constru¢do profissional a "cursar

programa de pds-graduacdo stricto-sensu em Ciéncia da Educagao".
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Entendemos que o exercicio reflexivo da produgdo autobiografica tem a finalidade de
oportunizar ao sujeito, por meio de um recorte de suas memdrias, relatarem o percurso de sua
vida, reinterpretando os fatos, as circunstancias e as relacdes com vistas a compreender esse
processo de formagao. Para Moita Lopes (2006a, p. 64), "isso quer dizer que ao historiarmos a
vida social para o outro, estamos construindo nossas identidades sociais ao nos posicionarmos
diante de nossos interlocutores ...". Esse aspecto é relevante por nos auxiliar entender a
natureza contraditoria das identidades, pois segundo o autor acima citado, essa caracteristica
emerge de acordo com nossa forma de agir e de nos posicionarmos nas praticas discursivas
(MOITA LOPES 2006a, p. 62). Portanto, nesse processo de constru¢do que se realiza em
contextos sociohistoricos, as identidades vao se configurando como "abertas, contraditorias,
inacabadas, fragmentadas" (HALL 2003, p. 46), por envolver significados em relagdo a
nossas crencas, valores, concep¢des de mundo que estio em constante processo de re-
elaboracdo, conforme interagimos na vida social. Nesse sentido, buscamos responder a

proxima questio que norteia a producao deste estudo:

2 PERGUNTA DE PESQUISA: Hd contradicdes no discurso do professor em relagcdo a seus

propositos e sua forma de agir? Em que momento? Indicam o qué?

Ao produzirem significados via linguagem, os sujeitos refletem a questdo ideoldgica
que permeia as relagdes sociohistoricas, implicando nas formas de representacdo da realidade.
Assim podemos constatar que o sujeito, contradizendo-se €, contudo coerente com a questdao
da identidade compreendida por nds por ndo ser una, indivisivel, mas sim mdltipla, e por

vezes, até contraditoria.

Conforme ja comentamos na andlise, o Sujeito VI fia-se na imagem que os outros

tém/fazem dele para se colocar profissionalmente como um bom profissional. Nesse fato, ha
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uma contradicao entre o saber que se € bom profissional e poder admitir para os outros que se
é.
Verificamos o aspecto contraditério, também, no momento em que o Sujeito I se

posiciona enquanto leitor e desqualifica sua leitura (excerto n° 53), mesmo estando consciente

do valor da leitura para seu processo de formacgao (excerto n° 108).

Essa questdo se faz presente também no texto autobiografico do Sujeito VI (excertos
de n° 68 e 86) ao expressar que a leitura € necessdria para o exercicio docente e citar os
géneros que gosta de ler (contos, romances, cronicas); em seguida, emprega o marcador
lingiiistico "mas", para destacar sua necessidade de desenvolver o habito da leitura, haja vista

ndo se considerar uma "boa leitora" de "livros pedagdgicos", aspecto presente na narrativa.

Em relacdo ao Sujeito III, observamos o contraste na resposta ao questiondrio —
instrumento aplicado com objetivo de complementar os dados fornecidos na autobiografia —
sobre como o mesmo se vé enquanto professor de seus alunos. Assim, o interlocutor se
posiciona enquanto "mediador" do conhecimento, contudo evidencia a imagem construida de
aluno como um ser passivo, expresso pela expressao "(...) como alguém que esta ali esperando

o conhecimento (...)" conforme enunciado a seguir:

Sujeito III (Questionario)
Excerto 126

Eu vejo o aluno como alguém que estd ali esperando o conhecimento de forma sistematizada

e por isso temos que realmente ensinar nossos alunos da melhor forma que pudermos, onde
cada minuto e recurso devem ser aproveitados. Me vejo sempre como um mediador e
estimulador do processo de ensino aprendizagem (em resposta sobre Como se vé enquanto

professor dos seus alunos).

Inferimos que essa idéia reflete o aspecto ideoldgico (BAKHTIN, 2006), que implica

nas crengas que nos constitui, fazendo emergir o ethos da professora, zelosa, que ajuda os
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o

alunos, imagem construida pelo sujeito, talvez, nos primeiros anos de escolaridade (excerto n

22)

Apontando na mesma dire¢cdo do Sujeito III, percebemos, no questiondrio sobre
como o Sujeito V se vé enquanto professor de seus alunos, que embora ele se posicione como
aprendiz — ao se considerar como mais um "aluno" em sala, socializando saberes —,
evidencia o ethos do professor enquanto detentor do saber, quando diz "Enquanto professor
me vejo nao s6 como educador, mas como um aluno a mais na sala de aula onde procuro
também compartilhar, transmitir conhecimentos, dividir idéias, somar aprendizado e
acrescentar fatos, nocoes e questdes que julgo corretas para a formacao e troca desses outros

"alunos-colegas".

Essas contradicdes sdo comuns em sujeitos que se expdem com honestidade (fato
semelhante foi constatado por Tépias-Oliveira 2006, p. 145-151). Revelam a ndo
homogeneidade existente em todas as pessoas, as identidades contraditérias que emergem no

momento em que o sujeito desloca-se no mundo social, produzindo sentidos ao posicionar-se.
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CONSIDERA COES FINAIS

A abordagem autobiografica possibilitou-nos, por meio dos textos produzidos por
seis (06) professores, um entendimento dos significados relativos a constituicdo do ser
professor, de sua identidade profissional. Nesse sentido, a andlise das narrativas propiciou-nos
realizar um fazer reflexivo, pois na medida em que famos ampliando nosso olhar sobre o
processo de construcdo identitaria dos docentes, passamos a compreender melhor o outro, a
nos identificarmos com os Sujeitos e dessa forma, a nos percebermos mais, tornando-nos

assim mais conscientes.

Nesse sentido, construimos diversas pontes com a realidade, com o conhecimento,
com nosso passado, ao rememorarmos os eventos vividos, compreendendo que o que fazemos
ou dizemos estd, em diversos momentos, atrelado ao passado. Coracini (2007, p. 9) destaca
que "a memoria, portanto o interdiscurso sdo as inimeras vozes, provenientes de textos, de
experiéncias, enfim, do outro, que se entrelacam numa rede em que os fios se mesclam e se

entretecem", com o que concordamos.

A importancia do outro, das relacdes que estabelecemos, do contexto em que nos
situamos implica nossa forma de ver e agir no mundo e, nesse universo, sobressai a figura do
professor e sua importancia para que o aluno acredite em si, desenvolva sua auto-estima e
dessa maneira desperte em si seu verdadeiro eu, para realiza¢do dos seus desejos, para que ele

se sinta capaz.

Nesse aspecto, o professor passa a ser muito mais que um modelo, tornando-se uma
referéncia para a construgdo identitaria. Assim, nos referenciamos em Tépias-Oliveira (2006)

quando fala sobre a imagem do professor formador e sua importancia:
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Essa imagem pode, sim, ajudar os sujeitos a se posicionarem, a nao terem
medo de externar seu pensamento, a ndo sentirem necessidade de preservar
sua face, a falar e a ouvir e, mais importante, pode servir de guia, de
mediador dirigindo o olhar do aluno para si mesmo, para o outro, para o
didlogo, para o debate, para os saberes, para a pritica profissional do
especialista, para a critica, para o profissional do futuro, para novos valores,
para outras intengdes (p. 195-196).

Em nossa anélise compreendemos a importancia de olhar e ver as marcas lingiiisticas
indicativas de pessoalidade, de mudanca, de formacao profissional que evidenciam pontos de
vista, expressam visdes de mundo, bem como o processo pelo qual os sujeitos constroem
conhecimento ao interagir dialogicamente. Os enunciados analisados refletiram a questio das
incertezas, dos encontros dos sujeitos com a profissdo docente, do aspecto contraditorio, pois
ser contraditdrio faz parte de ser humano assim como ser honesto também; essa dinamica do
processo de construcdo identitaria presente nos enunciados, remete-nos, novamente, a Tapias-

Oliveira (2006) quando explana sobre a questdo dialética dos enunciados:

A dialética instaura-se justamente por essa possibilidade de os enunciados
poderem ser compreendidos em espelhamento (havendo reflexo, igualdade
no entendimento) ou ndo (havendo distor¢do, refracdo, desvio, multiplas
leituras) quando compartilhado (p. 70).

