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Resumo

Salvo raras excegdes, a formacao continuada de professores da-se na forma de
Cursos que visam a transmissao de conteudos e técnicas, definidos previamente a
partir de uma viséo geral das necessidades dos docentes.

Considerando que o modelo convencional ndo se revela suficientemente eficaz
guando se pretende implantar e implementar inovagdes curriculares que implicam
novas compreensdes do objeto de ensino e aprendizagem e mudangas na pratica
docente, pois, neste caso, importa ter acesso ao que fazem e pensam o0s
professores, neste trabalho, investigo como organizar um processo de formagao
continuada de professores, que, rompendo com o modelo convencional, possa
contribuir tanto para o avango do conhecimento na area, quanto para o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Para o desenvolvimento da pesquisa, partindo da idéia de que é possivel que a acao
formativa ocorra por meio de um processo conduzido de forma flexivel em que o
fazer e o pensar dos professores, bem como suas necessidades, sejam tomados
como ponto de partida para discussodes, reflexdes e estudos, organizei, com a
colaboracdo de um grupo de professoras, um espago de formacdo, a que
denominamos Grupo de Estudo — GE, que é também recurso metodoldgico desta
pesquisa.

A pesquisa possibilitou a definicdo de procedimentos metodolégicos que se
mostraram adequados a criagado de um contexto alternativo de aprendizagem, em
gue os docentes se tornaram sujeitos de sua prépria formagdo, assumindo, ao
mesmo tempo, o papel de formando e formador.

Em sintese, a pesquisa revelou que é possivel organizar e conduzir um processo de
formagao continuada que, diferentemente dos modelos convencionais, apresenta,
entre outras, as seguintes caracteristicas: cria um contexto em que os professores
aprendem com seus pares; reconhece e valoriza os saberes docentes; recupera a
pratica como espagco de formagdao e reflexdo; organiza-se em torno das
necessidades dos professores e possibilita o exercicio da autonomia compartilhada.

Considero, portanto, ter alcangado o que se pretendia com o desenvolvimento desta
pesquisa e espero, assim, ter dado minha contribuicdo para os estudos na area de
formacgéao do professor.



Abstract

Apart from some exceptions, teachers’ lifelong learning is generally offered in
courses that aim the transmission of contents and techniques, previously defined
from a general view of teachers’ needs.

The conventional model is considered not sufficiently efficacious when it is intended
to implant and implement curricular innovations that implicate new comprehension of
the teaching and learning object, as well as changes in the teaching practice due to
the fact that what it matters is to have access to what teachers do and think. Thus, in
this thesis, | investigate how to organize a lifelong learning process which, breaking
the conventional model, can contribute to the knowledge in the specific area, as well
as to the personal and professional development of the teacher.

Developing the research from the idea that it is possible to carry out in a flexible way
the act as educating as a process in which the do’s and think’s of the teachers, as
well as their needs, are considered the starting point of discussions, reflections and
studies, | organized, with the collaboration of a group of teachers, a space of
formation denominated Study Group (SG), which is also a methodological resource
of this research.

The research allowed the definition of methodological procedures that were shown
adequate to the creation of an alternative context of learning, in which the teachers
became the subject of their own formation, assuming, at the same time, the role of
the one who is being educated as well as the educator.

Summarizing, the research revealed that it is possible to organize and carry out a
process of lifelong learning that, differently from the conventional models, presents,
among other things, the following features: it creates a context in which the teachers
learn with their peers; it recognizes and gives value to the teachers’ knowledge; it
retrieves the practice as a space of education and reflection; it organizes itself around
the teachers’ needs and it allows the exercise of the shared autonomy.

| considered, therefore, to have achieved the proposed aims of this research and |
hope to have given my contribution to the studies in the area of teachers’ lifelong
learning.
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Introducéo

A GENESE DO TRABALHO

Como educadora do Sistema Municipal de Ensino de Sao Paulo - SME-SP ha
26 (vinte e seis) anos, trabalhando, inicialmente, como professora de Lingua
Portuguesa e, em seguida, como coordenadora pedagdgica, tive a oportunidade de
adquirir conhecimentos sobre as propostas curriculares para o ensino de Lingua
Portuguesa e os procedimentos adotados na formagao continuada do professor, no

ambito deste sistema de ensino.

Quer como professora, quer como coordenadora pedagodgica, pude observar
quao dificil é a assimilacdo e a introducdo de mudangas® no ensino de Lingua
Portuguesa quando o que se espera que os professores fagam vai além do aprender
novas técnicas, implicando revisbes conceituais acerca do processo de ensino e

aprendizagem e da propria pratica.

No Sistema Municipal de Ensino de Sao Paulo, isto ficou evidente na década
de 80, quando se introduziram mudancgas significativas no curriculo de Lingua
Portuguesa, motivadas principalmente por um conjunto de idéias oriundas das

ciéncias linguisticas, que apontavam, em linhas gerais, para a necessidade de

! palavra muito usada, para a qual ndo ha um consenso quanto a sua definicdo. Masetto (1999, p.
18), por exemplo, entende mudanga como “processo de transformacgéo (de um ser, de um ambiente
ou situacdo) decorrente de alteragbes quantitativas e/ou qualitativas que visem a melhoria ou
aperfeicoamento”. Para Alonso (1999, p. 43), as mudancas envolvem a “revisdo de conceitos
basicos que permitem ao professor a reconstrugdo de sua pratica”. Compartilhando das idéias
destes autores, neste trabalho, a palavra mudanga, freqiientemente associada ao verbo introduzir
ou congéneres (empreender, promover etc.), refere-se a aspectos novos (conteudos, procedimentos
etc.) que passam a integrar o fazer docente, como decorréncia de revisdes conceituais provocadas
por uma diferente (nova) compreensdo do objeto de ensino, com vistas a melhoria ou ao
aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem.



romper com algumas posturas cristalizadas na pratica de ensino da lingua materna,

tdo apropriadamente resumidas nos “Parametros Curriculares Nacionais™:

» a desconsideracao da realidade e dos interesses dos alunos;

* a excessiva escolarizagao das atividades de leitura e produgéo de
texto;

* 0 uso do texto como expediente para ensinar valores morais e
como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais;

* a excessiva valorizagao da gramatica normativa e a insisténcia nas
regras de excegao, com o conseglente preconceito contra as formas
de oralidade e as variedades nao-padrao;

+ 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente
associado a exercicios mecanicos de identificagdo de fragmentos
linguisticos em frases soltas;

* a apresentagdo de uma teoria gramatical inconsistente — uma
espécie de gramatica tradicional mitigada e facilitada.

Em sintese, a pratica de ensino de Lingua Portuguesa pautava-se por uma
concepgdao marcadamente gramaticalista, cuja énfase estava no uso da
metalinguagem (identificacédo e classificagdo de categorias, relacbes e fungdes dos
elementos linguisticos etc.), sob o pretexto de que, adquirindo conhecimentos a
respeito da lingua e normas acerca de seu uso (teoria gramatical), o aluno

aprenderia a usar a lingua para interpretar e produzir textos.

Segundo Soares (1996), a caracteristica fundamental que a disciplina Lingua
Portuguesa assumiu a partir dos anos 80 consistiu na incorporacdo dos
conhecimentos produzidos nas ciéncias linguisticas (Linguistica, Sociolinguistica,
Psicolinguistica, Linguistica Textual, Pragmatica e Anadlise do Discurso), que,
gradativamente, foram introduzidas nos curriculos de formagao de professores a
partir dos anos 60 e chegaram as escolas sob a forma de reorientagdo curricular,
apenas duas décadas depois, propondo mudancgas significativas no ensino de
Lingua Portuguesa, todas ainda em curso e ndo necessariamente assimiladas pelos

professores.

Entre as propostas curriculares discutidas no SME-SP, em 1985, o curriculo

de Lingua Portuguesa foi o que gerou mais polémica. Embora fizesse parte do

2 BRASIL. Ministério da Educac&o. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: terceiro e quarto ciclos: Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1998.
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discurso acerca do ensino de Lingua Portuguesa que a gramatica estivesse a
servigo da produgao textual (o que, de fato, ndo fora operacionalizado nos processos
de formagao do professor e/ou nos documentos enviados a Rede até entdo), e fosse
sugestdo dos docentes que ndo se incluissem nomenclaturas gramaticais® nos
programas de 12 a 42 séries e no de 52 série, a auséncia da gramatica, como campo

especifico da diagramagao, causou certa inquietagéo nos professores.

