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RESUMO

Este trabalho descreve, analisa e reflete sobre a transformagéo dos focos de andlise de escritas de professoras orientadoras de estudo (OEs).
Para isso, abordamos as andlises embasadas em perspectivas teéricas e metodoldgicas, apresentando resultados e discussdes realizadas.
Elencamos esse processo de transformagdo das andlises como fundamental para nossa formagdo como pesquisadoras iniciantes, nos
permitindo pensar diferente do que se raciocinava e ampliar nosso olhar a partir da interagéo e leitura do/com o mundo, consigo e com o outro.
As leituras e os encontros orientadores foram elementos que constituiram e reverberaram na nossa experiéncia enquanto pesquisadoras
iniciantes. A disposicao para (trans)formar-se também foi elencada como essencial para que os focos de anélise e problematizagbes fossem
se modificando no decorrer da pesquisa.
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PALAVRAS INICIAIS
Desejaria dizer que tudo quanto fiz e escrevi é provisério. Considero que todo pensamento [...] tem a ressalva de ser experimental.

Hannah Arendt (2005)

Arendt diz da provisoriedade do pensar por ser uma atividade que ndo produz sabedorias perenes ou conhecimentos e teorias acabadas.
Compreendemos a pesquisa dessa forma, pois sempre resta algo a dizer e pensar. Nao conseguimos abarcar a totalidade de um objeto ao
analisa-lo e, ao o olharmos em tempos diferentes, poderemos ter outras percepgdes e reflexdes para elaborar. Isso se da por nos
inscrevermos enquanto sujeitos em contextos histéricos, politicos, econémicos e culturais em movimento.

Assim, a construgao da pesquisa acontece na interagao entre sujeitos, textos e contextos da pesquisa. Nessa relagédo, re-elaboramos nossas
indagagoes, decorrentes das inquietagdes e respostas provisérias que elaboramos. Desse modo, queremos re-fazer e re-pensar o caminho de
nossa pesquisa, realizada enquanto pesquisadoras iniciantes, para identificar questées e acontecimentos que influenciaram a experiéncia de
nosso pensamento. Para isso, descrevemos e refletimos sobre as andlises realizadas durante nossa atuagdo como pesquisadoras iniciantes,
vinculadas a um Projeto de Pesquisa que investiga a formagao continuada de professores, no ambito do Observatério da Educagao/CAPES,
de uma Universidade publica do Rio Grande do Sul.

Ao longo de nossa atuagdo, nos ocupamos com a organizagdo do Banco de Textos de Orientadoras de Estudo (BTOE). Os textos que
compdem este banco foram coletados durante os encontros de formagédo continuada do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa, em especifico as formagdes realizadas, entre 2013 e 2014, no ambito de uma das universidades publicas do estado do Rio Grande do
Sul. Os textos coletados versavam sobre questdes relativas as tematicas trabalhadas na formagdo e foram aplicadas por formadores e
pesquisadores ligados ao projeto de pesquisa.

Em nossas andlises, nos debrugamos sobre os textos das professoras orientadoras de estudo que versavam sobre as teméticas avaliagédo e
planejamento. Realizamos andlises das escritas problematizando questdes relacionadas aos conhecimentos dos professores e como eles
desenvolvem os mesmos, intencionando, a partir disso, pensar como a formacéao inicial e continuada influencia as agées pedagoégicas dos
professores e como estes vao constituindo sua identidade e profissionalidade docente.

Em 2013, as coletas foram realizadas antes da formagao ter abordado a tematica que se referia a questdo mobilizadora de escrita, servindo
como um diagnéstico dos conhecimentos que as OEs possuiam, apesar de ser possivel ter ocorrida, anteriormente, pelas OEs, a leitura dos
cadernos de formagao que versavam sobre as tematicas. A coleta realizada em 2014, aconteceu ap6s terem sido trabalhadas as respectivas



tematicas. Na tabela a seguir, estdo as questdes relativas as tematicas planejamento e avaliagao.

Tabela 1 - Questoes sobre planejamento e avaliagdo (2013 e 2014)

QUESTOES 2013 SIGLA QUESTOES 2014
Como avalias as aprendizagens? Como
verificar se os objetivos tragados foram AVA
alcangados?
Que principios devem ser considerados no Que aspectos e principios devem ser
processo de planejamento do ensino nos considerados no processo de
anos iniciais? planejamento do ensino nos anos iniciais?
O que devemos considerar para planejar o PPALP E, no seu ponto de vista, como a avaliagdo
processo de alfabetizagao e esta articulada ao processo de
ensino/aprendizagem de Lingua planejamento de ensino?
Portuguesa?

Fonte: tabela de autoria prépria.