Portanto, ao percebermos as verdades dos sujeitos em seus enunciados, expressamos
nesse momento nossos agradecimentos a esses companheiros de jornada, que por
compartilhar conosco dos mesmos sonhos e ideais, abriram suas vidas para que pudéssemos
estudar mais e aprender sobre o fazer-se professor e, dessa forma, contribuiram de forma

significativa para a realizacdo deste estudo.

A partir das narrativas, compreendemos a importancia de programas de Formacao
Continuada de qualidade, que oportunizem ao professor, por meio do processo reflexivo,
perceber seu ethos; seus ethé: imagens poderosas, mas que nem sempre temos consciéncia,
haja vista que o processo de conscientizacdo, segundo Freire (1996), "...€ natural ao ser que
inacabado, se sabe inacabado" (p. 23). Dessa forma, compreendemos que o professor, ao

tomar consciéncia de seu inacabamento, tem a possibilidade no momento — se for a sua
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vontade — de fazer suas escolhas enquanto ser autdbnomo e lancar-se num processo
permanente de busca. Para o autor em questdo, esse aspecto fundamenta a educacio enquanto

processo permanente.

Nessa perspectiva, fizemos nossas escolhas no momento em que assumimos 0O
desafio de realizar esta pesquisa com todas as suas implicacdes para nossa formacao pessoal e
profissional, processo esse caracterizado por crises, rupturas, que favoreceram a reformulagao
de nossas concepgdes e crengas, acenando com novos direcionamentos para 0 nosso percurso
docente. Assim o Mestrado em Lingiiistica Aplicada nos oportunizou uma experiéncia
significativa para nossa propria constitui¢ao identitaria, pois, a medida que famos participando
das aulas, tendo acesso a teorias de outros campos de conhecimento, sentiamos-nos fascinadas
e felizes por estarmos vivenciando esse momento de formacao, e refletimos como é bom ter

oportunidade de continuar aprendendo.

O contato com outras formas de cultura, ocasionado por nossas viagens para fora de
nosso estado do Pard, as relacdes construidas ao longo dessa etapa de formagdo, marcaram-
nos significativamente; ja outros aspectos como a distancia de casa, as aflicdes com prazos de
apresentacdo e entrega de trabalhos, a auséncia junto as pessoas que nos sao queridas, nada
disso foi suficiente para que desistissemos desta jornada. Esses fatores s6 serviram para que
compreendéssemos que a aprendizagem real faz a diferenca para se entender e entender o

outro.

A partir desses olhares que passaram a nos constituir, agradecemos aos colegas pela
parceria, pelo companheirismo, por dividirem as angustias e também pelos momentos que
significaram saltos qualitativos no nosso processo de desenvolvimento. Agradecemos a todos
os professores do curso de Mestrado em Lingiiistica Aplicada que aceitaram o desafio de se

deslocar para outro contexto, outra regido no sentido de contribuir para a constru¢cao do nosso
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conhecimento e nosso agradecimento a nossa professora orientadora, que nos auxiliou nesse

percurso de formagao profissional e de producao académica.

Nessa perspectiva, ao nos constituirmos pelo olhar do outro, de colegas e
professores, que se tornaram referéncia para nossa constituicdo identitdria, percebemos a
importancia do processo de interacdo. Terminamos nosso trabalho com um dizer de Freitas

(1997, p. 320) sobre esse processo por que passamos e que nos possibilitou sermos mais:

... sem ele (o outro) o homem niao mergulha no mundo signico, ndo penetra
na corrente da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza aprendizagens, nao
ascende as fungdes psiquicas superiores, ndo forma a sua consciéncia, enfim,
ndo se constitui como sujeito.
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ANEXO 1
AUTOBIOGRAFIAS

SUJEITO 1

-

E com muito carinho e dedicacdo que farei um breve comentdrio em relacdo a

minha trajetoria académica:

A aprendizagem é um processo continuo, so que tem momentos da vida que ela se
efetiva com mais intensidade e eu me lembro muito dos meus primeiros anos nas séries
iniciais de 1° a 4° série, ndo tive oportunidade de cursar a educacdo infantil, o que me causou
grandes dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita na 1* série. Mas com a ajuda dos
meus pais e da minha primeira professora Eunice Catarina — muito radiante por sinal,
superei esta etapa. Considero ainda que a ajuda dos professores é de fundamental
importdncia para que a crianca tenha confianca e sucesso em sua aprendizagem, pois
segundo Demo (2004), "ser professor é cuidar que o aluno aprenda’. Ao fazer uma reflexdo

sobre tal citacdo, percebemos que ndo devemos nos descuidar da aprendizagem do aluno.

Iniciei a minha carreira profissional como vendedora e caixa de uma loja de
departamentos. Mas isso passou a dar-me uma inquietacdo, pois ndo tinha descanso e
também achava que ndo era o que eu queria, entendia que podia ir além e correr atrds dos
meus objetivos. Uma vez que desde a 1° série (no antigo primdrio), admirava a Orientadora
da escola onde estudava, e a partir dai, pensava que um dia seria uma Orientadora
educacional. Assim deixei de trabalhar em loja e fui fazer vestibular para Pedagogia —
habilita¢do Orientacdo educacional, passei a adorar o curso que veio complementar meus
estudos no antigo 2° grau, magistério; ao me identificar com a fun¢do, passei a gostar de ser

professora.



Durante a graduacdo o que mais me marcou foi o fato de minha professora de
Psicologia de Aprendizagem ser muito radical, so depois compreendi que ela queria o nosso
sucesso, e assim mudei meu conceito em relacdo a essa professora, passando a gostar dela e
considerd-la uma excelente profissional. Pessoas que fizeram parte de minha vida na cidade
onde eu morava e o fato de ser professor ser considerado status social, logo uma pessoa
respeitada mesmo ganhando pouco, contribuiram para minha escolha profissional. Ndo
posso deixar de citar minha diretora Nilma que contribuiu muito com meu crescimento
profissional e embora ndo esteja mais na direcdo, continua tendo um papel especial para

mim por me dar otimas orientacoes em relacdo a melhora de minha prdtica pedagogica.

Ao longo de minha carreira no exercicio docente, procuro investir na formagdo
continuada participando de eventos académicos, o que me permitiu conhecer e desenvolver
prdticas consideradas de sucesso como: uso do jornal em sala de aula, producdo textual,
atividades de iniciacdo a pesquisa e realizacdo de atividades lidicas voltadas para o
desenvolvimento da linguagem oral, contribuindo para a constru¢cdo do conhecimento de

maneira natural e prazerosa.

Lembro de uma de minhas experiéncias relacionada a prdtica de leitura em que ao
assistirmos em sala de aula um video sobre o meio ambiente, passamos junto com os alunos a
construir maquetes, reproduzir o cendrio seguido da construcdo de cartazes sobre o tema e

os resultados da pesquisa sobre meio ambiente, culminando com a socializacdo do trabalho.

A partir desse tipo de trabalho que desenvolvo, me considero uma boa professora e
embora entenda que ninguém é 100%, sempre reflito sobre o que devo fazer para melhorar
ainda mais o aprendizado de meus alunos? Como fazer com que meus alunos aprendam mais

rdpido? Perrenoud explana que:

O professor iniimeras vezes, depara-se com situacoes que ndo sabe como
agir, seja com um aluno problemdtico ou circunstancias na turma. Ndo hd
uma formagdo que diga resposta precisa para tal situacdo (1993, p. 106).



