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RESUMO: Formadoras num curso de extensdo sobre alfabetizacdo, voltado para
professoras de escolas publicas, buscamos uma atitude reflexiva sobre nossas
praticas (Tardif et alli, 1991). Durante o curso, tomamos como principio fundamental
a valorizacdo da voz docente, expressa tanto nas interagcdes orais quanto nos
diversos textos escritos solicitados (Bakhtin, 2000). Neste trabalho, observamos as
apropriacOes feitas pelos docentes dos conceitos relacionados a alfabetizacdo, mais
especificamente a apropriacdo do sistema de escrita alfabética (Ferreiro e
Teberosky, 1979), em portifolios apresentados como trabalho de conclusdo de
curso. Focalizamos as formas de expressao particulares usadas pelos sujeitos-
autores docentes nos distintos géneros discursivos utilizados espontaneamente,
muitas vezes ainda em constituicdo (Bakhtin, 2000 e Marcuschi, 2002).

Palavras-chaves: escrita docente, formagé&o continuada, alfabetizagao.

l. INTRODUCAO

1. Reflexdo de formadores

Nas pesquisas sobre formacdo de professores, tem-se considerado com
muita énfase a idéia da necessidade absoluta da reflexdo do préprio docente sobre
sua pratica profissional. Tornou-se hoje um pressuposto que a via fundamental para
se formar como professor competente, continuamente, seja a andalise da propria
pratica. Nestas pesquisas, Donald Schén foi um marco inicial importante, a partir do
qual a discussdo ganhou folego e sofreu varias inflexdes em seus rumos, mas
gostariamos de reter que ele trouxe a tona o conceito de reflexdo, instaurando a
discussdo sobre o conhecimento na pratica, que se define por ter uma existéncia
real sem gque seja acompanhado de palavras ou de qualquer objetivacao sistematica
que se possam comunicar.

Passamos a reconhecer como legitimo que a pratica do professor constitui
por si um conhecimento, por estar relacionada a uma experiéncia de agao que
constitui efetivamente um corpo de saberes, de conhecimento. E & experiéncia que o
docente recorre para tomar decisdes, como a um repertério de protocolos e de
procedimentos praticos, ja testados como possiveis. O passo seguinte a utilizacao
efetiva deste repertorio de saberes passa a ser a necessidade da reflexdo. A
reflexdo se constitui de uma tomada de distancia da acéo pratica imersa na dinamica
das acOes profissionais, na qual ocorrem 0os momentos de tomadas de deciséo,
seguida de um apelo ao conhecimento docente, com a disposi¢cao de reorientar sua
acao, partindo da consciéncia sobre o que sabe. Portanto, na reflexdo sobre a acao
h& necessariamente consciéncia de que ha decisdes a tomar.



A discusséo sobre o paradigma proposto por Schén dentro destes parametros
conceituais aqui brevemente descritos muito avancou e hd muitas nuances a se
considerar sobre formacao profissional, as quais ndo podemos aprofundar aqui. Em
nossa pesquisa sobre formacgdo docente, vimos tentando incorporar as nocodes
tedricas associadas a um ideal de formacdo docente, de modo a poder buscar
realizar uma acao formadora coerente com os principios que vém sendo discutidos
no campo. Um dos itens fundamentais é efetivamente a importancia que assume o
eixo da pratica para os proprios professores.

Freqlentemente esquece-se, ao se planejar acdes de formacdo, que o
movimento docente individual de busca de conhecimentos origina-se
preponderantemente em questdes praticas e ndo em movimentos de pesquisa em
que os conhecimentos produzidos sustentam-se em uma coeréncia da propria
pesquisa. Se concebemos a reflexdo sobre a pratica como fundamental para que a
formacao docente efetivamente se dé, entdo a forma de planejar uma acédo de
formacéo sé pode se pautar pelo objetivo coincidente com o movimento de busca de
conhecimento docente. Neste sentido, lembramos ainda de Schén, que cunha a
idéia de reflexdo sobre a reflexdo na ag¢do, ou seja, a conscientizacdo sobre o
movimento de busca de palavras e organizacdo de um discurso que traduza de
forma comunicavel as decisdes tomadas na imersdo dinamica da acao docente.