Em 2013 foram coletados 315 textos na tematica planejamento e 368 textos na tematica avaliagdo. Em 2014, as tematicas da avaliagéo e
planejamento foram associadas em uma questéo, entendendo as duas tematicas como constitutivas da organizagdo do trabalho pedagégico
do professor. As respostas a essa questdo totalizaram 240 textos. A seguir, na Tabela 2, apresentamos as turmas, tematicas e anos de coleta
abarcados em cada andlise. Como pode ser observado, pelo menos uma mesma turma foi sempre mantida:

Tabela 2 - Turmas, tematicas e anos de coleta dos textos analisados

12 andlise 22 andlise 32 analise 42 analise 52 analise
2014 2015 2016 2016 2017
PPALP PPALP PPALP
PPALP AVA
PPALPeAVA PPALPeAVA PPALPeAVA

Turma  Coleta Turma Coleta Turma Coleta Turma Coleta Turma  Coleta
A 2013 A 2013 A 2013 A 2013 A 2013
B 2013 A 2014 A 2014 A 2014
C 2013 D 2013
D 2014
E 2013
E 2014

Fonte: tabela de autoria prépria.

Na sequéncia, descreveremos as indagagdes que mobilizaram as andlises das escritas das OEs nas tematicas avaliagao e planejamento.
Apresentaremos os resultados e discussoes realizadas e refletiremos sobre os elementos que identificamos como motivadores do nosso
processo de transformacgdo da forma de olhar para os dados e discuti-los.

RE-FAZENDO E RE-PENSANDO OS CAMINHOS PERCORRIDOS
[...] mas seus tragos, que estavam ordenados, ficaram alterados para sempre.

Rainer Rilke (1908)

Iniciamos o processo de andlise em 2014 com foco no contelido de 64 textos de OEs, de 3 turmas de formagao de 2013, que versavam sobre
as questdes de planejamento, buscando ver quais concepgoes e principios as professoras apresentavam como importantes para o trabalho
no ciclo de alfabetizagdo. Como resultados da andlise, encontramos pelo menos 4 concepgdes mais recorrentes nas escritas em torno do ato
de planejar:

(1) Valorizar os conhecimentos prévios das criancas. Em varias unidades dos cadernos de formagdo é explicitada a importancia de
valorizar e mobilizar os conhecimentos prévios das criangcas a fim de subsidiar novas aprendizagens. Os conhecimentos prévios sdo
recorrentemente trazidos como aspecto importante a ser considerado pelo professor na organizagdo do planejamento a fim de, assim,
valorizar as habilidades e as necessidades das criangas. Nas escritas das OEs, foi possivel identificar significativo destaque dado para a
importancia de se buscar saber quais sdo os conhecimentos prévios das criangas. Elas também escrevem afirmando sobre a necessidade de
se partir dos conhecimentos prévios para pensar o processo de planejamento, de modo que, dessa forma, as criangas possam avangar nas
aprendizagens.

(2) Considerar as hipoteses de aquisicdo da escrita. Os cadernos do PNAIC trazem os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) que, ao
tentarem compreender os processos que 0s sujeitos realizam durante a aquisi¢cao da lingua escrita, evidenciam 5 hipéteses/niveis de escrita
evolutivas, com caracteristicas especificas, as quais as criangas apresentam até se apropriarem do Sistema de Escrita Alfabética. Sdo elas:
hipétese pré-silabica, hipotese sildbica, hipbtese silabico-alfabética e hipdtese alfabética. Nas escritas das OEs, é perceptivel a importancia
atribuida a realizagéo do diagnéstico dos niveis de aquisi¢ao da lingua escrita dos alunos nas classes de alfabetizacéo, a fim de organizar o
planejamento a partir dos resultados identificados, visando a efetivagdo de praticas pedagdgicas desafiadoras e a garantia dos direitos de
aprendizagem.

(3) Observar os eixos norteadores do ensino da Lingua Portuguesa Nos cadernos de formagdo do PNAIC, a discussdo sobre a
organizacéo do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizagéo € bastante enfatizada. Um aspecto destacado é que a rotina de sala de aula
deve contemplar os varios eixos da Lingua Portuguesa como objetos de ensino. Os eixos da Lingua Portuguesa séo divididos em: andlise



linguistica, leitura, producdo de textos escritos e oralidade. Para cada um desses eixos sdo elencados objetivos e estratégias a serem
contemplados pelo professor em seu planejamento. Nos textos analisados, observamos a importancia atribuida pelas OEs a tarefa de
contemplar os eixos norteadores no processo de planejamento para o ensino da Lingua Portuguesa. Entretanto, as OEs nao ilustram que tipos
de atividades podem ser realizadas ou que aspectos precisam ser observados e pensados para de fato contemplar os eixos de ensino no
planejamento.