Penso a partir de tal afirmacdo que as questoes com as quais me defronto, as
respostas estdo em meu cotidiano, na minha necessidade de buscar resolver os problemas de
sala de aula. Para isso, foco meu trabalho no ensino e aprendizagem da leitura por
considerd-la primordial. Embora tenha clareza da importdncia da leitura para a formagdo e
atuagdo do professor e gostar de ler livros, jornais, revistas, entendo que minhas leituras sdo

restritas e por isso gostaria de amplid-las, recebendo incentivos para viver novos horizontes.



SUJEITO 11

Exerco a fungdo docente na rede puiblica municipal de Belém, junto as classes das
séries iniciais. Posso definir por efeito as relacées com pessoas que tiveram participagdo na
minha formagcdo enquanto profissional da educagdo. O primeiro efeito chamou-se Concei¢do
Abracgado, aconteceu quando ainda dava os primeiro passos nas séries inicias do ensino
fundamental e tinha comigo uma certeza que seria escritora - ndo sabia se de poesias,
contos, ou outra literatura qualquer, apenas digo que ela foi significativa para que eu

acreditasse na idéia de ser escritora e professora de literatura.

O tempo passou e quando percebi estava escrevendo poesias e pequenos textos, foi
quando aconteceu o segundo efeito. Esse efeito foi realizado pelo olhar atento e admirador
de minha professora de Lingua Portuguesa no Ensino médio, chamava-se Marielza. Seus
incentivos as minhas producdes me orientaram no momento de definir a minha formagdo

inicial como educadora; foi quando decidi estudar no Instituto de Educacdo do Parad.

Esta mudanca tinha um propdsito definitivo, prestar exame vestibular para o curso
de Letras, licenciatura tendo como tema de minha monografia — Cecilia Meireles: Que
confidéncias retratam suas poesias e romances. Foi uma versdo inicial, pois ndo cheguei a
concluir o curso faltando seis meses, como eu e outros académicos pelas graves

instabilidades das universidades federais no fim da década de 70 e inicio da década de 80.

Afastada da vida académica, morando fora de meu estado e exercendo outra
profissdo sempre estava atentas as mudangas que aconteciam na LDBEN (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional) bem como dos novos paradigmas que aprofundavam as
discussoes sobre a retomada de novos rumos para educacdo no Brasil. A compra de liv

que falavam sobre o assunto, artigos, revistas, participacdo em debates, encontros



continuavam circundando meu cotidiano assim como as poesias e as cronicas que

comecavam a ganhar espaco nas horas de criagdo.

Foi quando aconteceu o terceiro efeito, em 1994 ao prestar exame vestibular para o
curso de Educagdo Bdsica — Licenciatura plena do Pré-escolar e 1 a 4 série do ensino
fundamental. O periodo em que estive na Universidade Federal do Pard, as informacoes e
leituras acumuladas durante dez anos e o gosto pela leitura de um modo geral, foram
significativos para minha aprovacdo na Universidade Estadual do Pard — UEPA. Nesta etapa
de graduacdo recebi uma formagcdo que fomentou vdrios conhecimento em mim existente e

que foram significativos para embasar minhas producoes mais arrojadas.

Apesar das criticas de falta de qualidade do ensino dos cursos de formagdo de
professores, a universidade naquele periodo buscava cumprir o seu papel quanto a formacdo
geral. E foi ancorada nessa formagcdo que surgiu o quarto efeito: o conhecimento e a
necessidade de expandi-lo em funcdo do outro e para o outro. E foi acreditando que ser
educador é "ensinar com asas de cavalos alados ou como diria Morin é praticar o
pensamento complexo no abrago, na estética da existéncia na dialogica entre o amor a

poesia e a sabedoria enfim, é conviver com a dificuldade de viver o limite".



SUJEITO 1I1

Minhas memorias, minhas inesqueciveis memdrias....

O contato com prdticas de letramento orais e escritas acompanha minha historia de
vida desde muito cedo — sempre gostei de ouvir e contar historias. Esse é um aspecto
caracteristico de minha familia, em que a falagdo constante é marca das interacdes entre

todos em casa.

Minha avo era uma excelente contadora de historias, adorava enfatizar em seus
relatos as lendas amazonicas. Aguarddvamos ansiosos o momento de ouvir as historias
contadas por minha avé como da mula sem cabega, do boto, da mulher do tdxi, da matinta
pereira dentre outras. Frequentemente nos reuniamos a noite em dia de lua cheia, pois
Margarida — era assim que se chamava minha avé, gostava de criar um clima que nos

envolvia.

Nesses momentos, nossa imaginagdo e criatividade afloravam e acabdvamos fazendo
representagoes de algumas cenas das historias contadas. Tivemos a oportunidade de ter uma
infancia em que o brincar e o faz-de-conta estavam presentes como elemento motivador de
nossas interacoes; brincdvamos de roda, peteca, macaca, adedonha empinar papagaio, além
das longas conversas o redor da fogueira, banhos de chuva...tais prdticas aconteciam no
quintal, na rua, na sala e até na cozinha de nossa casa situada na 6“ rua de Icoaraci, lugar

das lembrangas que ndo poderei esquecer.

Aos poucos, a partir das experiéncias citadas, fui desenvolvendo meu interesse pela
linguagem oral e ao mesmo tempo iniciando meu contato com a linguagem escrita por estar
comecando meu processo de escolarizacdo. Ao chegar a escola tive dificuldades de me

aproximar, de me inserir no mundo da cultura letrada. Acredito que isso se deva ao fato da



escola ndo ter considerado minha experiéncia com a linguagem oral o que contribuiu para

meu desinteresse pelo saber escolar, pelos conteiidos que a professora tentava nos ensinar.

Esse processo inicial de minha trajetoria escolar deixou marcas! Sentia-me como
mais um na sala de aula, alguém desinteressada, sem caracteristicas proprias uma vez que
era assim que a professora nos fazia pensar pela maneira de conduzir suas aulas, de se
relacionar com os alunos; chamava-me atengdo a hora da freqiiéncia, pois a professora nos
identificava pelo niimero de sua caderneta — penso que o niimero escondia nossa verdadeira

identidade.

Durante as aulas ficava na maioria das vezes quietinha no meu canto — imagine eu,
quieta! Vivia ansiosa com muita vontade de aprender, de descobrir o que as letras escritas no
quadro, nos livros, nos cantos da sala queriam dizer; contudo minha timidez me impedia e a
professora ndo me estimulava a perguntar. Interessante lembrar que a professora nem se
incomodava com o meu siléncio e de alguns colegas; hoje compreendo que o meu siléncio na

época era visto como atitude normal de uma aluna disciplinada.

Considerando que sempre fui irrequieta e persistente, consegui aprender a ler e
escrever ainda na 1° série através de um processo puramente mecdnico, pois eu nao
conseguia compreender o que lia. As atividades ndo auxiliavam minha aprendizagem sendo
[fregiiente os exercicios como copias e a metodologia utilizada pela professora so dificultava
meu desempenho escolar, ndo recebendo da mesma a devida atencdo em relacdo as minhas

duvidas.

Como dividia com meus colegas as mesmas dificuldades, procurava ajudd-los
trabalhando os contetidos que havia entendido. Gostava também de brincar de dar aula para
meus sobrinhos; esses fatos me fizeram decidir que seria professora. Nessa época tracei o

perfil de professora que procuraria seguir: uma professora que ndo seria ranzinza, mas



entusiasmada e felizl E assim cresci pensando em realizar meu sonho que foi se

concretizando com meu ingresso no ensino médio.

Cursando magistério, comecei a atuar como professora de educacdo infantil em uma
escola particular e posso afirmar que gostei da experiéncia, passando a me identificar com a
profissdo. No decorrer do exercicio como docente percebi a importincia de uma metodologia
que desse énfase ao lidico, favorecendo um aprendizado significativo para os alunos no

sentido de despertar o interesse pela escola e o desejo de aprender.