Enquanto pesquisadores sobre a formagdo docente que vimos assumindo
simultaneamente o lugar de formadores de professores, passamos a considerar 0s
modos de producgéo de reflexdes de nossos alunos com muita relevancia, para poder
zelar pela producdo de um espaco de formacdo em coeréncia com as balizas
tedricas em que acreditamos. Foi desta forma que passamos a conceber a formacao
dos docente, considerando cuidadosamente a posicdo que ocupavamos, a de
formadores de professores do ensino fundamental. Em nossa pesquisa, esquivamo-
nos da posicdo comumente encontrada em pesquisas sobre os modos de reflexao
docente que acabam por criticar estes ultimos, implicitamente comparando seus
modos de adquirir conhecimentos com modos académicos, considerados como a
base de legitimidade incontornavel, monolégica e Unica possivel. Vimos surgir o
mote, nestas pesquisas, de chamar professores em formacdo de professores
pesquisadores, considerando-os no fundo como promissores (embora ainda
aprendizes) a desempenhar funcdes de pesquisa inerentes a lugares da
universidade e ndo da escola (Souza, 2007; Geraldi et alli, 1988).

2. A famigerada voz docente

Outro tdo difundido e tacitamente aceito mote, o da doacdo de voz aos
docentes, deve ser analisado em sua complexidade. O ato de dar é por si um ato de
uso de poder, pois quem da, o faz porque possui um bem e designa um outro que
considere que também devera compartilhar deste bem. H4 um gesto de designacao
de um outro, mas se trata também de uma acao que implica a ocupacédo de uma
posicdo de poder, de quem tem a quem nao tem.

Quanto ao objeto concedido, a voz, cabem igualmente muitas observacoes,
as quais fazemos a partir de uma perspectiva bakhtiniana da linguagem, vista



radicalmente como interlocucdo. Quando se trata de lugar discursivo a ser
instaurado, ndo se pode considerar tal situacdo de um ponto de vista unilateral ou
monoldgico. A concessao da voz é uma acao de abertura, a espacos e tempos cujos
limites ndo sdo previsiveis. Da-se voz apenas se a disposicdo for a de se manter
uma atitude responsiva diante desta voz, que por sua vez produzira um discurso
alterado pela palavra alheia (Bakhtin, 2000). Assim a alteridade necessariamente se
instalara na relacdo a se estabelecer entre aquele que concede a voz e aquele que
se vé diante da possibilidade de produzir um discurso que nunca antes havia sido
solicitado. Designar alguém para também ter voz €, portanto escolhé-lo para
interlocutor, em posi¢do (a0 menos ilusoriamente) simétrica, € coloca-lo na posi¢éo
de interesse pelo que tera a dizer. Seu dizer sera em principio capaz de nos alterar.
Ha assim um enlace entre o interlocutor designado e o interlocutor designador. Este
altimo néo podera se dirigir a seu interlocutor usando palavras que ja tem usado em
suas experiéncias anteriores, em interlocu¢cées que precederam este encontro, nas
quais constitui sua principal posi¢cao, como pesquisador (Bakhtin, 1988).

O formador que da voz aos professores que quer formar permite-se ser
necessariamente atravessado por uma nova alteridade, uma nova possibilidade de
interlocucdo, que também deveria constitui-lo. Ocupar uma nova posicao
(discursiva), diferente da de pesquisador, assumindo as particularidades da de
formador, mas em estreita articulagdo com a identidade de pesquisador.

[I- O ESTUDO

O curso de extensdo oferecido a professores de escolas publicas no
municipio do Rio de Janeiro se propbs a ser uma contribuicdo na formacdo do
professor alfabetizador, com vistas a melhoria do ensino da lingua portuguesa das
escolas publicas. A partir de temas relacionados a alfabetizacdo, leitura e escrita,
buscamos promover a reflexdo dos professores sobre as suas praticas de ensino de
alfabetizacdo implementadas nas escolas, valorizando os saberes docentes, a partir
do resgate das suas trajetérias pessoais para compreensdo das praticas
pedagogicas (Tardif et alli, 1991). Portanto, tomamos como principios fundantes a
valorizac&o da experiéncia e dos saberes docentes e a reflexdo sobre o cotidiano da
sala de aula de alfabetizacdo, & luz dos estudos sobre letramento, 0s quais
permitem conceber as praticas sociais vivas e dinamicas e 0s seus atores —alunos e
professores do ensino fundamental- como sujeitos produtores de histéria e de
cultura.