Na proposta curricular de 12 a 42 séries, por exemplo, alguns aspectos
gramaticais — emprego dos tempos verbais (Presente, Passado e Futuro), divisédo
silabica, concordancias verbal e nominal, ortografia e pontuagdo — apareciam
arrolados no campo destinado a produgao textual, com orientacdo de que fossem
observados na analise dos textos produzidos pelos alunos e discutidos de forma

gradual, visando ao aperfeicoamento da produgao escrita.

Na proposta de 52 a 8?2 séries, o estudo gramatical era um dos aspectos da
Pratica de Analise Linguistica, rivalizando em importancia com outro elemento — a
organizagao textual. Os aspectos gramaticais arrolados — emprego dos verbos, uso
e colocagao pronominal, concordancias verbal e nominal, regéncias nominal e
verbal, denotagao e conotagao — deveriam ser trabalhados por meio de comparagao
e transformagao de diferentes estruturas morfossintaticas, utilizando-se para isso
textos ou trechos de textos dos préprios alunos — aqueles em que tais aspectos se
apresentassem como problema. A finalidade era, mediante atividades de reflexdo
sobre a linguagem, diversificar seus usos, aproximando-os das formas de expressao

préprias da norma padréo, ao invés da cobranga de nomenclaturas e regras.

Naturalmente, a explicitagdo de regras gramaticais nao foi excluida da
proposta; sua ocorréncia estava prevista para as séries mais avangadas do ensino

fundamental (72 e 82 séries). Porém, as normas nao deveriam ser transmitidas pelo

® O documento Avaliagdo das Propostas do Professor de 1° grau, Nivel I, da RME por
Componente Curricular traz uma sintese das sugestbes de alteragdo do conteudo programatico
feitas pelos professores de Lingua Portuguesa, entre as quais se destacam: “adequagédo do
conteudo a necessidade da classe; revisdo do conteudo de 5% série, quanto a quantidade de
assunto; substituicdo do enfoque morfologia-sintaxe por uma visdo morfossintatica, a partir da 62
série; ndo inclusdo da nomenclatura gramatical de 12 a 42 série, ou até a 52 série [...] prioridade a
leitura e escrita, em todas as séries; trabalho intensivo com diferentes tipos de textos; exploragcao
do mesmo texto sob diferentes abordagens; uso de textos significativos para o aluno etc”. (SAO
PAULO, 1983, p. 6).
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professor, para serem memorizadas pelos alunos, mas elaboradas por estes a partir
de uma série de exemplos relativos a elas. Para tanto, os estudantes contariam com
toda a ajuda do professor, a quem caberia estimular a discusséo sobre as hipbteses
levantadas pelos alunos e auxilia-los na escolha daquela que melhor explicasse o

fato linguistico objeto de estudo.

Tanto no Sistema Municipal de Ensino — SME-SP, quanto no Sistema
Estadual de Ensino — SEE-SP*, a década de 80 do século recém-findo representou
um marco no processo de introdugao de mudangas curriculares no ensino de Lingua
Portuguesa, que foram sendo aprimoradas nos anos seguintes. Ainda que tenha
havido, mais recentemente, outros movimentos de reorientagao curricular na area de
Lingua Portuguesa, a esséncia do que estava contido nas propostas anteriores se

manteve:

* ressignificagcdo da nogéo de erro;

* respeito as variedades linguisticas e admissédo daquelas proprias
dos alunos, muitas delas marcadas pelo estigma social;

* acesso a variedade culta da lingua como uma alternativa a mais de
uso da linguagem;

» concepgao de linguagem como interacgéo;

« valorizagdo das hipoteses lingulisticas elaboradas pelos alunos no
processo de reflexao sobre a linguagem;

* a linguagem como conteudo de ensino de Lingua Portuguesa (uso-
reflexdo-uso), que se manifesta linguisticamente no texto, tomado
como unidade basica de ensino na Pratica de leitura, Pratica de
producdo de texto e Pratica de analise e reflexdo sobre linguagem.

Em sintese, hoje é praticamente consensual que as situagdes didaticas
devem partir do uso que os alunos fazem da linguagem para permitir a conquista de
novas habilidades linguisticas, particularmente daquelas associadas aos padrdes da
escrita, levando-se em conta, conforme expressam os “Paréametros Curriculares

Nacionais”, que:

* a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a compreensao
ativa e nao a decodificagao e o siléncio;

* No documento Ensinar e Aprender: impulso inicial — Lingua Portuguesa, produzido pela SEE-SP,
em 1998, fica claro que as orientagbes ali propostas estdo calcadas em material produzido em
1985, divulgado a Rede, na época.



12

* a razdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a
interlocugao efetiva, e ndo a produgéo de textos para serem objetos
de corregao;

* as situagbes didaticas tém como objetivo levar os alunos a pensar
sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la
apropriadamente as situagdes e aos propositos definidos. (BRASIL,
1998, p. 19).

Embora nas duas ultimas décadas tenha havido producao cientifica
significativa na area de ensino de Lingua Portuguesa, e os sistemas publicos de
ensino tenham empreendido esforgo consideravel no sentido de promover
mudancgas nas praticas de ensino, o que se observa, conforme Travaglia (2000), € o
predominio do ensino da gramatica, primordialmente prescritivo, mediante o dominio
de conceitos e metalinguagens para identificacdo e classificagdo, estando,

praticamente, ausentes as atividades de produg¢ao e compreensao de textos:

A maior parte do tempo das aulas €& gasta no aprendizado e
utilizagdo dessa metalinguagem, que ndo avanga; ano apos ano, se
insiste na repeticdo dos mesmos topicos gramaticais: classificagao
de palavras e sua flexdo, andlise sintatica do periodo simples e
composto a que se acrescentam ainda nogdes de processos de
formagédo de palavras e regras de regéncia e concordancia, bem
como regras de acentuagao e pontuagao. [...] Como bem registra
Neder (1992:56), a gramatica é dada “para cumprir um programa
previamente estabelecido sem se levar em conta as dificuldades ou
ndo dos alunos no emprego que fazem efetivamente da linguagem,
nessa ou naguela ocasido, num processo de interagdo verbal’.
(TRAVAGLIA, 2000, p. 101-102).

A experiéncia como professora de Lingua Portuguesa e coordenadora
pedagodgica do SME-SP permite-me constatar que ndo apenas algumas dificuldades,
mas também possibilidades de mudangas no processo de ensino e aprendizagem,
mantém relacao direta com a formacao do professor. Tal constatagao é, por certo,
compartilhada por um significativo numero de pesquisadores, que vém se
debrugcando sobre este tema, bem como por diferentes érgaos educacionais, entre
0s quais o Ministério de Educagédo, que, nos ultimos anos, vém propondo medidas
gue visam a promover mudancas na formacgao inicial dos professores, como a
obrigatoriedade da formagao em nivel superior para professores da educacéo infantil

e dos quatro primeiros anos do ensino fundamental.
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No ambito das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacado, nas duas
ultimas décadas, tem se investido na formagao continuada do professor, ndo raras
vezes na forma de treinamento para a aplicacdo de determinadas estratégias de
ensino ou execugao de propostas curriculares, para cuja elaboragdo raramente os

docentes sao consultados.

Azanha (1998), em conferéncia datada de 1994, ao tecer alguns comentarios
sobre a formacao de professores em S&o Paulo, discorre sobre a sensibilidade da
Administracdo Estadual de Ensino em relacdo ao problema das deficiéncias na
formagdo de seu quadro docente, que a levou a um investimento vultoso em cursos
de aperfeicoamento, de que participaram, aproximadamente, 84.000 professores e
especialistas, em 1993. Porém, o autor questiona o éxito destes cursos de
aperfeigoamento, uma vez que “nem mesmo se conhece o nivel das deficiéncias de

formagao do pessoal cujo aperfeicoamento se pretende”. (AZANHA, 1998, p. 53).

Ainda, sem desmerecer a iniciativa que revela o compromisso da
Administracao Estadual de Ensino com o aperfeicoamento do magistério e com a
melhoria da qualidade do ensino, Azanha coloca em discusséo a forma de promover
0 aperfeicoamento mediante a freqiéncia a cursos, partindo de seus préprios

objetivos, e acrescenta que

A eventual melhoria das praticas docentes exige um adequado
conhecimento dessas proprias praticas e das condicdes em que elas
ocorrem. E esse conhecimento raramente disponivel para os
especialistas que ministram o0s cursos, simplesmente porque o
assunto nado tem sido objeto de pesquisas sistematicas e
continuadas. (AZANHA, 1998, p. 56-57).