(4) Garantir os Direitos de Aprendizagem. Os Cadernos de Formagdo do PNAIC trazem direitos de aprendizagem para cada ano do ciclo de
alfabetizagdo, organizados a partir das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de 9 anos (2010), do Conselho Nacional de
Educacéo, e do documento “Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo
basico de alfabetizagdo (19, 2° e 32 anos) do ensino fundamental” (2012), emitido pela Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da
Educacgéo. Os direitos de aprendizagem séo indicados como norte para a organizagéo do processo de definicdo dos planos de estudos e,
inclusive, do planejamento das aulas. Nas escritas das OEs, os direitos de aprendizagem sdo explicitados como norte para pensar o
planejamento, esclarecendo o que precisa ser trabalhado a cada ano, com o objetivo de que a alfabetizagao seja garantida ao término do 3°
ano do ciclo de alfabetizagao.

A partir dessa andlise de 2014, pudemos considerar que as OEs apresentavam conhecimentos sobre os principios que conduzem o processo
de planejamento e que o PNAIC poderia se constituir numa importante politica de formacédo continuada; porém, ainda percebemos a
necessidade de ampliar a dimens&o conceptual sobre os principios que podem orientar o processo de planejamento no ciclo de alfabetizagao.

Em 2015, voltamos aos textos para observar tendéncias que se mantinham ou se alteravam em relagdo as concepgdes e principios do
planejamento e da avaliagdo, analisando 39 textos produzidos pelas OEs em 2013 e 2014, de uma das turmas que haviamos analisado em
2014. Para isso, fizemos fichamentos dos cadernos de formagao do PNAIC (anos 1, 2 e 3 — unidades 1 a 8 e caderno de avaliagao), buscando
mapear as principais concepgdes|i] em torno das temdticas planejamento e avaliagdo, a fim de coteja-las com aquilo que era trazido nas
escritas das OEs. Como concepgdes e principios do planejamento e avaliagdo mais recorrentes nos 39 textos, foram encontrados:

(1) Realidade. Os cadernos de formagao do PNAIC explicitam sobre a importancia de se propor atividades que considerem a ampliagdo do
universo de conhecimento do aluno a partir de si mesmo, do contexto em que vive e da diversidade do mundo (BRASIL, 2012). Nas escritas
das OEs, nos anos de 2013 e 2014, é destacada a importancia de considerar a realidade ao planejar as agées pedagoégicas. Esta ideia de
realidade esta no ambito do senso comum, entretanto, percebe-se que a ideia de realidade apresentada se relaciona as questdes de contexto
e de valorizagéo dos conhecimentos prévios dos alunos.

(2) Objetivos. Considera-se fundamental pensar sequéncias de ensino, as quais contemplem objetivos diferenciados para alunos que se
encontram em hipéteses variadas de escrita, visando efetivar a consolidagdo da alfabetizagdo (BRASIL, 2012). Nos textos de 2013, foi
possivel perceber a importancia colocada pelas OEs em estabelecer objetivos claros de aprendizagem de acordo com o processo de
aprendizagem em que o aluno se encontra, trabalhando numa perspectiva de avangar nos conhecimentos. J& no ano de 2014, as escritas das
OEs retratam o estabelecimento de objetivos atrelados a avaliagédo diagnéstica considerando, portanto, os conhecimentos prévios dos alunos
para pensar o processo de planejamento.

(3) Avaliacdo. Nos cadernos de formagdo do PNAIC, a avaliagcdo, em suas trés dimensdes (escolar, da aprendizagem e dos processos de
ensino), é entendida na perspectiva construtivista e interacionista de ensino, avaliando-se ndo somente para diagnosticar dificuldades e
limitacdes dos alunos, mas as possibilidades e avangos dos mesmos. As escritas das OEs de 2013 versam sobre a avaliagdo enquanto
diagnéstico dos conhecimentos prévios dos alunos, tendo-os como ponto de partida para pensar o planejamento. Nas escritas das OEs de
2014 também se fala sobre avaliagédo diagnoéstica, entretanto, a avaliagdo como acompanhamento é a modalidade destacada. Em algumas
escritas, a avaliagdo da pratica pedagégica é mencionada como estratégia para repensar as agdes educativas.

(4) Direitos de Aprendizagem. Sao trazidos pelo PNAIC como guia para o planejamento e planos de estudos das professoras. Nas escritas
das OEs de 2013 e 2014, os direitos de aprendizagem sdo colocados como fundamentais para o processo de planejamento. As professoras
também ressaltam a importancia do planejamento compartilhado pelos professores do ciclo de alfabetizagdo, contemplando as escalas
continuas de desenvolvimento de acordo com os eixos de ensino da Lingua Portuguesa, para, assim, garantir os direitos de aprendizagem.