Organizamos o curso em trés unidades: (a) Lingua, linguagem: experiéncia e
formacdo, (b) Alfabetizacdo, letramento e géneros discursivos e (c) Leitura, escrita e
literatura na alfabetizacdo. Neste estudo, focalizamos particularmente os temas
atinentes a apropriacdo do sistema de escrita, ou ainda, aos modos como se da o
processo de aquisi¢cdo da escrita pelas criancgas.



Ao longo do curso, os textos escritos pelos docentes como tarefas a serem
feitas em casa’, produto da solicitacdo das formadoras ja4 enquadrados em certos
géneros nomeados, foram os seguintes:

. Flashes de suas memoarias de alfabetizacéo.

. Descricao de atividades de alfabetizacéo utilizada em sua sala de aula.
. Registro de uma sequiéncia de atividades desenvolvida com os alunos.
. Elaboracédo de uma sequéncia didatica para realizar em sala de aula.

. Relato reflexivo sobre o curso (no meio do curso)

. Andlise de um texto de aluno

. Portifélio

Como trabalho de conclusdo de curso, foi solicitada a elaboragcdo de um
Portifélio. Este género discursivo define-se por ser a reunido de varios géneros,
selecionados pelo autor como relevantes. No caso dos portifolios solicitados?, os
docentes sentiram-se muito a vontade para utilizar também alguns dos textos que ja
haviam sido entregues e devolvidos durante o curso. Em termos gerais, eles
escolheram incluir, dentre outros, os seguintes tipos de textos:

1. producbes de seus alunos (tanto exercicios feitos em sala de aula quanto

producdes textuais);

2. textos tedricos selecionados, que ndo constavam na bibliografia do curso;

3. fichamentos de textos tedricos, seja dos estudados durante o curso ou

outros;

4. reflexdes curtas, pensamentos, poesias;

5. alguns dos proprios textos selecionados durante o curso (da lista supra

citada).

Nos portifolios, objeto de investigacdo deste estudo, esperavamos poder
observar, na escrita autoral proposta, efeitos discursivos que nos revelassem a
produtividade de dar voz aos docentes. Adotando tal instrumento de avaliagdo, o
professor foi convidado a demonstrar suas aprendizagens. Estas se revelaram como
oscilando entre dois eixos: tedrico-conceitual e pratico-docente. As singulares
formas de imbricacdo entre estes eixos tornaram-se relevantes para nossa analise.

Ao adotar a perspectiva bakhtiniana da linguagem enquanto forma de interacao
verbal, buscamos desenvolver uma pratica formadora atenta ao dialogo, buscando
realizar os principios de uma interlocucdo em que ambos o0s participantes da
interacdo apropriam-se do discurso construido, sentindo-se ativos em sua
construcdo. Para Bakhtin (2000), a construcao do discurso € construcao de sujeitos,
ou seja, € pelas interacdes verbais que nos constituimos como tais. Em nossa
concepcao de formacédo, coerente com tal perspectiva de linguagem, alteramo-nos,
formadores e formandos, tanto no que concerne a linguagem utilizada como os
proprios temas (conteudos) tratados. O conhecimento de que se trata na formacgao
nao pode permanecer inalterado, se as esferas de comunicacdo sociais Sao
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1 . . - - .
Tais tarefas consistiram em momentos “ndo presenciais” do curso. Eram tanto de leitura, em
que os alunos eram solicitados a estudar os textos de base, quanto de escrita, ora mencionados.
% Ver em anexo a solicitacdo a esta producéo escrita.



diferentes. Os conhecimentos produzidos pela pesquisa, tdo legitimos socialmente,
para entrar neste processo de transposicdo didatica da formacdo, passam
necessariamente por um processo de atravessamento, em que sdo permeados por
outros saberes, trazidos da escola, pelos professores. O conhecimento de pesquisa
ressignifica-se, ao se colocar em dialogo com outros campos de producédo de saber,
diferentes do cientifico. (Andrade, 2007 p. 125-126)