Jda havia terminado o magistério, no entanto fui sentindo a necessidade de me
aprofundar de forma teorico prdtica visando melhorar com isso, entre outros aspectos, minha
atuagcdo como professora. Nesse sentido, optei por fazer o curso de graduacdo em Educagcdo
Bdasica na Universidade Estadual do Pard-UEPA, curso esse que estava relacionado com a
docéncia para as séries iniciais. Durante os 4 anos de faculdade, pude constatar minha
verdadeira vocagdo para o magistério, pois estava encantada com o curso, com as
disciplinas, com os professores e principalmente com as amizades que ali consegui fazer e

que permanece até hoje.

Minhas primeiras experiéncias como professora com alunos da rede piiblica de
ensino ocorreram por ocasido do estdgio supervisionado, em que passei a perceber os
diversos problemas vivenciados pelos professores e principalmente pelos alunos; um dos
problemas relacionava-se as caréncias dos alunos que ndo eram somente econdémicas mas
principalmente afetivas. Tive a oportunidade de me aproximar dos alunos, vendo-os como
pessoas especiais, conhecendo suas especificidades e procurando valorizar suas experiéncias
de vida. Deixava claro para as criangas que ndo estava ali somente para observar o trabalho
da professora e sim para contribuir para o sucesso do processo de aprendizagem
principalmente daqueles que ndo conseguiam aprender a ler e escrever. O estdgio me

possibilitou colocar meus conhecimentos apreendidos na Universidade e constatar a grande



disparidade existente entre teoria e prdtica, a falta de didlogo e parceria entre a instituicdo

superior e a comunidade escolar.

Ao final do curso de licenciatura no ano de 1994, prestei concurso publico para a
Secretaria Estadual de Educacdo-SEDUC/PA. Passei a atuar como Assessora Técnica no
Departamento de Ensino de 1° grau (hoje, ensino fundamental), experiéncia essa que me
propiciou conhecer de forma mais abrangente as limitacoes — de ordem financeira, politica e
econdmica — do sistema puiblico de ensino. No periodo em que atuei como técnica na capital
e no interior do estado, sempre procurei mostrar aos professores a importincia de uma
prdtica pedagogica significativa que partisse do interesse e das necessidades dos alunos,
visando motivd-los e despertando neles a vontade de superar suas limitacoes. De acordo com
a possibilidade, pedia licenca aos professores para demonstrar que essa forma de trabalhar

embora desafiadora, era vidvel dentro das escolas puiblicas.

Nesse contexto, foi crescendo meu interesse pela temdtica da leitura e escrita e com
isso a necessidade de maior aprofundamento o que me levou a cursar no ano de 1997 pos-
graduacdo na drea de Alfabetizacdo e Letramento na Universidade Catolica de Minas
Gerais-PUC/MG. Nessa ocasido passei a trocar informagdes e experiéncias com
profissionais e professores de diferentes lugares do pais, percebendo que o problema do

ensino da leitura e escrita era preocupagdo de todos.

Nesse mesmo periodo fui aprovada em concurso publico para professor da
Secretdria Municipal de Ensino-SEMEC/BELEM. Encarei o desafio de atuar na E.M. Liceu
de Artes e Oficios Mestre Raimundo Cardoso, localizada no distrito de Icoaraci. Meus
principais questionamentos sobre a prdtica pedagogica direcionavam-se para a
problematizacdo de: Por que nossos alunos apresentavam tanta dificuldade em seu processo
de alfabetizacdo? Por que nds, professores ndo conseguiamos alfabetizar nossos alunos? O

que estaria ocorrendo na sala de aula e em outros contextos que impedia que o processo de



alfabetizacdo se efetivasse da mesma forma com todos os alunos? Que tipo de metodologia
estava sendo utilizada e se a mesma estava sendo capaz de promover mudancas

considerdveis no desenvolvimento do educando?

Procurando responder a esses e outros questionamentos fui aprimorando minha
experiéncia como professora alfabetizadora. Buscava sempre ter o mdximo de contato com o0s
alunos para assim conhecer sua realidade social, possibilitando a elaboracdo coletiva de
uma metodologia lidica, alegre e prazerosa em que o professor ocupa o papel de mediador,
permitindo e incentivando a construgdo do conhecimento pelo aluno. A partir desse trabalho
fui convidada pela equipe técnica da escola para assumir o projeto Turma de Aceleracdo no

ano de 1999 — era mais um desafio que tinha pela frente.

Inicialmente ndo me preocupei tanto com a nova tarefa por jd haver atuado em
turmas com alunos que apresentavam dificuldades em relacdo ao processo de aprendizagem
da leitura e escrita. A particularidade da turma de aceleracdo residia no fato de que todos os
alunos inseridos nela apresentavam dificuldades de aprendizagem. Era emergencial,
portanto que se propusesse algo que revertesse ou minimizasse a situacdo uma vez que esses
alunos jd se encontravam na pré-adolescéncia ou adolescéncia, muitos carregavam o rotulo
de repetentes levando-os a acreditar no seu proprio fracasso, o que reforcava a falta de

motivagdo e interesse pelas atividades escolares.

Essa situacdo me angustiava de modo significativo e a partir desse incomodo passei
a desenvolver uma proposta no sentido de atender as necessidades dos alunos, promovendo a
valorizagdo da experiéncia extra-escolar e o resgate da auto-estima. Partindo do principio de
que o aluno é um ser ativo e deve ser estimulado para avangcar em suas construcoes, a
metodologia que utilizei contemplava a dimensdo lidica e interativa do processo de

construgdo do saber, propondo situagdo-problema articulada ao cotidiano.



Aos poucos fui percebendo que o trabalho com esses alunos era complexo, mas
possivel de ser realizado principalmente quando nos identificamos com uma proposta que vai
de encontro com os reais interesses dos alunos, acreditando no potencial daqueles que estdo
(como eu ficava), quietinhos no seu canto, esperando um olhar, um carinho, um sorriso, ou
seja, uma oportunidade para criar asas e avangar com sucesso rumo a uma aprendizagem
significativa, afastando assim o fantasma do fracasso escolar que tanto impede uma grande

parcela de criancas de ser feliz e permanecer na escola. E nessa perspectiva que continuo

desenvolvendo meu trabalho nas classes de alfabetizacdo.



SUJEITO IV

Minha trajetoria de aprendiz teve inicio numa cidade no interior chamada
Capanema. Ndo lembro como aprendi a ler, mas guardo em mim uma sensa¢cdo muito
agraddvel desses primeiros passos. A escola ficava distante do centro da cidade e eu e meus
irmdos anddvamos alguns quilometros para chegar até ld. Era uma espécie de escola
alfabetizadora ou de reforco; o que sei era que os alunos saiam de ld para as escolas

publicas.

Era um barracdo rustico construido no quintal da professora, onde havia uma mesa
grande e bancos ao redor, algumas mesas, cadeiras e carteiras. Ali se misturava alunos de
todos os niveis, da alfabetizacdo a quarta série. A professora chamava-se D. Maria
Paraibana, uma senhora de pouco mais de 50 anos, reconhecida pela competéncia e
disciplina com que preparava seus alunos para ingressarem no grupo escolar (era como

chamavam as escolas primdrias da época).

Alguns alunos falavam que D. Maria era md (porque usava a palmatéria) mas eu a
admirava, ela parecia saber tudo! No entanto bacana mesmo era ouvir as estorias que ela
contava, e naquele tempo, ela jd usava bonecos ou fantoches feitos por ela mesma para

divertir a criangada.

A casa de D. Maria me parecia um lugar meio encantado...Sempre havia festanca.
Nas datas comemorativas como pdscoa, festas juninas, natal e festas de santos, havia
apresentacoes teatrais, cdnticos, declamacdo de poesias, dramatizacdes — tudo feito pelos

alunos e por quem quisesse participar.