Nessa analise realizada em 2015, pudemos perceber que as concepgdes das OEs eram apresentadas de forma encadeada, evidenciando a
imprescindibilidade de contempla-las no processo de planejamento; porém, em suas escritas, as OEs ndo apontavam elementos praticos, de
sua agao pedagogica, que poderiam subsidiar e ilustrar suas escritas.

Em 2016, examinamos 22 textos produzidos em 2013, da mesma turma ja analisada em 2015, porém, nesse momento, a andlise se deu em
torno das questdes sobre avaliagdo com o objetivo de analisar as concepgdes trazidas pelas professoras sobre o tema, cotejando-as com as
concepgdes de avaliagdo trazidas nos cadernos de formagao do PNAIC. As concepgdes de avaliagdo mais recorrentes nos textos das OEs
foram:

(1) Avaliacao diagndstica e continua. Esta concepgdo aparece em 14 das 22 escritas, evidenciando a importancia desta perspectiva de
avaliagdo trazida pelos cadernos do PNAIC, que, ao contrario de uma viséo tradicional, a qual somente utiliza a avaliagdo para mensurar
limitacdes e capacidades dos alunos, compreende a importancia de acompanhar os avangos e possibilidades de aprendizagem dos mesmos
(BRASIL, 2012).

(2) Avaliacao para (re)planejamento e (3) Avaliar a pratica do professor. Trazidas em conjunto nas escritas das OEs, estas concepgdes
de avaliagdo aparecem de forma semelhante ao PNAIC, sugerindo que o professor planeje avaliagdes “mais investigativas” (BRASIL, 2012,
caderno de avaliagdo, p.12), buscando por meio destas identificar se suas formas de intervengao estdo sendo eficazes para a aprendizagem
dos alunos e propondo novas estratégias para estas intervengoes.

(4) Ver se os objetivos foram cumpridos. Os cadernos do PNAIC enfatizam a importancia do professor ter objetivos claros para avaliar e,
apo6s a avaliagdo, verificar se estes objetivos foram cumpridos, principalmente no que tange aos objetivos referentes aos direitos de
aprendizagem de cada ano do ciclo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012). Nas escritas, as OEs também relacionam a avaliagdo com os objetivos
a serem alcangados, a mesma aparece como forma de diagnéstico para o professor ver se seus objetivos foram alcangados e também como
possibilidade de rever o processo, caso os objetivos ndo estejam sendo cumpridos.

Nessa andlise de 2016, percebemos que as professoras escreviam em seus textos concepgdes bastante semelhantes aquilo que estavam nos
cadernos de formagéo, apresentando poucos elementos criticos sobre aquilo que estavam estudando nas formagdes; ndo descrevendo muito
sobre suas agdes e experiéncias como professoras para falarem de aspectos da agdo pedagdgica. Isso também nos fez pensar em quais
espacos a propria formacdo do PNAIC (e as formagdes continuadas em geral) estava proporcionando as professoras para que estes
elementos do ambito do seu exercicio profissional fossem inseridos nas reflexdes realizadas durante os encontros de formagéo.

Até este momento, nossas analises eram influenciadas por referenciais que tratavam sobre a aquisigdo da lingua escrita e sobre como se
aprende, referenciais amparados fortemente no campo da psicologia educacional. Além disso, estuddvamos sobre a organizagéo do trabalho
pedagdgico, especificamente, sobre o planejamento e os conteldos relativos a alfabetizagdo. Destacamos: as ideias referentes ao sujeito ativo
na construgdo dos conhecimentos e hipéteses de aquisicdo da lingua escrita (Ferreiro e Teberosky, 1986); a ideia de que os novos



conhecimentos sdo estruturados a partir do que j& se sabe (Piaget, 1976; Vygotski, 2002); as modalidades organizativas do trabalho
pedagdgico (Nery, 2007); o sistema de escrita alfabética (Morais, 2012) e o planejamento (Veiga, 2011).

Ainda em 2016, as andlises comegaram a tomar outros rumos. Analisamos 39 textos dos anos 2013 e 2014 de uma mesma turma de
formacéo ja analisada em 2015, identificando os tipos de processos de escrita que as professoras revelavam em seus textos, refletindo sobre
a pratica da escrita como estratégia formativa. Utilizamos como base de andlise os tipos de processos de escrita enunciados por Hatton e
Smith (1995 apud MIZUKAMI, 2002): redagao descritiva, descricdo reflexiva, reflexo dialdgica e reflexéo critica.