As estratégias de formacdo pretendiam que o professor dialogasse com o0s
conhecimentos estudados a partir de seus saberes. As metodologias empregadas
na formacdo foram: analise de escritas de criancas, analise de propostas de
atividades, leitura em pequenos ou grande grupos para discussao, socializacéo de
experiéncias com teorizacdo, discussdo a partir de questdes colocadas pelo
formador aos alunos para levantamento e socializacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos, exposicdo dialogada pelo formador, video em debate. Tanto as
atividades realizadas no momento presencial da formacéo, como aquelas solicitadas
como “tarefas de casa”’ buscaram favorecer a interlocucao e o fortalecimento da sala
de aula como um espaco dialégico.

[ll- A METODOLOGIA

Para a analise efetuada dos vinte portifélios que nos foram entregues, fizemos
o levantamento exaustivo dos trechos em que os professores trataram de
alfabetizacdo e, em especial, de apropriacdo do sistema de escrita. Em funcao
disso, contemplamos quatro dos quinze sub-temas abordados que, no curso, foram
vivenciados na seguinte ordem (aulas 3 a 6): (a) Alfabetizacdo e letramento, (b)
Métodos de alfabetizacdo: antigas questdes, novas discussdes, (c) O lugar da
consciéncia fonologica na apropriacdo do sistema de escrita e (d) Alfabetizacao,
leitura e escrita: processos em construcao.

Nosso objetivo nesta analise foi o de captar a medida das vozes docentes que
marcaria a atitude ativa dos professores, responsiva, na relagdo com 0s conceitos
tedricos estudados. Nao queremos incorrer numa analise demagadgica e improdutiva
segundo a qual considerariamos mais autoral a produgdo em que houvesse
predominancia de temas do cotidiano de sala de aula. Torna-se relevante observar o
processo de imbricacdo, em seu pleno fazer, elaborado pelos docentes-discentes,
através das formas de escrever.

Pudemos observar em que medida a apropriacdo do género portifélio feita
pelos professores proporcionou-lhes o espaco discursivo para inscreverem-se como
autores. Isto pode ser feito sobretudo através da observacéo de diferentes modos de
tomar por tema de seu discurso a teoria e a pratica.

IV — A ANALISE
Como a orientacdo para a elaboracdo dos portifélios foi a de produgédo de um
relato, encontramos em doze textos uma estrutura predominantemente narrativa,

bY

correspondendo a expectativa. Mas oito textos tém estrutura menos narrativa,



predominantemente expositiva®. Foi interessante notar que nestes Gltimos (com
presenca predominante de matrizes textuais mais préoximas do tipo textual
expositivo) encontramos menos tracos da voz docente do que os textos de tipo
predominantemente narrativo. Em ambos os tipos, entretanto, separamos duas
vertentes: a) aqueles em que mencionaram nocdes, conceitos e orientacdes tedricas
a que tiveram acesso durante o curso sem estabelecer articulagdo com sua
experiéncia docente e b) aqueles em que os referidos conhecimentos vieram
imbricados a propria pratica.

O exemplo abaixo ilustra uma forte conexdo, quase que reiterativa, com as
aulas vivenciadas no curso, inclusive apresentando correspondéncia entre partes do
portiflio e as unidades do curso, ha mesma ordem cronoldgica. Nestes portifélios,
as retomadas de conceitos tedéricos incorporaram frequentemente citacées de textos
tedricos (usados ou ndo na bibliografia do curso) ou mesmo textos de outros autores
na integra, apresentados como forma de demonstracdo dos saberes aprendidos no
curso. O discurso teérico é reapresentado tal e qual, os autores tornam-se
repetidores de um discurso tedrico com poucas marcas de sua espeficidade de
autores professores. Neste casos, ndo ha dialogo, héa repeticéo literal e ndo se pode
dizer que haja apropriacéo docente*:

"O que € letramento? Resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e a escrever:
estado ou condi¢cao que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da escrita” (Maria)

Nos textos escritos sob esta égide, encontramos ainda uma caracteristica
interessante. O que pudemos peneirar como indicios de relacdes estabelecidas com
a pratica no discurso dos professores que assim se comportaram discursivamente
consistiu preponderantemente em indicacbes ou prescricdes destinadas ao
professor:

“O professor deve compreender a lingua escrita como um sistema de representacao e
ndo um codigo. (...) A crianca deve ter contato com diversas formas que o sistema de
escrita alfabética se apresenta” (Suzana).