Compartilhando das idéias de Azanha (1998), Herneck e Mizukami (2002, p.

317) consideram que

A eficacia dos cursos de capacitagao estaria menos comprometida ja
em seu ponto de partida se os professores, em alguma instancia pelo
menos de formulagédo de propostas, fossem convidados a participar,
fossem ouvidos. Elaborados a partir do conhecimento de quem séo
0S sujeitos para os quais as reformas sao feitas [...] os cursos
estariam mais préximos das experiéncias reais de ensino dos
professores, tendo mais chance de chegarem até as salas de aula e,
provavelmente, novas reflexdes poderiam ser provocadas.
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Ampliando seu préprio raciocinio, Azanha (1998, p. 57) indaga se “a melhoria
de qualquer pratica (inclusive a docente) é fruto da aquisicdo de um ‘saber que’, isto
€, um saber proposicional”. Feitas estas consideragdes e indagagdes, o autor conclui

gue “a melhoria da pratica somente pode ser feita pela critica da propria pratica”.

Promover uma formagédo continuada, conduzida de modo flexivel e tendo
como eixo norteador a avaliagao critica da propria pratica para aprender a ensinar de
novas maneiras, hum espago em que seja possivel ler, discutir, dar e obter
informagdes, observar, pensar, influenciar e estimular as tentativas de repensar ou
empreender mudangas na pratica, faz parte do ideario de muitos estudiosos, que
acreditam que sao situagdes desta natureza que podem motivar novos

procedimentos em sala de aula.

Mais freqlUentemente, porém, ndo € isto que se observa nos processos de
formagado continuada. Via de regra, a formacédo patrocinada pelos sistemas de
ensino visa a atenuar defasagens entre o que se supde que os professores sabem,
em funcdo de sua formacdo inicial, e o que deveriam saber, considerando-se a
evolucado dos saberes especificos das areas de conhecimento, dos conhecimentos
pedagodgicos dos conteudos e, de forma mais ampla, das ciéncias da educacao.
Nestes processos, € comum dizer aos professores o que é preciso fazer e expor
novos modelos, sem perguntar-lhes o que fazem e sem considerar a distancia entre

as praticas vigentes e o que Ihes é proposto.

Criar vinculos entre 0 que fazem e pensam os professores € 0 que lhes é
proposto bem como trabalhar a partir de suas representacdes, em vez de ignora-las,
nao constituem, salvo raras excegdes, procedimentos dos processos de formacao
normalmente em execugao, que, muitas vezes, partem do principio de que aceitar e
assimilar um novo saber é fonte de novas praticas. O que nao é verdadeiro, haja

vista os inumeros discursos inovadores freqientemente negados pelas praticas.

Tempo escasso, grande numero de professores a atingir e quantidade
significativa de informag¢des a serem transmitidas sao fatores geralmente apontados
para explicar as raras oportunidades de o professor discorrer sobre sua pratica nos

momentos de formacao.
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Percebe-se, pois, a importédncia de se pensar em processos de formagao
mais flexiveis, em que, sem descuidar-se dos conhecimentos praticos e tedricos a
adquirir, o fazer e o pensar dos professores sejam tomados como ponto de partida
para discussdes e reflexdes, constituindo-se em ancoragem para a aquisicdo de
novos conhecimentos e procedimentos de ensino mais eficientes do ponto de vista
do ensinar e do aprender. Isto implica considerar os professores como profissionais
gue possuem e constroem saberes, e ndo apenas como meros executores de

propostas elaboradas por outros.

Considerar os saberes produzidos por estes profissionais em situagao
concreta de ensino e aprendizagem, levando em conta o aluno real com que
trabalham e os conhecimentos que subsidiam seu fazer e que atuam como filtros a
aquisicao de novos saberes, constitui um procedimento valioso para promover a
ruptura com uma concepcdo de ensino e aprendizagem como processo de
transmissao e reprodugcdo, em que a aprendizagem docente € encarada como
aplicagdo de conhecimentos adquiridos. Se, como educadores, defendemos a
ruptura desse modelo em nossas salas de aula, por que nao procuramos fazer o

mesmo nas situagdes de formagao docente?

Embora sejam inumeros os estudos na area de formagao de professores que
apontam para a importancia de considerar os docentes como praticantes reflexivos,
capazes de objetivar suas praticas e compartilha-las com seus pares, visando a seu
aperfeicoamento e a promogao de mudancas suscetiveis de acrescentar eficacia a
seu fazer, sdo ainda raros os processos de formacdo continuada que tomam como
ponto de partida o fazer e o pensar do professor, bem como suas necessidades,

como pude constatar no ambito do SME-SP.

Recentemente, trabalhando em instancia intermediaria do SME-SP>, tive a
oportunidade de acompanhar dois cursos de formagdo, que foram organizados a
partir de uma visao geral das necessidades das escolas e dos professores e nos
quais foram limitadas as possibilidades de o professor compartilhar sua pratica,

colocando-a em discussao.

®> No periodo de outubro de 2002 a dezembro de 2004, fiz parte da Equipe Pedagdgica do Ensino
Fundamental da Coordenadoria de Educagéo de Sdo Miguel — SME-SP.
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O primeiro destes cursos, Leitura numa dimenséo interdisciplinar, destinado a
professores do ensino fundamental Il (52 a 82 séries), teve a duragdo de dez
encontros quinzenais de quatro horas, no periodo de abril a outubro de 2003. Seu
objetivo precipuo foi a produgdo de orientagdes didaticas para as obras que

compdem os Mddulos de Literatura do PNLD®.

A cada encontro, os professores, organizados em grupos, constituidos,
preferencialmente, de docentes de diferentes areas, elaboravam orientacoes
didaticas (atividades de leitura e produgdo) para as obras selecionadas. Tais
atividades compreendiam questdes comuns a todas as obras e outras muito
especificas, levando-se em conta sua tematica e as especificidades das areas de
conhecimento. O curso Leitura numa perspectiva interdisciplinar inscreve-se, assim,
no rol de processos de formagdo em que o formador expde um modelo de trabalho
com um tipo de recurso (neste caso, as obras que compdem o acervo dos Modulos

do PNLD), que deve ser apropriado e transposto para a sala de aula.

Neste curso, nao se criaram situacdes que possibilitassem acesso as praticas
dos professores, nao sendo, entdo, possivel saber de que recursos se utilizavam
normalmente no desenvolvimento de suas aulas e se a pratica de leitura (em
especial a de textos paradidaticos) fazia parte de seu fazer, tampouco de que forma

isso se dava e visando a alcangar quais objetivos.

Nao se pbde, portanto, ter uma nogado da distancia entre as praticas vigentes
e 0 que estava sendo proposto, nem, consequentemente, do grau de mudancga a ser
empreendida no fazer docente. Isto €, ndo se colocou em discussdo o que seria
necessario alterar no fazer dos professores para que pudessem, efetivamente,

incorporar o que se propunha.

Naturalmente, o exposto nos paragrafos anteriores nao diminui o valor de um
processo de formagédo conduzido da forma brevemente relatada, afinal, a partir dele,
os professores sabem que podem dispor de um recurso a mais no desenvolvimento

de suas aulas e aprenderam a trabalhar com ele. Porém, caso se acredite que a

® No Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, coloca-se para a escola a possibilidade de
escolher, além dos livros didaticos, também, livros de ficcdo e nao-ficcdo. Sdo os Moadulos,
organizados por niveis de escolaridade e compostos, em média, por 40 titulos diferentes.
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utilizacdo dos textos paradidaticos deva ser incorporada, de forma intencional, ao
fazer docente no desenvolvimento dos conteudos das diferentes areas do
conhecimento, como elemento que possa concorrer para a melhoria da qualidade do
ensino, 0 acesso as praticas docentes nao poderia ter sido preterido, pois sdo os
saberes que os professores detém que servem de ponto de partida para a aquisicao

de novos conhecimentos praticos e tedricos.

O segundo curso de formagéao, Ler e escrever: um desafio do curriculo de
ensino fundamental, destinado a professores do ensino fundamental (4%, 5% e 82
séries), cuja duracdo foi de dez encontros de quatro horas, no periodo de abril a
agosto de 2004, teve por objetivo fundamental aprofundar os conceitos de leitura e
escrita, de forma a contribuir para a percepgao de que o ensino de leitura e escrita
um processo de construgdo que se estende para além das séries iniciais do ensino

fundamental e pelo qual todos os professores sao responsaveis.