Foi D. Maria quem me ensinou a ler; quando fui estudar com ela, a mesma jd
estava quase se aposentando, andava adoentada. Tinha uma ferida muito feia na perna

(diziam que era feitico!) e essa ferida ndo sarava. Seu estado de saiide foi piorando até que



ela parou de lecionar, e eu demorei pra me conformar e aceitar sua substituta — a verdade é

que as aulas nunca mais foram as mesmas!!

Com D. Maria desenvolvi o gosto por ler contos de fada, romances, gibis e outras
historias pitorescas desse género e esse gosto ainda tenho até hoje; e também foi D. Maria
que me fez desejar ser professora, naquele tempo ela me parecia uma fada, hoje lembro dela

como alguém que fez a diferenca em minha vida de crianca!

Quando sai da escola de D. Maria, passei a estudar numa escola de freiras,
denominada “Sdo Pio X” e ld fiquei até o 3° ano do curso ginasial normal, um curso que
dava condigoes para ensinar de 1 a 4° série; faziamos estdgio e tudo. Entretanto, nada e nem

ninguém desse periodo de formacdo, que lembre, marcou minha vida.

Por forca de problemas e fatalidades parei de estudar e perdi o foco nos estudos
durante oito (08) anos e so voltei a estudar (motivada por amigos), em 1983, quando fiz o
curso magistério e, infelizmente, esse também foi um periodo em que nada significativo
aconteceu além de minha formagdo como professora, ou seja, o curso de magistério da época

pouco acrescentou ao conhecimento que eu jd tinha.

Minha retomada jd como leitora e pesquisadora deu-se com a minha entrada na
Rede Municipal de Ensino de Belém, gracas ao Instituto Superior de Educacdo Bdsica de
Belém — ISEBE, um niicleo de formagdo continuada que jd foi extinto mas que muito
contribuiu em minha formacgdo. Foi no ISEBE que experimentei um periodo de descobertas

que alavancaram meu processo de construcdo do conhecimento de forma mais académica.

Por forca das circunstancias da vida, so consegui iniciar minha graduagcdo em 2001,
também motivada por uma amiga e gracas a atitude corajosa e abengoada da educadora
Suely Menezes, que implantou um niicleo de formacdo para professores em Belém vinculado

a Universidade Estadual Vale do Acarau-CE.  Alguém finalmente, lembrou das



“professorinhas” (algumas pessoas nos chamavam assim) e me deu essa oportunidade impar

(com preco acessivel), de conseguir minha formagdo superior. Sou muito grata a ela por isso!

E, foi na UVA — minha querida UVA! — que tive as experiéncias mais agraddveis e
promissoras de minha vida! Cresci ndo somente como profissional mas como pessoa! Os
professores em sua maioria fizeram a diferenca em minha vida! Havia um respeito

reciproco!!

Quando lembro de meus professores, chego a sentir uma dorzinha no coragdo, so de
saudade! Foram muitos os profissionais que passaram pela minha vida nesse periodo e todos
tiveram a sua importdncia, e era tanta euforia e tanta motivacdo, que ao final de cada

disciplina havia festas e eu sempre dava presentes para meus professores.

Nao posso deixar de citar Davi Carvalho (que amor!), Wilma Nunes (a poderosa!),
Liicia Emilia (um docinho!) e Cldudio (um gentleman!) e outros!! Que saudade! E quanta

gratiddo por tudo!!

Continuo minha trajetoria. Diariamente estou aprendendo, com vivéncias, com
leituras, com meus colegas, com meus alunos, enfim com a vida! Nesse processo de formagdo
pude ressignificar minha prdtica em sala de aula. Antes era uma professora sisuda,
tradicional, conteudista mesmo. Achava que o papel de uma professora era “ensinar”, ou

seja, repassar contetidos e cobrar disciplina — era a tipica “megera”!

Hoje consigo ver meus alunos com um olhar mais reticente, buscando compreender
o universo de cada um e o que faz criancas terem ritmos de aprendizagem tdo diferentes.
Minha linha de ag¢do e pesquisa estd centralizada na motivagdo da aprendizagem, baseando-
se na premissa de que tudo o que se faz nessa vida seja para o bem ou para o mal, necessita
de motivacdo. Nesse sentido, procuro fazer de minha sala de aula um lugar agraddvel, tratar

meus alunos com respeito e carinho pois a afetividade também faz parte desse processo.



Ainda cobro disciplina, mas enfatizando regras de convivéncia; os contetidos das disciplinas

precisam ser dados e mediados de uma forma alegre e sem opressao.

Para estimular o hdbito de ler, tenho um armdrio onde existem revistas que as
criancas tém livre acesso para lé-las ao final de suas atividades. Posso dizer com convic¢do é
que estou buscando a cada dia, maiores e melhores estratégias para motivar meus alunos a

se desenvolverem ndo so como estudantes mas também como cidaddos.

Em todo esse percurso coisas ruins aconteceram e, com certeza, ndo faltaram
atropelos, porém quando fago uma retrospectiva de meu processo de formagdo como pessoa

e como profissional, so consigo lembrar das coisas boas e das pessoas boas em minha vida.

Felizmente, as coisas boas sobrepujaram as mds e, para trds ficou um tempo bom,
que ndo volta mais, mas as lembrancas permanecem na minha mente e em meu coragdo como

memoriais sagrados, algo que sempre vai valer a pena recordar.



SUJEITO 'V

Cenas de minha vida no palco da educacao.

Um grande quintal com muitas drvores, uma familia com muitos primos e amigos e
um punhado cheio, bem cheio de energias e criatividade; assim se deu a minha infdancia e
adolescéncia, épocas de menino em que as brincadeiras marcaram tanto a minha vida, a de
meus primos, vizinhos e amigos a ponto de influenciarem e me acompanharem até o momento

de minha insercdo profissional.

Jd lda se vdo mais de vinte (20) anos, mas lembro-me como se fosse hoje, tinhamos
quase todos a mesma faixa etdria e mesmo os mais velhos ou mais novos ndo percebiam a
diferenca de idade ou de tamanho; estuddvamos quase todos pelo periodo da manhd, e o
periodo da tarde era reservado para fazermos as tarefas da escola e, em seguida, irmos

brincar, periodo esse que era destinado as nossas travessuras, armagoes e estripulias.

Nao importava o local, nas calcadas, na rua ou nos quintais tudo servia de palco
para nossa imaginagdo e criatividade, para variarmos as nossas brincadeiras e essas eram
as mais diversas possiveis: pira-alta, pira-ajuda, pira-mde, pira-cola, pira-cola americana,
pira-parede, cemitério, bandeirinha, garrafdo, teatro, telefone-sem-fio, corridas, gincanas,
casinhas e construcoes, trinta e um alerta, policia e ladrdo, vilei, enfim, as mais simples
podiam tornar-se tdo ricas a ponto de chegarmos jd noite adentro em nossas casas, e nossas

mdes brigarem por voltarmos sujos ou machucados.

Lembro-me bem de que as quedas nas brincadeiras ndo eram sentidas por nos e as
dores logo passavam, e de nada adiantavam as reclamacoes ou recomendagoes das mdes,
iamos dormir felizes mesmo com os joelhos ralados e feridos e sonhando com o novo dia que
viria. Nossos aniversdrios foram outros momentos também marcantes;, muitas vezes nao

éramos convidados nem levdavamos presentes, mas a festa acontecia do mesmo jeito, muitas



vezes nem queriamos nem comer nem beber, mas so a alegria de estarmos todos reunidos em

um local diferente e com novas pessoas jd nos bastava.

E alguma coisa atrapalhava nossa brincadeira? Ndo. Nem mesmo a chuva, por
exemplo, nos impedia de brincar, muitas vezes ela servia como um ingrediente a mais para
termos motivo de brincar e ld iamos nos, com pedaco de giz ou carvdo desenhar o sol no
chdo, pois acreditdivamos que desenhar o sol espantava a chuva...Muitas vezes, por
coincidéncia, a chuva cessava e nem percebiamos que quando parava de chover, perdiamos o
encanto pela atividade que faziamos e so o proprio ato de estar correndo na chuva,

desenhando e disputando para ver quem fazia o maior sol, ja era um momento de prazer...