“Estudos recentes, realizados por pesquisadores, vém mostrando que a crianga, desde
cedo, tem idéias (hip6teses) sobre o que € ler e escrever, e, que essas hipoteses vao
avancando de acordo com a oportunidade que ela tem de interagir com textos, com
outros leitores, e de construir sua propria escrita.

Cabe ao professor aprender a olhar em que fase da hipétese o educando se
encontra: pré-silabica, silabica, silabico-alfabética, alfabética, pois as hipoteses da
escrita ndo significam erros, mas a forma como a crianga expressa seu entendimento
sobre a escrita, num dado momento. A partir dai o professor deve fazer suas
intervencbes pedagogicas mediadoras e propor desafios para superar cada etapa,

% Vérios autores, como Mary Kato, Angela Kleiman e Cecilia Goulart, por exemplo, adotam a divisio
de tipos textuais em apenas trés. narrativos, descritivos e argumentativos. Marcuschi propde mais um tipo, o
expositivo.

* Os nomes utilizados aqui nas citacdes sdo todos ficticios, para preservar o anonimato das professoras
citadas.



tendo cuidado de propor a crianca situagdes possiveis e dificeis, ao mesmo tempo, a
fim de que a obrigue a pensar e a tomar decisdes” (Carla)

As referéncias a conceitos teoricos construiram a esséncia da escrita do
trabalho apresentado: seu tema, sua estrutura composicional e seu estilo. Se no
curso, nos as formadoras buscamos ndo assumir qualquer tom diretamente
prescritivo em nossas aulas, onde poderiamos cogitar que esteja situada a fonte
originaria desta formatacdo? Ao aproximarem-se do cotidiano de sala de aula, os

docentes assumem o tom prescritivo como em:
“Cabe ao professor...”, “E preciso que ...”, “O importante é mostrar a criancas...”, “Umas
das possibilidades para o ensino da leitura e da escrita é...", “O professor deve
proporcionar...”, “A escola precisa ser capaz de ...(...) "

Parece-nos que se estes autores sentem-se confortaveis se ancorados nesta
posicdo enunciativa, talvez isto se deva ao proprio discurso de formacéo,
historicamente construido através de tais formatos, em tantas instancias ja
existentes, ativas, que assim deixaram marcas nestes professores. H& uma forma
possivel de se falar do que se aprende em formacédo e nesta forma efetivamente
realizada se diz ao professor o que ele deve fazer. Se o professor € colocado na
posicdo de quem deve dizer o que foi para si a formacdo (como nés o fizemos), ele
acaba por recorrer a este eixo de dizer existente, ja instaurado em sua legitimidade,
e encontra neste formato uma estrutura (re)conhecida como adequada.

O resultado deste movimento de busca de um formato discursivo € que ao
terem sido convocados a expressarem-se sobre sua propria formacao, colocaram-se
na posicao enunciativa de quem diz ao professor o que fazer. Mas seu discurso fica
vazio de um trabalho do préprio sujeito que escreve, pois ndo esta bem situado no
contexto do eixo comunicativo em questdo. A quem o professor que prescreve
nestas paginas analisadas se dirige? Se este professor que se coloca na posicéo de
quem prescreve, a quem prescreve? A si mesmo? O ato comunicativo parece
esvaziar-se de sentido, sem um interlocutor situado em coeréncia com o ato de fala
ai proposto e desenvolvido.