Diferentemente do curso anterior, que se concentrou na apropriagao de
procedimentos metodolégicos para o trabalho com textos paradidaticos, este se
caracterizou por possibilitar aos professores acesso aos mais recentes
conhecimentos tedricos nas areas de leitura e escrita, com vistas a contribuir para a
promogao de um processo de reflexdo acerca da possibilidade de um trabalho mais

efetivo e sistematico com leitura e escrita como conteudo de todas as disciplinas.

Assim como 0 curso anterior, este também nao possibilitou, de forma
sistematica, que os professores relatassem suas experiéncias de uso da leitura e
escrita em suas aulas, a partir das quais pudessem ser estabelecidos vinculos com

as novas idéias que foram apresentadas e discutidas.

Embora o acesso aos saberes docentes tenha sido limitado em razao da
prépria organizacao e dinamica do curso, o objetivo precipuo de tratar das questdes
relativas ao ensino da leitura e da escrita como processo de construgdo que se
estende para além das séries iniciais do ensino fundamental, sendo, portanto,
responsabilidade de todos, foi alcangado. No trabalho de conclusdo do curso, por
exemplo, que consistiu na elaboragdo de um projeto de leitura e escrita, envolvendo

tematicas especificas das diferentes areas, os professores revelaram que é possivel
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e muito produtivo desenvolver atividades de leitura e escrita, no estudo de

conteudos especificos da area.

No periodo de 2002 a 2004, os professores de Lingua Portuguesa nao foram
chamados a participar de processos de formagcao em que estivesse em pauta,
especificamente, o ensino da lingua materna. Puderam participar dos dois cursos
mencionados e, por certo, de outros eventos da area ou a ela relacionados, porém

mais esporadicos e de menor duragao, como: palestras, oficinas, seminarios etc.

Foi no curso Ler e escrever: um desafio do curriculo de ensino fundamental
gue meu trabalho de pesquisa comegou a ser forjado. Alguns professores,
principalmente do ciclo | (1® a 42 séries) e de Lingua Portuguesa, manifestaram o
interesse em dar prosseguimento ao estudo das questdes relativas a leitura e
escrita. Como o encerramento do curso estava previsto para agosto, os professores
vislumbraram a possibilidade de engajarem-se em outro processo de formagao até o

final do periodo letivo de 2004.

A idéia de dar ensejo a um processo de formagao que tivesse caracteristicas
diferentes daquelas tradicionalmente presentes nos cursos, comegou a ganhar
corpo. Nao seria, porém, possivel oferecé-lo no ambito da Coordenadoria de
Educacao quer pelo tipo de acado formativa que se intentava colocar em pratica,
quer, principalmente, pela falta de tempo, pois estava definido que todos os eventos
de formagdo deveriam estar concluidos até outubro, uma vez que era ano de
fechamento da Administracao Municipal (eleicdo para prefeito), o que demandaria a

elaboragao de muitos documentos de registro (relatérios),

Entdo, a alternativa foi oferecer o processo de formagao na instituicao de
ensino superior na qual trabalho’, como um curso de extensdo universitaria. A
proposta foi elaborada, observando-se os critérios estabelecidos pela universidade,
e aprovada em diferentes instancias, que, em seus pareceres, mencionaram a
relevancia de agdes desta natureza para a melhoria da qualidade de ensino de

lingua materna.

" Desde 1993, trabalho na Universidade Cruzeiro do Sul, no Campus Sdo Miguel, ministrando aulas
de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa, no curso de Letras.
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Embora, na elaboragédo da proposta, tenha havido a necessidade de adequa-
la aos critérios de oferta de cursos de extensao, nao houve qualquer interferéncia
institucional no desenvolvimento do processo de formagdo, que apresentou
caracteristicas diversas dos tradicionais cursos de formagéo, em que professor(es)
ensina(m) professores. O que levou a que nos referissemos a ele como Grupo de
Estudo — GE, ainda que na proposta fosse identificado como curso: Curso Refletindo

sobre praticas de leitura e escrita.

Acreditando que existem alternativas para a forma como convencionalmente
se da a formacao continuada do professor e apoiada nos estudos de diversos
autores (ALARCAO, 1996, 2003; CRO, 1998; ESTRELA, 2002, 2003; GARCIA,
1992; HERNECK e MIZUKAMI, 2002; IMBERNON, 2001; MIZUKAMI, 2002;
NOVOA, 1992, 1995; PEREZ GOMEZ, 1992; PERRENOUD, 2002; RODRIGUES e
ESTEVES, 1993; SACRISTAN, 1995; SCHON, 1992, 2000; TARDIF, 2002, TARDIF,
LESSARD e GAUTHIER, 2000; THURLER, 2001; TORRES, 1999; ZEICHNER,
1992; entre outros) que, ha algum tempo, vém pesquisando e ampliando a produgao
cientifica na area, assumi a dupla tarefa de coordenar o Grupo de Estudo e de
investigar a acao formativa nele desenvolvida, na esperanga de trazer alguma
contribuicdo tanto para o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos

no processo, quanto para a reflexao e discussao desta tematica.
O QUE INVESTIGAR

Tendo problematizado a area de investigagao, ou seja, a formagao continuada
no geral e, mais especificamente, a que se destina a professores de Lingua
Portuguesa, que, via de regra, € concebida como ensino, ministrado por professor a
professores, visando a transmissdo de conteudos, métodos e técnicas, previamente
definidos a partir de uma visédo geral das necessidades das escolas e professores,

cabe agora explicitar o objeto especifico da investigacao.

Neste trabalho, o que investigo € como organizar e conduzir um processo de
formagé&o continuada de professores de Lingua Portuguesa que, rompendo com o
modelo convencional, possa contribuir tanto para o avango do conhecimento na

area, quanto para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor.
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Concordando com Imbernén (2001, p. 59), segundo o qual a fungao precipua
da formagdo continuada consiste em “questionar ou legitimar o conhecimento
profissional posto em pratica”, considero que, para que isto ocorra, € necessario que
a acao formativa se dé por meio de um processo conduzido de forma flexivel, em
que o fazer e o pensar dos professores, bem como suas necessidades®, sejam
tomados como ponto de partida para discussoes, reflexdes e estudos, e em que 0s
docentes assumam, ao mesmo tempo, o papel de formando e formador, aprendendo

com seus pares e contribuindo para sua aprendizagem.

Conforme Tardif (2002), procedimentos desta natureza, que se centram nas
necessidades e situacdes vividas pelos professores, estabelecem um vinculo muito
estreito entre a formacao continua e a profissdo, bem como concorrem para uma

mudanc¢a no papel dos professores em formacao, que

[...] ndo sdo mais considerados alunos, mas parceiros e atores de
sua propria formacdo [..] O formador universitario para de
desempenhar o papel de “transmissor de conhecimentos” e torna-se
um acompanhador dos professores, alguém que os ajuda e os apodia
em seus processos de formagdo ou de autoformagao. (TARDIF,
2002, p. 192).

Considerando a questao central da pesquisa e esta forma de conceber a

formacao continuada, outros questionamentos nortearam a conducao da pesquisa:

* O que, efetivamente, os professores consideram necessario aprender? Que
tematicas desejam conhecer (conhecer melhor) visando a eficacia de sua
pratica? Como trazé-las a tona?

» Como estabelecer a “ponte” entre estas tematicas e as propostas vigentes
para o ensino de Lingua Portuguesa?

* Que procedimentos metodologicos se revelam adequados ao
desenvolvimento de uma acdo formativa em que o fazer e o pensar do
professor sejam tomados como ponto de partida para discussoes, reflexdes e
estudos que possibilitem novas compreensdes sobre o ensino de Lingua
Portuguesa?

® Conforme Rodrigues e Esteves (1993, p.12), o “conceito de necessidades esta longe de se constituir
como um conceito de contornos definidos, universalmente aceite”. As autoras chegam a falar em
multiplas definicdes em que o termo necessidade aparece associado a uma gama bastante
diversificada de palavras, tais como: expectativas, aspiragbes, desejos, preocupagdes, lacunas ou
discrepancias, entre outras. Neste trabalho a palavra necessidade refere-se aquilo que o professor
deseja saber (conhecimentos, habilidades praticas etc.), visando a eficacia de sua pratica e a
realizacdo pessoal e profissional. Neste sentido, a palavra necessidade pode ser entendida como
lacunas a suprir, dificuldades a transpor e interesse em adquirir ou ampliar conhecimentos.
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» Quais sdo essas novas compreensdes e suas consequéncias para a pratica
docente?