Hatton e Smith, ao analisarem textos de participantes de um curso de formagéo de professores, identificaram quatro tipos de processos de
escrita, a seguir explicitados: Redagdo descritiva — apresenta o registro de eventos ou de exemplos descritos na literatura e ndo contém
elementos de justificativa para o que é descrito; Descricado reflexiva — expde eventos e elementos de justificativa de forma descritiva, amparada
em julgamentos pessoais ou de literatura, evidenciando reflexdes com base em uma ou mais perspectivas; Reflexao dialégica — tipo de
discurso consigo proprio e exploracdo de possiveis razdes para os fatos apresentados, indicando, de forma analitica e integrativa, possiveis
alternativas para explicar o fato ou estabelecimento de hipéteses; Reflexdo critica — abrange argumentagdo para tomada de decisdes ou
analise de eventos e apresenta uma preocupagao de que os eventos ndo sejam apenas explicados por diversas perspectivas, mas também
influenciados por contextos histéricos, sociais e politicos mais amplos.

Como resultados, verificamos que a maioria dos textos de 2013 estava em um processo de redagdo descritiva, pois havia cépia literal de
contetidos dos cadernos de formagéo ou tentativas de reescrita. Com isso, levantamos duas hipéteses:

A primeira hipotese levantada foi: poderia o préprio contexto de formagao ter limitado as escritas, visto que as OEs estavam em contato direto
com os cadernos de formagdo que tratavam desses assuntos de forma mais conceitual, além do fator de obrigatoriedade de estudo dos
cadernos de formagéo.

J& a segunda hipétese problematizava se a formulagdo das questdes teria limitado as respostas das professoras, pois perguntavam sobre
principios do ato de planejar e avaliar, ndo deixando claro que as escritas poderiam ser ilustradas com exemplos e agbées pedagdgicas
realizadas pelas professoras.

Assim, consideramos que seria possivel, em fun¢éo da cultura escolar instituida, que as OEs somente respondiam o que a pergunta pedia.
Além disso, as professoras poderiam pensar (ou sentir) que estavam sendo avaliadas quanto aos contetidos trabalhados na formagéo e por
isso ndo transgrediam, avangando numa escrita mais reflexiva.

J& nas escritas de 2014, verificamos uma maior evidéncia de escritas descritivas reflexivas. A nossa hipétese é que pode ter ocorrido uma
qualificagdo dos processos de andlise e escrita sobre os conhecimentos envolvidos no trabalho docente, como o planejamento e a avaliagdo.
Com esta andlise, concluimos que é uma tarefa complexa buscar analisar que tipo de raciocinio pedagégico (SHULMAN, 2014) esta implicado
nas escritas das professoras para compreender as razdes ou as interpretacdes que fazem sobre suas acdes e tomadas de decisdo no
cotidiano da sala de aula quando n&o ilustram suas escritas com suas praticas. Afinal, nem sempre o que é escrito sobre planejamento e
avaliacéo explicita o real entendimento sobre o assunto e como isso é efetivado na agao docente.

Por outro lado, percebemos que os estudos realizados nos encontros de formacdo podem ter gerado a construgdo de conhecimentos e
reflexdes, mas isso ndo garante que as professoras estdo instrumentalizadas para pensar sobre a agdo docente, pois o principio da
reprodutibilidade de conhecimentos e experiéncias ndo se aplica na educagdo, visto que a professora ndo € uma técnica que aplica
procedimentos, mas sim uma intelectual que a partir da reflexdo sobre suas agdes produz conhecimentos sobre, na e a partir da pratica
pedagdgica.

Em sintese, escrever sobre aspectos relacionados aos processos de planejamento, avaliagdo e desenvolvimento da pratica pedagdgica é uma
atividade complexa. Embora a escrita tenha uma centralidade importante nos processos educativos e se constitua como importante estratégia
formativa, o ato de escrever sobre a pratica pedagégica e os elementos didaticos que a constituem talvez ainda seja um aspecto a ser
exercitado de forma mais frequente e sistemética em contextos de formag&o continuada.

As andlises realizadas em 2016 e ampliadas em 2017 foram movidas por estudos teéricos que refletem sobre a escrita como estratégia
formativa (FREIRE, 1996; KRAMER, 2001; NORNBERG e SILVA, 2014). Na analise ampliada feita em 2017, examinou-se 117 textos,
manteve-se uma das turmas, cujos textos foram examinados em todas as analises feitas, e foram escolhidas outras duas turmas. Analisamos
os textos produzidos nas formagdes de 2013 e 2014 com o objetivo de, além de identificar os processos de escrita das OEs, discutir aspectos
trazidos por elas sobre seus conhecimentos para o trabalho docente, buscando entender e interpretar o que estes apontam para a formagéo
continuada, no PNAIC, e para a formagdo de professores, em geral. As questdes mobilizadoras foram as seguintes: O que escritas de
professoras participantes de um curso de Formagédo Continuada indicam sobre o processo formativo? O que constitui um movimento
formativo? A formagéo continuada do PNAIC constitui-se em/por um movimento formativo?