A constatacdo de tal inadequacéao discursiva (genérica) permite-nos observar
a forca das formacdes discursivas historicamente constituidas, que neste caso
funcionaram como solo acolhedor para os professores dizerem discursos que néo
eram seus. Aponta-nos também para a necessidade de nosso trabalho constante de
instauracdo do diadlogo durante as acdes de formacao desenvolvidas, de modo a
permitir que a voz docente seja efetivamente autoral e ndo resvale na adocao de
vozes nao autenticamente docentes, vozes de outros que ja tém, dentro do campo
de producgéo de conhecimento em educacao e linguagem, possibilidades e lugares
discursivos delimitados.

Por outro lado, nos portifolios (doze, no total) que tiveram em sua escrita a
predominancia do tipo narrativo e apresentaram-se como relatos pessoais, tratando
de sua prética cotidiana atual ou trazendo a tona cenas de sua memdria de aluno,
marcas de autoria ficaram evidentes. Os professores autores desta escrita
colocaram-se como sujeitos de uma experiéncia docente vivida. Para fazé-lo,



abundavam verbos na primeira pessoa — no caso de retratar sua sala de aula- ou na
terceira pessoa, quando tornavam-se personagens de sua narrativa de memarias.

“No que se refere a discusséo sobre letramento e alfabetizac&o, percebi o cuidado que
devemos ter em ndo separar a alfabetizacdo do letramento. (...) Ao relatar isso parece
tudo muito ébvio, mas no dia-a-dia da sala de aula, € comum se deparar com praticas
educativas em que tais processos aparecem muito distantes e separados. Refletir sobre
esse tema foi Util por possibilitar em mim um constante questionamento e avaliacdo do
meu fazer pedagdgico alicercado nos conceitos teéricos” (Iracema)

“(...) Percebi os equivocos que eu mesma ja cometia ao considerar a escrita alfabética
como um codigo e ndo como um sistema com propriedades que o meu aluno precisa
compreender. Esta leitura MUDOU cotidianamente a minha intervencdo. E mais, venho
lutando para que o que estou aprendendo possa ser aprendido pelas minhas colegas
professoras da unidade escolar(...). O estudo do texto Reflexdes sobre alfabetizacdo, de
Emilia Ferreiro tem ajudado muito o meu trabalho! (...) (Jacinta)

Embora eu ja houvesse lido muito a respeito (psicogénese da linga escrita), nunca havia
ficado para mim tao clara a definicdo das caracteriticas particulares dos diferentes niveis
em que a crianca se encontra. Também achei interessnatissimo lancarmos o nosso olhar
sobre 0 que a crianca ja sabe, antes de nos procuparmos com o que ela ainda ndo sabe
fazer, e também a areflexdo sobre o que construir com ela a partir do ponto em que esta”
(Renata)

Com certeza aqueles textos que mais me fizeram interrrogar-me sobre a minha pratica
foram os de Magda Soares e o0 que discute a questdo dos métodos”.(Valéria)

“(...) construi novos conceitos, reformulei idéias, fiz associa¢gbes, e relaborei minha
pratica. (...) os saberes aliados as vivéncias pessoais e coletivas transformam o sujeito,
ampliam seus olhares, mobilizam novas descobertas e rela¢des”. (Nair)

“(...) agora com uma classe de alfabetizacdo nas maos vou tentar uma maneira mais
dialogica, Principalmente quero ouvi-los mais para entender melhor o que desejam e
como desejam aprender os meus alunos”.(Valéria)

Finalmente, observamos que no que se refere aos temas sobre alfabetizacéo
e 0 processo de aquisicdo da escrita focalizados no curso, todos foram abordados
pelas professoras nos portifélios. Em dezesseis dos portifélios pelo menos um dos
sub-temas foi citado. Destes, doze trataram mais focalizadamente de sua propria
pratica relacionada a apropriacdo de conhecimentos atinentes a alfabetizacdo. Tal
observacdo conduz-nos a acreditar que os temas - (a) Alfabetizacéo e letramento,
(b) Métodos de alfabetizacdo: antigas questdes, novas discussdes, (c) O lugar da
consciéncia fonolégica na apropriacdo do sistema de escrita e (d) Alfabetizacao,
leitura e escrita: processos em construcdo - sdo favoraveis a articulacdo entre as
aprendizagens do professor nas diversas formagbes feitas ao longo de sua
profissionalizacdo (curso de formacéo inicial, palestras, livros, dentre outros).