« Como criar um contexto alternativo de aprendizagem em que os professores
sejam parceiros e atores de sua propria formacdo, tornando-se co-
responsaveis pela condugao da agao formativa?

Estas e outras perguntas estiveram presentes durante o processo de
desenvolvimento da pesquisa, orientando minhas ag¢des no duplo papel assumido -
pesquisadora e coordenadora da agdo formativa -, no intuito de construir
conhecimentos sobre procedimentos formativos e de contribuir para que o professor
desenvolva novas compreensdes sobre o ensino de sua disciplina com perspectivas

de mudancga.
RELEVANCIA DO TRABALHO

Considerando-se que, nas duas ultimas décadas, tém sido dados passos
significativos para a universalizagdo do acesso ao ensino fundamental obrigatério e
para o aumento de oferta de ensino médio e de educacgao infantil nos sistemas
publicos, as preocupagdes voltam-se para a melhoria da qualidade de ensino em

todos os niveis, especialmente na educagao fundamental.

Nas discussdes acerca da qualidade da educagao, ndo é rara a constatacao
de que a escola publica, que abriga a maioria da populagdo em idade escolar, nao
encontrou, ainda, formas de lidar com o avango e a disseminagao das tecnologias
de informacado e de comunicagdo, com a diversidade soécio-econdmico-cultural de
seu alunado e com as recentes contribuicbes advindas de estudos nas diversas
areas de conhecimento, que fundamentam os saberes profissionais® necessarios
para a atuagao efetiva em situagdes especificas de ensino e aprendizagem das

diversas disciplinas.

® Shulman (1986, 1987 apud MIZUKAMI et al., 2002 p. 67) identifica, entre outros, o conhecimento de
conteudo especifico e o conhecimento pedagdgico geral. Aquele se refere a conceitos basicos de
uma area de conhecimento, que implica a compreensdo de formas de pensar e entender a
construgdo de conhecimentos de uma disciplina especifica, assim como sua estrutura; este
transcende o dominio de uma area especifica e inclui os conhecimentos de objetivos, metas e
propositos educacionais; de ensino e aprendizagem; de manejo de classe e interagdo com os
alunos; e de estratégias instrucionais; de como os alunos aprendem; de outros conteudos; de
conhecimento curricular.
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Na literatura educacional, levando-se em conta a rapidez com que se
produzem os conhecimentos, entende-se que a escola deva desenvolver qualidades
indispensaveis ao futuro, tais como: criatividade; receptividade a mudanga;
versatilidade na busca de informagdes e capacidade de seleciona-las e processa-
las; atitude critica; identificacdo e solugdo de problemas; capacidade de

discernimento, entre outras.

De forma muito semelhante, nos Parametros Curriculares Nacionais e em
outros documentos oficiais que tratam de curriculo, o foco do processo de ensino e
aprendizagem esta na construcdo de competéncias a serem desenvolvidas na
educagao basica, introduzindo um “paradigma curricular novo”, no qual os conteudos
constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver capacidades e

constituir competéncias.

A literatura sobre educacgéao e os dispositivos legais apontam para mudancas
substanciais na forma como deve se dar a apropriagao do conhecimento pelo aluno,
gue, abdicando de uma postura contemplativa e absorvente, deve participar de
situagbes de ensino e aprendizagem em que, em interacdo com o objeto de
conhecimento, mediada pelo professor, possa assumir uma postura mais ativa,

guestionadora e reflexiva.

Observa-se, porém, que a escola, subestimando (e as vezes ignorando) o fato
de que as verdades se tornam pereciveis, de que o conhecimento é temporario e de
gue nao ha verdades absolutas nas ciéncias, nas artes e na vida social, desenvolve
sua pratica, salvo raras excegbes, calcada no modelo da transmissao do

conhecimento (informagdes, na verdade), exigindo dos alunos sua reprodugéo.

Neste cenario, em que se revela certo descompasso entre o real e o ideal, a
pratica docente e a formagdo do professor passam a ser objetos de estudo de

pesquisadores e preocupagao em grau elevado dos 6rgaos responsaveis pelas
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diretrizes da educacdo nacional, que véem na formagao do professor um dos

entraves a melhoria da qualidade do ensino:

Entre as inumeras dificuldades encontradas para essa
implementacdo’®, destaca-se o preparo inadequado dos professores
cuja formacédo, de modo geral, manteve predominantemente um
formato tradicional, que nao contempla as muitas caracteristicas
consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente,
entre as quais se destacam:

* orientar e mediar o0 ensino para a aprendizagem dos alunos;

« comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
+ assumir e lidar com a diversidade existente entre os alunos;

* incentivar atividades de enriquecimento cultural;

« desenvolver praticas investigativas;

+ elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos
curriculares;

« utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

+ desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em equipe.
(BRASIL, 2002a).

O trecho supracitado, extraido do Parecer CNE/CP N° 9/2001, que estabelece
as diretrizes curriculares nacionais para a formagéao de professores da educagao
basica, em nivel superior, apresenta-se como parte dos argumentos, arrolados no
documento, para justificar mudangas na formacao inicial dos professores. Outros
dispositivos legais seguiram-se a este, visando a orientar a implantacdo e

implementagdo das mudancgas nele anunciadas.

Paradoxalmente, a formacao dos professores também ¢é a via de acesso a
melhoria da qualidade de ensino. Afinal, € o professor que tem contato direto e
continuo com os alunos, cuja aprendizagem e formagéo constituem o centro de
todas as mudancas pretendidas na educacao. Assim, enquanto se legisla, no ambito
federal, sobre a formagao inicial dos professores, estados e municipios procuram
investir na formagao continuada como estratégia para a implementacao de politicas
educacionais, que visam a melhoria da qualidade da educacdo em sua esfera de

competéncia.

19 Refere-se a implementacado, por estados e municipios, de politicas educacionais que visam a
melhoria da qualidade da educagéo basica.
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Tem havido consideravel empenho dos sistemas publicos de ensino em
investir na formagéao continuada dos professores, objetivando empreender mudangas
em seu fazer, que possam contribuir para que o processo de ensino e aprendizagem

se dé de forma mais eficiente.

Candau (1996), em seus estudos sobre a formagao continuada nas ultimas
décadas, constata que a grande maioria dos projetos realizados se orienta pelo que
denomina perspectiva classica, cuja énfase esta na reciclagem dos professores,
entendida como atualizacdo da formacao recebida, visando a superacdo de
possiveis defasagens. Nas instituicbes de ensino superior, em especial nas
Universidades, sdo os cursos de extensao, aperfeicoamento e especializacdo que
cumprem tal fungdo. Nestes cursos, por iniciativa das proprias universidades ou em
razdo de convénios estabelecidos entre os sistemas publicos e aquelas, os
professores tém acesso aos novos conhecimentos que, submetidos a transposigao

didatica, deverédo ser transmitidos em suas salas de aula.

N&o raras vezes, 0s cursos, desconsiderando a importancia de criar vinculos
entre o que os professores fazem e o que se pretende que aprendam, bem como de
levar em conta suas representagdes, partem de um pressuposto de necessidades
comuns e centram-se no fornecimento de informagdes e na apresentagcao de
modelos de ensino. Ignorando a distancia entre as praticas vigentes e o que é
proposto, espera-se que os professores, tendo assimilado novos conhecimentos

praticos e tedricos, empreendam mudangas em suas praticas.

Neste contexto, ao formador, em tese, um professor que ja vivenciou a
experiéncia de colocar os novos conhecimentos em pratica, cabe apresentar os
novos conhecimentos aos professores, que deles devem se apropriar e transp6-los
para suas salas de aula. Trata-se, portanto, de um processo de formagao afinado
com o postulado racionalista, segundo o qual o professor se limita ao papel de
executor de propostas, programas, saberes construidos por outros. Ou, no dizer de
Contreras (2002, p. 95), € um técnico que “domina as aplicagdes do conhecimento

cientifico produzido por outros e transformado em regras de atuagao”.
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Em sintese, a formagdo continuada, mais frequentemente, desconsidera a
pratica dos professores em exercicio e, consequentemente, os saberes que sao
produzidos em contato com os aprendizes e os colegas de profissdo, bem como se
orienta pelo postulado racionalista, segundo o qual todo novo saber é fonte de novas

praticas apenas pelo fato de ter sido aceito e assimilado.

Ha pelo menos uma década, na literatura sobre formagao do professor e na
academia, coloca-se em duvida a eficacia deste processo formativo que,
pretendendo superar deficiéncias e minimizar defasagens, frequentemente

desconsidera as necessidades reais dos professores e as praticas vigentes.