Na andlise realizada em 2017, comegamos a atentar para o que as escritas das OEs poderiam nos apontar sobre o movimento formativo das
professoras, bem como no que se constituiria um movimento formativo das mesmas. Para isso, nos debrugamos mais em uma andlise
tematica, com base em Minayo (1992), procurando interpretar quais os principais elementos/tematicas que as professoras traziam em suas
escritas.

Percebemos que a maioria das produgdes escritas das professoras estd em um processo de redagdo descritiva, ndo apresentando
argumentos mais claros e reflexivos que deem elementos de justificativas para suas agdes e principios sobre os quais escrevem. Algumas
OEs apresentam elementos de justificativa, articulando mais a sua escrita em relagdo aos principios que regem suas agdes, indo para um
processo de descri¢ao reflexiva, mas isto € mais raro no conjunto de textos analisados.

Pensando em fatores que podem influenciar esse tipo de resposta das OEs, reafirmamos a hipétese formulada em anélises anteriores de que
a forma como as perguntas mobilizadoras foram realizadas pode ter limitado os processos reflexivos das professoras, materializados na
escrita. Essa hipétese foi de alguma forma constatada ao ampliarmos os dados e ao refazermos a problematizagéo inicial. Em outra hipétese,
indicamos que as professoras ndo discorrem sobre sua pratica por ndo perceberem que o contelido de seu trabalho docente seja um
conhecimento valorizado e, portanto, passivel de conduzir a reflexdo sobre uma determinada tematica.

Ao mesmo tempo, constatamos alguns movimentos formativos a partir da escrita das OEs que podem ou néo ter sido influenciados pela
formagéao continuada do PNAIC. Os movimentos formativos se estabelecem quando as OEs (1) empreendem fugas a questao mobilizadora e
refletem em sua escrita elementos do cotidiano escolar, demonstrando uma pratica de liberdade intelectual; (2) estabelecem relagdo com
teorias ou tedricos ou quando colocam em evidéncia diversas bases de conhecimento que mobilizam seu trabalho; (3) escrevem sobre o
principio da progresséo do ensino e da aprendizagem, o que demanda processos de replanejamento e reflexdo. Esse processo de re-
planejamento é tomado como forma de resisténcia a tentativa de controle sobre o trabalho do professor. A resisténcia é praticada na agdo de
repensar sua agao pedagobgica para que as criangas possam avangar na construgdo de conhecimentos.

Também foi possivel observar o que pode ser caracterizado como um desenvolvimento da profissionalidade docente, pois as escritas de 2013
encontravam-se majoritariamente em um processo de redagao descritiva e, em 2014, aumentam as escritas descritivo reflexivas, indicando



uma evolugdo na forma de escrever sobre os conhecimentos mobilizados para o planejamento. Na totalidade dos 117 textos, as OEs quase
nao fazem referéncia aos tedricos da area da educagao para subsidiar suas escritas. Essa constatagdo abre a seguinte reflexdo: como os
processos formativos estdo possibilitando condi¢gdes para que as professoras estabelecam relagdes teérico-praticas sobre sua agdo
pedagdgica, engendrando outro movimento formativo que permita o reelaborar suas razdes para agdo?

Assumimos a posi¢cdo de que “a teoria é nosso escudo contra a perplexidade” (SMITH, 1989, p. 23), pois entendemos que é a teoria que
permite compreender a complexidade dos fenémenos educativos e fornece subsidios para que a agdo seja repensada e reiniciada. Sendo
assim, para que o professor possa avangar na explicitacdo de suas razdes e raciocinios pedagdgicos, € preciso que os espagos formativos
ofere¢cam estudos consistentes que coloquem em didlogo a agéo e o pensamento pedagdgico para que as teorizagdes sejam ressignificadas,
refutadas ou reconstruidas. Dessa forma, os processos de raciocinio e tomadas de decisdo no cotidiano de seu trabalho sdo qualificados,
avangando-se nos argumentos e possibilidades de acéo frente as complexidades envolvidas na agdo educativa.

A partir de entédo, nosso olhar comegou a ficar atento as “fugas” ao tema da questao, entendendo-as como praticas de liberdade intelectual e
procurando potencialidades formativas em processo, o que denominamos como movimentos formativos.