“(...) E senti-me privilegiada em poder participar deste curso, pois ele me auxiliou muito
nessa busca, trazendo novas reflexdes e acdes para as minhas préaticas de ensino. O
curso mostrou a importéncia das minhas experiéncias em leitura e escrita” “(...) O curso



“X” reafirmou minha préatica pedagégica como sujeito produtor de histéria e de cultura.
Mostrou que apesar das dificuldades encontradas, estou no caminho certo (...) As
mudancas ndo podem ser impensadas e inconseqlientes, mas planejadas, refletidas e
embasadas “naqueles” que se dedicam por uma educacao de qualidade”. (Aline)

V- CONCLUSOES

Apesar de ter solicitado relatos, recolhemos textos expositivos. Mesmo
trazendo a tona, em nossas aulas, a via do dialogo constante entre teoria e pratica,
acabamos recolhendo portifélios em que os professores se esforcaram em se
enguadrar em géneros sisudamente académicos. Com esta analise percebemos que
dar voz ndo determina necessariamente que se produza a autoria docente. A andlise
de um género hibrido como o portifélio s6 poderia desencadear uma conclusao
plural, pois o trabalho de escrita dos sujeitos é singular, a partir de matrizes
conhecidas e a construir.

Como formadores, aprendemos que os lugares discursivos estdo para se
construir, sdo sempre inacabados, provisoérios, deixando margem a possibilidades
plurais de apropriacdo, mas correndo o risco de que se produzam, ainda, repeti¢des,
gue em outros espacos ja possui um valor simbalico.

Apés este breve estudo, ficamos com estas certezas do nosso ainda por
fazer, de formadores, dentro deste espaco sempre em constru¢do, na dinamica das
acOes que ganham vida na histéria e na sociedade, dentro das politicas publicas a
realizar. Apostamos e ganhamos com alguns e com outros deixamos apenas pulgas
atras da orelha. Isto apenas mostra que sdo muitas as formas de apropriacdo
discursiva a se produzir.
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Orientacfes para a elaboracdo do trabalho final: portifélio
Avaliacao parcial dos professores-alunos

O Portifdlio € um instrumento de avaliagdo que permite ao aluno revisitar o
seu percurso de aprendizagens efetuado durante um certo periodo, num certo
contexto. Ele traz a idéia de colagem, de montagem de uma memoria, de album de
recortes, de liberdade para selecionar dentre o que foi a sua experiéncia particular
alguns flashes que valem a pena ser guardados. O trabalho final deste curso tem
este tom.

Gostariamos que vocés construissem um texto que pode se utilizar de
linguagens bem variadas, desde que se monte um produto final que possa ser
apreciado, seja por suas proprias colegas do curso, por nés formadoras ou por
outras pessoas que se interessem pelo ensino da alfabetizacao, leitura e escrita.

A partir do levantamento pessoal de alguns momentos importantes do curso,
de episédios de seu processo particular como docente em formacdo continuada,
estabeleca um relato. A escrita deve estar presente, ndo basta colar figurinhas sem
um encadeamento de sua apresentacdo. Narre seu proprio processo, embora nao
precise falar dele inteiro.

Conte como foi para vocé ter passado por este curso. Relembre, critique,
avalie-nos/se, pense em seus alunos. Ao mesmo tempo, apresente exemplos de
tudo o que contar. Para estas ilustracdes, coloque no portifdlio alguns dos trabalhos
que elaborou neste semestre para seus alunos, para 0 curso ou em outros espagos
de formacdo. Neste caso € que valem muito mais linguagens do que apenas a
escrita.

N&o precisa ser nada de exaustivo (TUDO que foi visto no curso), nada de
muito longo. O importante é sua autoria, para que nds possamos ver os verdadeiros
efeitos da formacgao que propusemos nas verdadeiras professoras que vVOCEés sao.

Obrigada, um abraco e boa escrita!
Vocés podem entregar até meados de janeiro, no XXXXXX.
Contato: xxxxx@xxxx.com.br

® Para manter 0 anonimato, inserimos as marcas “Xxxxx” em todos 0s nomes proprios que pudessem
identificar o curso.