Em contrapartida, advoga-se que ha mais chances de as mudancas
propostas chegarem as salas de aula, trazendo beneficios aos alunos, se, além dos
diversos conhecimentos necessarios a tarefa de ensinar, forem considerados o fazer
e 0 pensar dos professores: que conhecimentos detém; o que nado sabem e,
portanto, precisam conhecer; como aprendem, o que valorizam e principalmente
como ensinam (o que fazem, por qué e para qué). Isto &, segundo esta perspectiva,
a pratica docente passa a ter lugar privilegiado na formagéo, e os docentes deixam
de ser meros beneficiarios e passam a sujeitos da formagao, aprendendo a interagir
com seus pares, a socializar seus conhecimentos praticos e tedricos, a estabelecer
relacdo entre teoria e pratica, a refletir criticamente, a investigar, a aprender e a

ensinar.

Parece haver consenso de que a acdo formadora centrada no fornecimento
de informagdes e na apresentacdo de modelos de ensino considerados ideais pouco
modifica as praticas docentes. Ao mesmo tempo, firma-se a crenga da necessidade
de criar vinculos entre o que os professores fazem e o que se pretende que fagam,

como estratégia para operar mudancas em suas praticas.

Assiste-se, assim, ao surgimento de modalidades alternativas de formagao
continuada — analise das praticas, intercambio e aprendizagem entre pares,
intervengdes nos estabelecimentos de ensino etc. — que priorizam as praticas
docentes e as situacdes problematicas com que se defrontam os professores no

exercicio de sua profissdao. Sao, porém, de realizacdo limitada e, ainda, pouco
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exploradas pelas pesquisas, que tém se voltado amiude para a formagao inicial; em

grau menor tem sido objeto de estudo a formag&o continuada.

André e outros (1999), buscando identificar o conhecimento produzido na
area de formacgao do professor, analisaram as dissertagdes e teses defendidas nos
programas de poés-graduagao em educagao do pais (1990 a 1997), os artigos
publicados em 10 (dez) periddicos da area (1990 a 1997) e as pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formagao de Professores da ANPED, no
periodo de 1992 a 1998.

O exame das dissertagdes e teses revelou que a maioria dos trabalhos trata
do tema da formacgéao inicial (76%); apenas 14,8% abordam a questao da formagao
continuada e 9,2% tém como foco de estudo a identidade e profissionalizacao

docente.

A andlise dos 115 (cento e quinze) artigos publicados revelou uma
distribuicdo mais equilibrada dos temas: 28,7% tratavam de identidade e de
profissionalizagdo docente; 23,5%, de formacgao inicial; 28,7%, de formagao
pedagodgica e 22%, de pratica pedagogica. Nos artigos em que se discutia a
formagado continuada, os conteudos gravitavam em torno de 03 (trés) aspectos:
concepgao de formacgao continuada; propostas dirigidas ao processo de formagao

continuada e o papel dos professores e da pesquisa nesse processo.

Nos 70 (setenta) trabalhos apresentados no GT Formacao de Professores da
ANPED, os principais temas abordados foram Formacéo Inicial (41%); Formagao
Continuada (22%); Identidade e Profissionalizagdo Docente (17%); Pratica
Pedagodgica (14%) e Revisdo de Literatura (6%). André e outros (1999, p. 308)
constataram, pela analise dos textos, que “a formagéao continuada é concebida como
formagdo em servico, enfatizando o papel do professor e estimulando-o a
desenvolver novos meios de realizar seu trabalho pedagdgico com base na reflexdo

sobre a propria pratica”.

Em conclusédo, chamam a atengao para o fato de que, nas fontes analisadas,

ha um “excesso de discurso sobre o tema da formacgao docente e uma escassez de
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dados empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais”. (ANDRE et al.
1999, p. 309).

No que se refere a formagdo do professor, constatou-se que predominam
investigacdes que tém como foco a formacgao inicial; as que tratam da formagao
continuada, mais freqlientemente, procuram investigar os efeitos de treinamentos
(capacitacéo) na pratica do professor, ndo apresentando as caracteristicas do Grupo
de Estudo - GE, mediante o qual, nesta pesquisa, pretendo mostrar que € possivel o
desenvolvimento de uma proposta alternativa de formag&o continuada, em que o
fazer e o pensar do professor, bem como suas necessidades, constituam o ponto de
partida para discussoes, reflexdes, estudos e, consequentemente, aprendizagem e

desenvolvimento pessoal e profissional.

Embora o levantamento dos estudos na area de investigagao nao tenha sido
exaustivo, creio, considerando-se a especificidade do tema, que o trabalho
desenvolvido reveste-se de relevancia social, quer por tratar-se de um tema pouco
explorado, quer pela possibilidade de identificagao de procedimentos formativos que
concorram para alterar o papel do professor (de beneficiario a sujeito de sua
formagao) e lhe permitam compartilhar idéias e a aprender a refletir e a buscar o
conhecimento necessario a seu desenvolvimento profissional, caracteristicas
necessarias ao profissional que atua num espago que nao é estavel, como coloca
Perrenoud (2000, p. 155-156), ao afirmar que o professor exerce seu “oficio em
contextos inéditos, diante de publicos que mudam, em referéncia a programas
repensados, supostamente baseados em novos conhecimentos, até novas

abordagens e novos paradigmas”.
A IMPORTANCIA DA FORMAGAO CONTINUADA EM LINGUA PORTUGUESA

Independentemente da area de conhecimento, € inegavel, na sociedade
informacional e global, em que estamos inseridos e na qual se observa um
incremento acelerado de informagdes e uma mudancga vertiginosa no conhecimento,
a necessidade de os profissionais, entre os quais os professores, manterem-se

atualizados, o que pressupde a importancia da formacao continuada.
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No admbito educacional, ndo basta ao profissional manter-se atualizado. Ha a
necessidade de um esforco de transposi¢cdo do conhecimento cientifico para um
“conhecimento escolar” adequado aos propdsitos do ensino e as caracteristicas do
alunado, que, especialmente na escola publica e democratica, tendem a ser

bastante diversificadas.

Frequentemente, na formagao inicial, o contato com a realidade na qual o
professor atuara se da de forma bastante superficial, em geral por meio do estagio
supervisionado, que, salvo raras excegdes, ocorre sem qualquer supervisdo, sendo
limitadas as possibilidades de um processo de reflexdo sobre a pratica docente. E no
exercicio da profissao, no enfrentamento das situagdes problematicas postas pelo
cotidiano da sala de aula, que o professor reconhece a importancia de participar de
processos de formagdo em que possa nao apenas atualizar-se em conhecimentos,
mas também encontrar formas de ensinar alternativas que imprimam eficacia a sua
pratica. Nao surpreende, portanto, que a formagcao continuada faga parte da pauta

de reivindicagdes dos professores.

Embora se reconhega a importancia da formagéo continuada em todas as
areas de conhecimento, € a area de Lingua Portuguesa que tem recebido atengao
especial do poder publico na discussdo acerca da necessidade de melhorar a
gualidade de ensino. Isto se verifica em fungdo de alguns fatores, entre os quais

destaco dois sobre 0s quais tego algumas consideragdes.

Em primeiro lugar, atualmente, exigem-se niveis de leitura e escrita diferentes
dos que satisfaziam as demandas sociais ha bem pouco tempo, e tudo indica que,
na sociedade informacional e global, as exigéncias tendem a crescer. Nesta
sociedade, é evidente a necessidade de um ensino de Lingua Portuguesa que
possibilite um crescente dominio das habilidades e estratégias de processamento de
informacdes, consideradas necessarias para que o0 educando assimile
conhecimentos das demais disciplinas do curriculo, dé prosseguimento a seus
estudos, continue a aprender e tenha éxito numa série de atividades (na escola, em
casa, no trabalho, em sua comunidade etc.) que envolvem o uso da leitura e da

escrita. Isto €, o éxito no ensino de Lingua Portuguesa tem implicagbes positivas
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para as demais areas do conhecimento e para o desempenho satisfatério do

individuo numa sociedade letrada.

Em segundo lugar, constata-se que, embora, nas duas ultimas décadas, os
sistemas publicos de ensino tenham demonstrado consideravel esforgo de revisao
das praticas tradicionais de ensino de Lingua Portuguesa, visando ao
desenvolvimento da competéncia leitora, escritora e comunicativa do aluno, isto
parece nao estar acontecendo de forma significativa, haja vista os resultados
alcangados pelo alunado no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Bésica —
SAEB.