Essa mudanga no olhar e nas percepgdes sobre os elementos constitutivos das escritas aconteceu pela ampliagdo dos referenciais teéricos
que orientaram e inspiraram as analises, constituidos por: Nérnberg e Cava (2015), com a ideia de que a aprendizagem da docéncia se da na
interagdo com o outro, tendo como importante espaco de formagdo o coletivo de professores; Névoa (2009) e Imbernén (2011), quando
referem sobre a necessidade de que sejam fornecidas as condigdes materiais e humanas para que os professores ocupem o lugar da
producdo de conhecimentos; Mizukami (2002), quando explicita sobre a construgdo do conhecimento profissional que é processual, um
processo continuo; Garcia, Vieira e Hypolito (2005), que demonstram as resisténcias que as professoras praticam em relagao as tentativas de
controle sobre seu processo de trabalho; e, Shulman (1987), quando explica sobre as bases de conhecimento do professor e sua defesa de
que a utilidade de um conhecimento esta no seu valor para julgamento e agéo.

MOVIMENTOS TRANSFORMATIVOS DAS/NAS PESQUISADORAS INICIANTES
A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
N&o o que se passa, Ndo o que acontece, ou o que toca.

Jorge Larrosa (2017)

Ao re-fazermos e re-pensarmos nossa trajetéria enquanto pesquisadoras iniciantes, identificamos especialmente dois elementos que
potencializaram a transformagéo dos focos de pesquisa sobre o conjunto das escritas: as leituras e os encontros orientadores, provocativos
e/ou inspiradores que geraram em nés movimentos (trans)formativos.

Sobre a leitura e os encontros, podemos pensar com e a partirdos pensamentos proficuos de Larrosa (2016). O autor define aexperiéncia da
leitura como o dialogo entre o que o texto diz e o que ndo diz. O dito do texto aponta para o que nao esta escrito e, assim, constréi sentidos. A
leitura interpela o leitor tirando-o de si, o coloca em questdo. A leitura chama para que va além de si mesmo. Ao tirar de si mesmo, o leitor
torna-se outro, diferente do que era antes, a leitura o transforma.

A metamorfose acontece quando o leitor depois de baixar o olhar, o ergue e olha diferente do que antes olhava, pois, agora pode
experimentar o mundo de outra forma, ja que o olhar sofreu uma conversdo (LARROSA, 2016). Compreendemos que esse processo se deu
na nossa trajetéria enquanto pesquisadoras iniciantes ao fazermos uma imerséo nos dados e ao ampliarmos os referenciais de estudo. Assim,
mesmo quando olhdvamos sempre de novo para os mesmos dados ou ampliando a amostra no decorrer dos anos, ao baixarmos o olhar com
outros referenciais, os erguiamos com questdes e problematizagdes diferentes. Desta forma, modificava-se o que dos dados emergia aos
olharmos com outros referenciais. O que estava se transformando era o olhar das pesquisadoras sobre os dados. Nesse processo de leituras
dos dados e de teorias, abandonou-se de alguma forma o “primeiro ser” que possui percepgdes moldadas pelas estruturas predeterminadas
do mundo, delimitando o espago da experiéncia, para converter-se num “segundo ser” totalmente diferente. Foram abandonadas crencas,
expectativas, desejos, ocorrendo uma desrealizagdo da realidade que estava realizada no “primeiro ser” j& interpretada e administrada
(LARROSA, 2016).

O movimento de baixar o olhar com outros referenciais e transformar a forma de olhar é percebida ao retomarmos os focos de pesquisa que
foram se modificando: comegamos olhando para as concepgdes das professoras, buscando compreender os sentidos que se mantinham e
alteravam nas escritas de um ano para outro. Em seguida, passamos a identificar os tipos de processo de escrita apresentados pelas OEs e a
refletir sobre a escrita como estratégia formativa. Por fim, observamos os possiveis movimentos formativos presentes nas escritas, olhando-as
de forma mais analitico-interpretativa.

A ideia desenvolvida por Larrosa (2016, p.109-113) doolhar dadivoso e olhar apropriador, no contexto das andlises a partir do poema “O
leitor” de Rilke, colabora com esta reflexdo. O olhar dadivoso tem olhos generosos que se entregam em seu préprio olhar para que o pleno e
pronto possa ser acolhido, para que o ai existente possa aparecer e ser visto. O olhar dadivoso é o que se abre para o texto, a partir de um
texto e, por ndo projetar ou querer dominar como se houvesse uma realidade a ser completada, encontra a realidade como é. O olhar
dadivoso difere radicalmente do olhar apropriador, que é o que se submete a vontade, é o que toma, divide, ndo acolhe, administra, classifica,
sentencia.

Assim, se inicialmente possuiamos um olhar mais projetivo e dominador, buscando o que faltava nos textos e ndo o que ali estava, wlhar
apropriadordo deveria ser, acreditamos que nos ultimos movimentos de analise, em que buscavamos por fugas a questdo mobilizadora,
entendendo esse movimento como forma de liberdade e autoria intelectual das professoras, alcangamos, em algum nivel, os olhos dadivosos,
percorrendo as escritas pelo ser como é,com o respeito ao que ali se mostrava do processo de pensamento das professoras por meio de seus
textos.