Foi mais ou menos nessa época que se deu meu primeiro contato com a Arte, mais
precisamente com o teatro; ocorreu aproximadamente em meados do ano de 1985, quando
me encontrava com 11 ao de idade e fazendo a 6° série do ensino fundamental e eu,
juntamente com meu irmdo e meus primos, resolvemos montar uma peca teatral cujo texto
era parte integrante de meu livro diddtico; o enredo tratava de uma comédia familiar e
chamava-se “A Estdtua da Verdade”. Inicialmente montamos a mesma sem muitas
preocupacdes, na verdade mais com cardter lidico. Posteriormente, com outros vizinhos e
amigos de rua que moravam proximos a minha casa, resolvemos fazer uma remontagem,
dessa vez com uma preocupacdo para aspectos como cendrios, figurinos, enfim, com um
cuidado maior com o profissional uma vez que chegamos a nos apresentar em vdrios lugares,

inclusive no saldo paroquial da igreja que freqiientdvamos no municipio de Castanhal.

A partir do ano de 1987, quando terminei o ensino fundamental mudei para a cidade
de Belém e continuei meus estudos, porém me inquietava o contetido das aulas de Educacdo
Artistica que tinhamos; eram mais para passar o tempo, pois a meu ver ndo havia um
referencial teorico que servisse de alicerce para que o professor realizasse essas atividades

que de certa forma, apesar de gostar muito da disciplina, incomodavam-me aqueles assuntos



e atividades sem planejamento, sem nexo, e cujos trabalhos parecia-me que ndo tinham

objetivos propostos, sendo consideradas por muitos colegas meus sem importancia alguma.

Isso me marcou negativamente, pensava eu — “uma das disciplinas que mais gostava

>

tinham as aulas menos prazerosas e motivadoras...”. Essa idéia se manteve em meu
pensamento até a época em que ingressei na Universidade, no ano de 1992. Foi nesse
momento que minha irmd, que se encontrava com dois (02) anos de idade motivou meu
interesse em compreender a fase pela qual ela estava passando; fase de descobertas,
aquisicoes e aprendizados importantissimos, que considero de fundamental importdncia na

vida de uma crianca. Foi exatamente por isso que escolhi justamente uma graduacdo que me

permitisse esse conhecimento e essa vivéncia tdo proximos a minha irmd.

Dat a escolha pelo curso de Licenciatura Plena das Séries Iniciais do Pré-escolar a
4 série do ensino fundamental/UEPA, curso esse que me permitiu o contato com as
disciplinas pedagogicas, disciplinas metodologicas enfocando as formas de expressdo, de
comunicagdo e recrea¢do infantil e jogos; o contato com o campo da Psicologia. Recordo-me
que foi a partir do contato com essas disciplinas e com os professores das mesmas, que
comecei a ver o ensino das Artes com outros olhos e ndo mais com aquela visdo negativa que

tinha antes.

No decorrer das aulas, minha ansiedade por conhecer e aprender mais me levaram
a procurar um curso mais especifico de forma que pudesse ter contato com o palco, com
textos, com cendrios, com figurinos, com maquiagem e aderecos e muito mais, principalmente
com o publico, esse sem sombra de duvida me encantava, isso tudo me fantasiava, me
emocionava; e foi nessa busca, no sentido de me aperfeicoar enquanto docente que me
matriculei na Universidade Popular (UNIPOP). Assim, ao concluir meu curso de formagdo

teatral na referida instituicdo, participei de diversas oficinas na drea da arte cénica.



Apos esse periodo, dei prosseguimento a minha formagdo cursando especializacdo
em Arte-educacdo, curso que favoreceu a ampliacdo de meus conhecimentos no campo da
arte, de como articular esse saber com os componentes curriculares das séries iniciais.
Destaco que esse periodo foi marcante na minha vida por ter tido o prazer de estudar com
professores como Ana Mae Barbosa, Edmir Perroti, Zahira Souki e Antonieta Cunha;
participar das aulas ministradas por tais professores (que até entdo so conhecia pelos livros

que lia.), foi como um encanto, uma espécie de feitico realizado em minha profissao.

Hoje sou professor concursado da rede ptiblica do municipio de Belém, atuando na
Escola Municipal Liceu de Artes e Oficios Mestre Raimundo Cardoso; o Liceu do Paracuri,
como a escola é carinhosamente chamada, é uma escola diferenciada por ofertar no seu
curriculo escolar oficinas em seu Niicleo de Artes. Ministro no niicleo a oficina de Expressdo
corporal, trabalhando com jogos recreativos, teatrais, cantados e também trabalho no

hordrio contrdrio com séries iniciais (Ciclo Bdsico I).

Considero a linguagem teatral uma atividade muito prazerosa para mim pois,
possibilitou-me trabalhar em sala de aula com criangas das séries iniciais de forma
diferenciada. Ao realizar um fazer artistico no contexto escolar, percebi a importdncia da
arte como elemento motivador no processo ensino-aprendizagem haja vista que, a prdtica
dessa metodologia ludo-pedagogica favoreceu a superagcdo de algumas dificuldades

apresentadas pelos alunos, principalmente no ensino da leitura e escrita.

Assim, passei a teorizar sobre minha prdtica e nesse processo de construcdo,
compreendi que a aplicabilidade desses jogos, principalmente os teatrais motivava os alunos
— motivagdo essa bastante perceptivel, tamanho era o interesse, a dedicacdo e a empolgagdo
dos mesmos — nessa e nas demais atividades escolares, ou seja, estimulava-os a produzirem,

criarem, e desenvolverem sua expressdo oral e escrita.



Foi nesse contexto que me reconheci como alguém capaz de educar e ensinar por
meio de uma metodologia centrada nos jogos, experiéncia essa que tem sido muito
significativa em minha formagdo e que me oportunizou cursar programa de pos-graduacdo

stricto-sensu em Ciéncia da Educagcdo com foco na temdtica acima citada.



SUJEITO VI

E praticamente impossivel para mim falar sobre minha profissdo sem lembrar dos
tempos de crianca e, me vem bastante claro na minha mente as diversas brincadeiras com os
iniimeros amigos de infdancia; porém aquela que mais marcou, foi a de “brincar de aula”,
pois foi a partir dai que aprendi a gostar de “ser professora” e de responder
automaticamente, sempre que alguém perguntava: - o que vocé quer ser quando crescer?; -

Professora. Essa era sempre a resposta.

Acontece que também ndo dd para esquecer as centenas de vezes que meu pai
falava, cada vez que eu dizia: quero ser professora! Lembro que ele rapidamente falava: -
Professora ndo, vocé tem de ser doutora, médica ou advogada. Professora ndo é nada!

Ganha pouco! Nao é respeitada.

Essa aversdo que meu pai tinha pela profissdo, fez com que eu demorasse mais
tempo para me definir por uma carreira profissional, depois que cresci e foi quase por acaso
ou talvez destino mesmo, que cheguei ao magistério visto que jd havia concluido o 2° grau

como Assistente de Administragdo.

S6 fiz 0 magistério treze (13) anos depois, quando uma cunhada chegou de Manaus e
queria fazer o curso porque jd lecionava, porém sé se matriculava se eu fosse com ela;
depois de muita insisténcia decidi aceitar, mas mesmo com a conclusdo do curso e dando
aulas de reforco em casa, ainda ndo conseguia me ver como professora. Foi s6 quando entrei

para trabalhar no ensino publico que realmente me descobri como profissional.

Essa entrada para a escola puiblica também aconteceu por interferéncia de outra
pessoa, a minha professora de Fundamentos de Educacdo, que praticamente me intimou a

participar do concurso e o mais interessante foi na hora de fazer a inscrigdo, pois quando



cheguei nos Correios — contra minha vontade — pedi uma ficha de inscri¢cdo para o concurso

de Auxiliar Administrativo e ndo tinha! O mogo falou: - So tem para professor pedagogico!