Os resultados do SAEB revelam um desenvolvimento precario das
habilidades de leitura, o que aponta para a inadequagdo do ensino de Lingua
Portuguesa e para a importancia da formacao continuada nesta area que permita ao
professor novas compreensdées sobre seu objeto de ensino e a constituicdo de
praticas que possibilitem ao aluno a ampliagdo de sua competéncia discursiva na

interlocucao, tdo necessaria a plena participacao social.

O SAEB surgiu na década de noventa, quando se assistiu a emergéncia de
diversas iniciativas nacionais, regionais e internacionais que pretendiam aferir a
gualidade da educacgao. Para tanto, foi desenvolvida uma avaliacdo em escala
nacional, aplicada a cada dois anos a uma amostra de alunos de escolas publicas e
privadas de 42 e 82 séries do ensino fundamental e de 3?2 série do ensino médio das

diversas unidades da federacao.

No que se refere a Lingua Portuguesa, sdo avaliadas as habilidades
consideradas essenciais nas situagdes de leitura de texto, abrangendo a capacidade
do estudante de localizar informagbes explicitas e implicitas em um texto, de
identificar o tema, de fazer inferéncias, de identificar a tese e as relagbes de causa e
consequéncia, entre outras, em textos de diversificados géneros e niveis de

complexidade diferenciados, conforme a série avaliada. (BRASIL, 2004a).

Os resultados do SAEB sao expressos em escalas, que variam de 0 a 500 e

apresentam o desempenho dos alunos em niveis crescentes, os chamados niveis de
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desempenho. A partir de 2001, considerando que a média de desempenho pouco
informava sobre os estagios de aquisicdo dos conhecimentos, foram construidas
cinco categorias de desempenho: muito critico, critico, intermediario, adequado e
avangado. (BRASIL, 2001b, 2003a).

Em 2003, relativamente aos estagios de construgdo das competéncias em
leitura, apenas 4,8% dos alunos de 42 série encontravam-se no estagio considerado
adequado, tendo alcangado nivel de compreensao de textos pertinentes a série. Nos
niveis muito critico e critico, sendo considerados leitores em nivel primario, estavam

55,4% dos estudantes.

A andlise dos resultados das avaliagdes dos alunos de 8?2 série revelou que
apenas 9,4% dos estudantes estavam nos estagios adequado e avancado. A maior
parte, 90,6% dos alunos concluintes, ndo alcangaram o estagio adequado e,
portanto, ndo construiram as habilidades compativeis com a escolarizagao plena no
ensino fundamental. (BRASIL, 2004a).

Os resultados alcancados pelos alunos da 32 série do ensino médio indicaram
gue 38,6% dos estudantes estavam nos estagios muito critico e critico. Apenas 6,2%
apresentavam nivel de proficiéncia compativel com onze anos de escolaridade. Dos
concluintes do ensino médio, 55,2% apresentavam desempenho equivalente apenas
ao de um bom aluno de 82 série. E algo préximo a concluir onze anos de
escolaridade, mas aprender apenas 0 correspondente aos primeiros oito anos.
(BRASIL, 2004b).

Em linhas gerais, 0 que se constata da analise dos resultados do SAEB —
2003 é que foram pouquissimos os estudantes avaliados que alcangaram niveis de
proficiéncia em Lingua Portuguesa compativeis com as séries que cursavam: 4,8%
na 42 série; 9,4% na 82 série e 6,2% na 32 série. Portanto, os estudantes avaliados,
em sua maioria, ndo sao bons leitores, apresentando habilidades de leitura aquém

daquelas esperadas para a série.

Em consequéncia, tais alunos apresentarao dificuldades no uso de textos cuja

finalidade seja compreender conceitos, divulgar novas informagdes, confrontar
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diferentes pontos de vista, descrever problemas ou fatos etc. Terdo, pois, limitada
sua capacidade de ter acesso, com autonomia, a informacéo escrita, de que

depende a possibilidade de continuar a aprender e de manter-se atualizado.

A ampliagdo da utilizagdo da leitura e escrita, a expansdo dos meios de
comunicagao eletrénicos, a incorporacdo de contingentes cada vez maiores de
alunos nas escolas publicas, com diferentes graus de letramento™!, e a producéo
cientifica na area de lingua tém gerado intensa discusséao e reflexao sobre o ensino
e a aprendizagem da lingua materna, que remontam a segunda metade da década
de oitenta do século recém-findo, quando surgiram, nos ambitos das secretarias
municipais e estaduais de educagdo, propostas curriculares que apontavam para

mudangas substanciais nos conteudos e métodos de ensino de Lingua Portuguesa.

Os Parémetros Curriculares Nacionais - PCNs, que vieram a publico na
segunda metade da década de noventa, apresentam-se como uma sintese do que
foi possivel aprender com os movimentos de reorientagao curricular ensejados pelos
sistemas publicos de ensino. Apresentados como diretrizes para o ensino de Lingua
Portuguesa, em ambito nacional, e distribuidos em larga escala, os PCNs, por certo,

chegaram as maos dos professores, que tiveram acesso as idéias nele contidas.

Porém, o acesso as idéias nao corresponde necessariamente a sua
transposicao didatica para as praticas escolares, que ainda se encontram fortemente
dependentes de uma ideologia da regra, da corregcéo e da padronizagédo da lingua,
estando praticamente ausentes (ou ocupando posi¢do secundaria) as atividades de

interpretagao e produgao de textos.

E importante que as inovagdes curriculares, ja incorporadas ao discurso dos
professores, a forga da repeticdo, possam ser convertidas em praticas que
contribuam para a proficiéncia de nossos alunos em Lingua Portuguesa, rompendo

com o fracasso escolar, tdo claramente expresso nos resultados do SAEB. Este fato

' “Letramento [...] é o estado ou condigdo que assume aquele que aprende a ler e a escrever.
Implicita nesse conceito esta a idéia de que [..] do ponto de vista individual, o aprender a ler e
escrever — alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir ‘tecnologia’ do
ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem consequéncias sobre
o individuo, e altera o seu estado ou condigdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos,
cognitivos, linguisticos e até mesmo econémicos [...]” (BONAMINO et al., 2002, p. 94, grifo do
autor).
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indica a importancia da formagédo continuada do professor de Lingua Portuguesa,
em gue possa aprender com seus pares, expor suas necessidades, mostrar o que

faz, refletir sobre as praticas vigentes e encontrar alternativas para seu fazer.

Naturalmente, ndo se tem a ilusdo de que a formacdo continuada do
professor por si s6 dara conta de reverter a situagcédo de fracasso escolar. Ha varios
fatores que influenciam na aprendizagem dos alunos e que podem ser agrupados
em dois conjuntos: um gue remete as condigdes sociais e econdmicas dos alunos e
do contexto familiar de origem e outro que compreende as condicdes da oferta
educacional (infra-estrutura da escola, tipo de gestédo, formagao do professor e suas

praticas pedagdgicas).

Relativamente aos fatores sociais e econdmicos do aluno e de seu contexto
familiar, que interferem em seu desempenho, talvez seja pequena a possibilidade de
intervengdo dos sistemas publicos de ensino; entretanto, em relagdo as condicdes
de oferta educacional, na qual se insere a formagao do professor, faz-se necessaria
uma reagao significativa, que fagam nossas escolas cumprirem o papel de preparar

0s estudantes para atuarem satisfatoriamente, no mundo contemporaneo.

Neste contexto, a formagdo continuada assume grande importancia,
principalmente aquela em que o fazer e o pensar dos professores sejam tomados
como ponto de partida para a aquisicdo de novas compreensdes sobre o objeto de
ensino, 0 que constitui o cerne deste trabalho, que se compde desta introducgao, trés

capitulos, consideragdes finais, bibliografia e anexos.

No primeiro capitulo — Consideragées sobre a abordagem metodolégica
adotada —, busco mostrar que a investigagao se insere numa abordagem qualitativa,
apresentando caracteristicas da pesquisa participante, bem como as técnicas
usadas para a coleta de dados. Ainda, detenho-me na apresentacdo das
caracteristicas do Grupo de Estudo (conceito, procedimentos metodolégicos), que &,
nesta investigacao, tanto espaco de formagao quanto recurso metodolégico da
pesquisa. A constituicdo do Grupo de Estudo também é enfocada neste capitulo,

com o levantamento do perfil das professoras envolvidas na pesquisa.
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No segundo capitulo — Formagao profissional: da racionalidade técnica ao
enfoque reflexivo na pratica -, inicialmente, contraponho dois modelos de
formagao profissional, que, estabelecendo diferentes relagdes entre a teoria e a
pratica, atribuem papéis diversificados ao profissional: técnico que aplica o
conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de atuacgao,
no modelo da racionalidade técnica; e pesquisador de sua prépria pratica, que passa
a ser mais campo de investigagdo do que contexto de aplicacdo, no modelo do
enfoque reflexivo na pratica. Em continuidade, no tépico Formagéo Continuada: da
aplicagdo dos saberes produzidos por outros a valorizagdo dos saberes docentes,
busco mostrar como, tradicionalmente, € entendida a formacédo continuada e as
perspectivas que se abrem para esta etapa de formagdo quando se parte do
pressuposto de que o professor produz saberes e de que ha a necessidade de

problematiza-los, quando se pretende mudangas no fazer docente.