A transformagéo da nossa forma de olhar foi se dando nesse movimento entre leituras de dados e teorias e, também, provocado pelos olhares
de outros leitores, especialmente em contextos de debates de apresentagdes feitas em eventos cientificos. Muitas vezes, a leitura nos era
oferecida, assim, abria-se a divida e nés assumiamos a responsabilidade da leitura que se cumpria na agdo de ler. Mas a leitura sé se tornava
experiéncia de leitura quando nos abriamos para o texto e nos deixdvamos afetar. Afinal, fomos percebendo que é no encontro e desencontro
consigo mesmo e com o texto que ocorre a transformacédo. Esses movimentos ndo foram eminentemente individuais. Aconteceram com
outros!

No espaco entre leitores se constréi o comum e o diverso; na congregagdo dos leitores, o lercom os outros permite multiplicar suas
ressonancias, pluralizar seus sentidos. Uma diversidade que torna possivel o ressoar juntos na divergéncia e dessemelhanga ao com-partilhar
a leitura (LARROSA, 2016, p. 143-144). Acreditamos que os encontros que nos aconteceram foram momentos que nos proporcionaram o
pensar com o outro, a partir do pensamento do outro, num processo de aprender com (LARROSA, 2016, p. 143). Foram nesses momentos,



nas reunides de orientacdo, nos encontros do grupo de pesquisa, nas apresentagées em eventos, que pudemos fazer o exercicio de pensar
sobre o que estadvamos analisando, expor nossas reflexdes e inquietagdes e, sobretudo, sermos interpeladas pelas perguntas do outro, para,
assim, firmar concepgdes e desconstruir outras que tinhamos até entdo. Os encontros com outros constituiram-se como orientadores,
provocativos e inspiradores, gerando um pensamento (des)construtivo.

As leituras e os encontros foram elementos que constituiram e reverberaram na nossaexperiéncia enquanto pesquisadoras iniciantes.
Experiéncia definida por Larrosa (2017) como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2017, p. 18). Por isso,
todas essas contribuicdes durante a trajetéria da pesquisa ndo simplesmente aconteceram, mas aconteceram em nds de maneira profunda,
provocativa, inquietadora, nos (trans)formando no decorrer do tempo, construindo e desconstruindo pensamentos e agdes na pesquisa.
Podemos inferir que desenvolvemos a premissa do filésofo Michel Foucault (1998) quando diz que pensar de forma diferente do que ja se
pensa e perceber de forma distinta do que se vé é fundamental para continuar a refletir. Essa disposi¢ao para (trans)formar-se foi essencial
para que os focos de andlise e problematizagdes fossem se modificando.

A atuagdo como pesquisadoras iniciantes possibilitou que experiencidassemos uma dupla formagao no periodo do curso de graduagido em
Pedagogia: uma para o ensino e, outra, para a pesquisa. A transformagdo da nossa forma de pesquisar, ocorrida a partir das leituras e dos
encontros, s6 foram possiveis porque nos foi possibilitado o espago para a experiéncia como pesquisadoras iniciantes. Esse processo também
nos auxiliou a olharmos para nossa constituicdo enquanto professoras. Nosso olhar para o trabalho docente, para a sala de aula, para os
alunos, para nossa forma de ensinar-aprender no cotidiano da escola e da sala de aula foram ampliados. E por tudo isso que temos assumido
a teoria como nosso escudo para compreender a complexidade da agao educativa e criar possibilidades de pensar-agir.

Essa insercéo inicial na pesquisa também reverbera na continuidade de nossos estudos no Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo, onde
continuaremos estudando a formagdo de professores. Destacamos que as experiéncias que tivemos enquanto pesquisadoras iniciantes
colaboraram para que percebéssemos a necessidade do estudo e interlocugdo entre pares como uma tarefa continua na educagéo, levando
em conta a provisoriedade do pensar e construir conhecimento, que pode se abrir para outras perspectivas, podendo ser ampliadas,
qualificadas e (trans)formadas continuamente.
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[ilEssas concepgdes foram organizadas em uma tabela contendo 4 eixos:conceito (definigées de planejamento e avaliagdo), aspectos
didaticos (principios orientadores e como fazer/exemplos, evidenciando as orientagdes didaticas para o professor e os exemplos de como
desenvolver tal orientagéo) e concepgdo de ensino-aprendizagem (concepgbes de cunho teérico do processo de ensino-aprendizagem
assumidas pelo PNAIC).