Situagdo parecida aconteceu no curso de graduagdo: tentei vestibular para diversos
cursos, Administracdo, Letras, Medicina, Historia, etc, mas como ndo poderia ser diferente,
fiz vestibular para Pedagogia, por insisténcia mais uma vez, dos colegas de trabalho, ndo deu

outra, fui aprovada e bem colocada.

E foi com o curso de graduacdo que realmente me ajudou a compreender, a aceitar
e me definir realmente como profissional da drea da educacdo, ou seja, como professora,
porque antes exercia uma funcdo remunerada. Nesse curso, houve passagens marcantes
como depoimentos de colegas que ndo tinham liberdade para exercer o seu trabalho, por
diversos motivos, A verificacdo de que as prdticas realizadas em sala de aula estavam na
direcdo certa, so faltando embasamento teorico; a descoberta que possuia grande expressdo

oral, entre outros.

Mas foi o estudo realizado acerca de pensadores e educadores como Piaget,
Vygotsky, Hoffman, Antonio Gramsci, entre outros que vieram esclarecer as idéias, trazendo
um grande leque de conhecimentos e informacoes que servem para subsidiar minha prdtica
ou confirmar que a metodologia utilizada estava sendo empregada de modo correto, visto
que, sempre procuro observar as situacoes vivenciadas em minha época de estudante,

copiando as prdticas que considero sauddvel e excluindo as incorretas.

Houve algumas situacoes que considero interessantes, ou quem sabe marcantes
nessa época de estudante, mas que nunca utilizei em sala de aula como por exemplo ficar
com a cabeca encostada na mesa e esperar que o0s responsdveis viesse apanhar (isso
aconteceu na 1° série do ensino fundamental), eu sempre aproveitava para cochilar , achava

gostoso, relaxante mesmo.



No que diz respeito a leitura, sempre procuro me afastar das prdticas daquela
época, por que considero um pouco falha, pois aconteciam de modo mecanizado por
apresentar pouco ou nenhum significado para a crianca, eram chatas e cansativas, com
castigos para aqueles que ndo decorassem. Em virtude disso, procuro fazer com que os
alunos primeiro percebam a importancia do ato de ler, desenvolvendo junto com eles
atividades prazerosas, porque acredito que o lidico devera sempre fazer parte do
aprendizado e nessa perspectiva, gosto de utilizar metodologias que despertem o interesse, a

curiosidade, a criatividade e principalmente a oralidade.

Neste contexto, utilizo a misica, que além de alegre, fdcil e divertida, faz parte de
todos os momentos da vida do se humano, desde seu nascimento até a morte; bem como faz
parte da cultura do povo brasileiro. Se o trabalho com a miisica for bem realizado, oferece
um leque de possibilidades para o desenvolvimento de habilidades como percep¢do (auditiva,

visual e motora), concentragdo, oralidade e leitura/escrita.

Por conta disso, é necessdrio que o professor leia bastante, se informe, pesquise,
mas confesso que preciso desenvolver melhor esse hdbito, pelo fato de ndo ter ocorrido de
modo mais prazeroso na infdncia, sei que ndo justifica, mas influencia. Na verdade, ndo sou

boa leitora dos livros pedagogicos, que sdo muito importantes no trabalho com a educagdo.

Em contrapartida, gosto muito de ler contos, romances, cronicas, mas apesar de ndo
me considerar boa leitora, posso me considerar boa professora; isso pelo fato de grande
parte das criancas com quem jd trabalhei, apresentarem bom desempenho nas séries
seguintes, assim como ouvir elogios por parte dos colegas de trabalho em relacdo aos
trabalhos desenvolvidos e comentdrios de que sou uma boa educadora, mas sei que preciso

melhorar cada vez mais.



ANEXO 2

QUESTIONARIOS

SUJEITO 1

1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola piiblica?
Resposta: Existem alguns professores que trabalham sem animo a leitura e isso eu considero

prejudicial para o aluno, pois o professor deve trabalhar com entusiasmo e dedicacdo.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?
Resposta: Me vejo como boa professora, mas ainda necessito melhorar em algumas questoes

como também sinto uma grande responsabilidade de formar essa nova geragdo de leitores.

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?
Resposta: E gostar de ler e ter prazer pela leitura, de fato é poder também contagiar as

pessoas com o hdbito da leitura.

4) Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?
Resposta: Como aprendiz, tive ao longo da minha formagdo um aprendizado trabalhado de

forma mecdnica e ndo dindmica.

5) Como é a formacgdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?
Resposta: Costumo oferecer para eles diversas fontes de leitura como: historias, lendas,
contos, poesias, trava-linguas, etc. Gosto de fazer cendrios a partir do texto em estudo ou

historia; costumo também textos com letras de musicas e brincadeiras de rodas.



SUJEITO 11
1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola piiblica?
Resposta: Ainda na sua maioria, com grandes dificuldades de introjetar nos alunos a funcdo

da leitura enquanto acréscimo para o seu desenvolvimento intelectual e profissional.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?
Resposta: Como um mediador das descobertas, da construcdo do conhecimento, que usa
como fomento nessa dindamica a leitura e a pesquisa que sdo bases para a formagdo do

educando.

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?
Resposta: A partir do momento que temos a leitura como um prazer, deleite, descoberta,

temos entendimento do que nos cerca e adquirimos formagdo intelectual.

4) Como vocé enquanto aprendiz pela/da leitura?
Resposta: Uma pessoa que esta em constante sintonia com as questoes que envolvem a

dindmica dos aspectos sociais, culturais, politicos e economicos da sociedade como um todo.

5) Como é a formacgdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?

Resposta: Procuro mostrar a eles a importdncia da leitura como uma forma prazerosa para
perceber s questdoes que nos cercam cotidianamente, favorecendo a reflexdo sobre a
importancia da leitura, para assumirem uma postura dialogica e reflexiva sobre seus papéis

enquanto seres planetdrios.



SUJEITO 1I1

1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola piiblica?
Resposta: Como alguém que deve ter uma prdtica constante em seu dia a dia. No entanto,
sabemos que os recursos e disponibilidade de tempo dificultam esse contato e isso prejudica

seu trabalho docente.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?

Resposta: Eu vejo o aluno como alguém que estd ali esperando o conhecimento de forma
sistematizada e por isso temos que realmente ensinar nossos alunos da melhor forma que
pudermos, onde cada minuto e recurso devem ser aproveitados. Me vejo sempre como um

mediador e estimulador do processo de ensino aprendizagem.

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?
Resposta: Um bom leitor é alguém que tem o hdbito de leitura como algo essencial a sua

vida. Um bom leitor quer sempre ler mais e mais; isso lhe dd prazer e lhe completa.

4) Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?
Resposta: Alguém que sabe que o conhecimento é algo inesgotdvel e a leitura lhe serve como
porta para esse conhecimento. Quem lé e consegue compreender o que lé, esta sempre

aprendendo e trocando informagdes e conhecimentos.

5) Como é a formacgdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?
Resposta: Uma formacdo ampla e continua, procuro dar bastante informacoes aos alunos de
maneira clara, objetiva e com exemplos reais. Procuro sempre mostrar aos alunos a

importancia e a vantagem num mundo de hoje em ser um bom leitor.



SUJEITO IV

1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola ptiblica?
Resposta: Vejo como alguém que apesar das dificuldades, consegue estar atualizado. Um
professor de leitura na escola piiblica, usa os seus proprios recursos para desenvolver-se e

melhor atender seus alunos.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?
Resposta: Vejo-me como aprendiz. Quando nos colocamos dessa forma, consegue-se ter

avidez por aprender, ser cada vez melhor, fazer cada vez melhor.

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?
Resposta: E aquele que consegue fazer da leitura instrumento de crescimento:

amadurecimento pessoal e profissional e também, de lazer.

4) Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?
Resposta: Estou sempre buscando algo mais, é um desejo de tapar as brechas, resgatar

perdas, enfim, aprender a aprender.

5) Como é a formacdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?

Resposta: E dificil falar de leitura nesse sentido, quando nossos alunos chegam a nds com
necessidades bdsicas e nos temos que inicid-los no ensino fundamental; mas meus alunos tém
acesso a leitura de acordo com a sua faixa etdria. Tenho gibis em sala de aula e eles tém
livre acesso para lerem a qualquer hora que quiserem. Percebo interesse crescente neles,
basta terminarem de escrever, procuram logo as revistas para ler. Pretendo fazer mais, tenho

muitas idéias para implementar no sentido de incentivd-los a ler.



SUJEITO 'V

1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola ptiblica?

Resposta: Um professor de leitura é sempre um pouco de tudo: criativo, inovador, mdgico,
santo pois procura sempre diversificar sua aula, tornando-a dindmica, consegue fazer
grandes transformagées e até milagres... Mas ainda é grande a dificuldade, o tempo, o

acesso até conseguir o que deseja.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?

Resposta: Enquanto professor me vejo ndo so como educador, mas como um aluno a mais na
sala de aula onde procuro também compartilhar, transmitir conhecimentos, dividir idéias,
somar aprendizado e acrescentar fatos, nocoes e questoes que julgo corretas para a

formacgado e troca desses outros "alunos-colegas".

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?

Resposta: Um bom leitor ndo é so aquele que 1é muito bem ou lé muito, mas sim o que
também procura interpretar, filtrar as idéias do autor, questionar o que lé, discordar se for o
caso e procurar sempre ler de tudo um pouco (leituras variadas e inusitadas); de bulas de
remédio, autografos, receitas, artigos, funerdrios, ldpides, enfim tudo o que lhe transmitir

conhecimentos ou aprendizado.

4) Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?

Resposta: Enquanto aprendiz da leitura acho que ainda estou nessa busca pela
aprendizagem da mesma, pois preciso ainda ler outras dreas de conhecimento que ndo so a
minha e procurar registrar o que leio em forma de fichamento ou resenha, pois tudo o que

aprendemos, conseguimos também pela leitura do nosso dia-a-dia.

5) Como é a formacdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?

Resposta: Ndo acredito que alguém “dé” formacdo de leitor para alguém ou consiga criar
hdbitos de leitura, pois “hdbito é escovar os dentes, tomar banho, pentear os cabelos” como
diz Marilena Debevest. Antes procuro levar ou mostrar aos meus alunos o prazer, o sabor e o
saber da leitura. Se na consigo estimuld-los, tento criar estratégias, indagacoes, mecanismos

ou curiosidades que os alunos so descobrirdo se realizarem o ato da leitura.



“- Nem sempre a leitura é agraddvel, pois é uma atividade monotona e solitdria”. (dizem os
alunos); Dessa forma procuro mostrar como ndo ser dessa forma, que seja algo gostoso, livre
e ndo obrigatorio. Penso que assim meus alunos serdo alunos curiosos, interessados e que

possam procurar diversas leituras sem que o professor tenha que mandar eles lerem.



SUJEITO VI

1) Como vocé descreve um professor de leitura de alunos da escola ptiblica?

Resposta: Vejo-o como um profissional compromissado com o bom desenvolvimento do seu
aluno, sempre em busca de novas metodologias que possibilitem a assimilacdo da leitura de
forma prazerosa, elaborando jogos, fornecendo material diddtico diversificado como revistas

rotulos, jornais, cantinho da leitura, etc. para que o aluno desperte o prazer de ler.

2) Como vocé se vé enquanto professor dos seus alunos?

Resposta: Como uma profissional compromissada com o aprendizado da crianca, buscando
melhorar sempre, criando estratégias, trocando idéias com outros profissionais, tentando
proporcionar aos alunos uma aprendizagem eficaz, sem esquecer que assim como eles, eu

também estou um constante aprendizagem.

3) Para vocé, o que é ser um bom leitor?
Resposta: Bom leitor, no meu ponto de vista, é aquele que consegue transformar em
aprendizado tudo aquilo que 1é, mesmo o que comumente é chamado de "leitura iniitil" e ndo

aquele que lé muitos livros mas ndo a utiliza em seu dia-a-dia.

4) Como vocé é como aprendiz pela/da leitura?

Resposta: A leitura é o maior bem que adquiri na vida, me trouxe muitos conhecimentos,
despertou meu lado critico, me deu subsidios para uma boa oralidade e para me transformar
na pessoa que sou hoje. Enfim, a leitura foi/é o grande acontecimento da minha vida, mas
devo confessar que ndo sou muito adepta da leitura pedagogica, gosto de ler e saber sobre
diferentes assuntos, desde o futebol até a politica partiddria, so leio sobre a minha drea

quando alguém me empresta material ou quando é necessdrio.

5) Como é a formacdo de leitor que vocé dd aos seus alunos?

Resposta: Procuro levd-los antes de qualquer coisa, a compreender a importdancia da leitura
para a vida das pessoas, procuro desafid-los para que se sintam estimulados a buscar
informacodes, a aprender mais, utilizando estratégias que contribuam para o desenvolvimento

desta habilidade de modo prazeroso.



ANEXO 3

Nome do Projeto: Contradicdes e encontros em autobiografias: marcas lingiiisticas na
formacado identitdria do professor de leitura em Lingua materna

Pesquisadora: Nilma do Socorro Nogueira Machado

Orientadora: Eveline Mattos Tdpias-Oliveira

Eu,

TERMO DE CONSENTIMENTO

declaro

estar ciente das condi¢des as quais me submeterei no experimento acima citado, detalhadas a

seguir:

D

1)

1)

Participarei das atividades de producgdo escrita de minha autobiografia,
relatando minha trajetéria académica-profissional

Terei minha identidade preservada em todas as situagdes que envolvam
discussdo, apresentacdo ou publicacdo dos resultados das pesquisas, a
menos que haja uma manifestacdo da minha parte, por escrito, autorizando
tal procedimento.

Nao receberei qualquer forma de gratificagdo pela minha participacdo no
experimento, e o resultado obtido a partir dele serd propriedade exclusiva da
pesquisadora e de sua orientadora, podendo ser divulgado de quaisquer
formas, de acordo com os critérios estabelecidos, desde que resguardado o
item II do presente Termo de Consentimento.

Sendo assim, concordo em participar do estudo académico acima descrito, como sujeito-
pesquisado. Fui devidamente informado e esclarecido pela professora-pesquisadora sobre a
pesquisa a ser realizada, bem como os procedimentos nela envolvidos.

Belém:

Assinatura do professor:




ANEXO 4

APROVACAO DO COMITE DE ETICA

PREPG-Pro-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacgio
Comité de ética emn Pesquisa

RuaVisconde de Rio Branco. 210 Centro Taubate-SP 12020-040
Tel (12) 3625.4143 - 363561233 Fax: (12) 35632,2947
cepunitau@unitau. br

UNITAU
DECLARACAO N° 130/07
Protocoic CED/UNITAU a° $143/07 (Esse numero de regisvo devera ser citado pelo pesquisador nas

correspondéncias referentes a este projeto}
Projeto de Pesquisa: Confiradi¢des ¢ encontros em autobiografias e auto-andlises.
Marcas (Lingtiisticas) na formagdo identitdrvia do professor de leitia em lingua
materna
Pesquisador(a) Responsavel: Nilma do Socorro Nogueira Machado
Pesquisadores/Alunos:

O Comité de Ftica em Pesquisa. em reunido de 15/06/2007, ¢ no uso das
competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 196/96. considerou o Projeto acima

aprovado.

T'aubaté. 18 de junho de 2007

e

Prof. Robison Baroni
Coordenador do Comité de Erica em Pesquisa da Universidade de Taubaté