No terceiro e ultimo capitulo — Valorizagao dos saberes das professoras e
contribuicido para seu desenvolvimento profissional: a experiéncia em pratica
e alguns resultados -, discorro sobre a experiéncia de colocar em pratica uma
proposta de formacdo continuada na area de Lingua Portuguesa, orientando-me
pelas idéias contidas no capitulo anterior, em que os procedimentos metodoldgicos
utilizados possibilitaram a criagdo de um contexto alternativo de aprendizagem

docente e o desenvolvimento de novas compreensdes sobre o objeto de ensino.

Fecha-se o trabalho com as Consideragdes Finais e o0 elenco das obras
cujas idéias inspiraram este trabalho, que compde a Bibliografia. Em CD-ROM,

estao os Anexos.
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Capitulo 1

CONSIDERAGCOES SOBRE A ABORDAGEM
METODOLOGICA ADOTADA

1.1 — A OPCAO PELA ABORDAGEM QUALITATIVA

Ponderando-se o objeto de pesquisa e a forma de sua condugdo, minha
opcéo foi pela abordagem qualitativa, considerando que esta se fundamenta em
dados coligidos nas interagdes interpessoais, cuja andlise, compreensao e
interpretagao se realizam mediante a atribuigdo de significados, pelo pesquisador e
pelos sujeitos envolvidos na pesquisa, a suas falas e agdes. Sintetizando esta idéia,
Chizzotti (2001, p. 79) afirma que:

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e
neutro; esta possuido de significados e relagbes que sujeitos
concretos criam em suas agoes.

Isto foi observado no desenvolvimento desta pesquisa, em que o pesquisador
nao atuou como mero observador passivo, mas assumiu uma conduta participante:
auxiliou os sujeitos envolvidos na pesquisa a identificar suas necessidades, criou um
clima no Grupo que favoreceu a interagdo entre os pares, participou dos momentos
de discussao e reflexao, ajudou-os a identificar a teoria que embasa seu fazer,
visando ao estabelecimento de uma relagdo dindmica entre teoria e pratica, e

estimulou-os em suas tentativas de empreender mudancas.
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Da mesma forma, 0s sujeitos envolvidos na pesquisa, um grupo de
professores de Lingua Portuguesa, nao foram vistos como objetos de pesquisa, mas
como parceiros no desenvolvimento da agédo formativa, objeto da investigacao,
assumindo, igualmente, uma postura participante na medida em que compartilharam
com o pesquisador a condugao da agao formativa. Foram suas necessidades reais,
as praticas relatadas e as leituras de estudo socializadas que constituiram o fio

condutor da agao formativa.

Embora esta pesquisa ndo tenha sido desencadeada para auxiliar um grupo
de professores na busca de solugao para situagdes problematicas enfrentadas em
seu ambiente natural (a escola), bem como n&o se tenha alojado neste espaco, a
acao formativa desenvolveu-se calcada nas necessidades e nos conhecimentos dos
sujeitos envolvidos, que se engajaram nO processo para trocar experiéncia
(disponibilizar seu fazer e pensar), repensar a pratica (refletir sobre ela e submeté-la
a analise critica) e aperfeicoa-la (perspectiva de mudancga), conforme revelaram ao

se manifestarem sobre o que os trouxe para o Grupo de Estudo.

Ainda que a questdo da pesquisa nao tenha sido objeto de investigagdo do
Grupo de professores, ndo haveria a possibilidade de desenvolvimento deste estudo
se 0s sujeitos ndo assumissem o desafio de compartilhar a condugdo da acéo
formativa e de participar ativamente do exercicio dos procedimentos metodolégicos

previstos para a formagao: relato de pratica e socializagao de leituras de estudo.

Oliveira-Formosinho (2002), tratando da pesquisa qualitativa, caracteriza-a
como multimetddica, o que permite ao pesquisador fazer uso de varios métodos,
aspecto que pode ser compreendido como um processo de bricolagem, cujo produto

final pode ser uma construgao nova, original.

Ainda que reconhecga que bricolagem possa ser termo possivel para explicar a
estratégia metodoldgica utilizada nesta pesquisa, creio que nela predominem
caracteristicas da pesquisa participante, ainda que nao sejam de facil identificacao,
considerando que, entre os cientistas sociais, ndo ha consenso quanto a uma

definicdo precisa deste tipo de pesquisa.
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Haguette (1987), ao tratar da dificuldade de uma definicdo consensual,
reporta-se aos conceitos de Fals Borda (1983), Oliveira e Oliveira (1983) e Demo
(1985), destacando neles quatro elementos que l|he parecem relevantes: a
realizacdo concomitante da investigagdo e acdo; a participacdo conjunta de
pesquisadores e de pesquisados; a proposta politico-pedagogica a favor dos

oprimidos e o objetivo da mudanga ou transformagao social.

Embora neste trabalho ndo se identifiquem todos os elementos enfatizados
nas definicbes, sendo possivel visualizar, em relagdo a alguns deles, apenas
algumas aproximagoes, considero que esta possa ser entendida como uma pesquisa
gualitativa com caracteristicas de pesquisa participante, uma vez que envolve ao

mesmo tempo investigacéo e agcao, mais precisamente uma acao formativa.

Trata-se de uma acgédo formativa que ndo foi proposta pelos sujeitos
envolvidos para solucionar algum tipo de problema com que vinham se defrontando,
mas a que aderiram, abrindo m&o de horas de descanso e lazer (sabado, a tarde),

para trocar experiéncias, repensar a pratica e aperfeicoa-la.

Ao aderirem a proposta com estes objetivos, 0s sujeitos revelaram, em certa
medida, a insatisfacdo em relagcdo ao isolamento do trabalho docente, em nivel de
escola e de sistema de ensino, e a sua pratica que é necessario repensar (refletir e
analisar criticamente) e aperfeicoar (mudar, transformar), certamente n&o visando a
um deleite pessoal, mas a melhoria da aprendizagem de seus alunos, que estao
inseridos na escola publica, a qual abriga, preferencialmente, as camadas
desfavorecidas da populagdo, em beneficio das quais os sujeitos envolvidos na

pesquisa estavam buscando seu desenvolvimento profissional.

Observo [...] que as colegas sao pessoas comprometidas com a
educacao e dispostas a mudar suas praticas em prol do aluno. Eu
gosto disso, pois achava que isso nao existia. Sei que preciso
aprender muito e quero aprender aquilo que favorece o meu aluno,
porgue é importante que os jovens da escola publica possam estar
em igualdade de condicbes, pelo menos no que diz respeito ao
conhecimento. Se ndo pudermos fazer isso, “o futuro da nacéo”
estard completamente prejudicado, pois a maioria dos jovens esta
nas escolas publicas. (Apreciagdo de P4 ao 11° Encontro — Anexo
V).
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Ainda, trata-se de uma ag¢ao formativa que foi pensada por mim, mas cuja
conducgao foi compartilhada com os sujeitos envolvidos, que definiram as tematicas,
discorreram sobre seu fazer, colocando-o em discussao, bem como selecionaram e
socializaram as leituras de estudo, num processo em que seus saberes foram
tomados como ponto de partida para novas compreensoées, criando perspectivas de

mudancas.

Este talvez seja o aspecto principal desta pesquisa: a participagao conjunta
do pesquisador e dos sujeitos envolvidos nela, ainda que ambos n&o estivessem,
em todos 0os momentos, convergindo para a consecugdo dos mesmos objetivos. Ndo
ha duvida de que os sujeitos da pesquisa dela participaram no intuito de aprender e
de encontrar formas alternativas de ensinar. No entanto, enquanto assim procediam,
colaboravam para a investigagdo em curso, que surgiu e se desenvolveu como
pesquisa com 0s professores e nao sobre eles, 0 que € uma marca da pesquisa
participante, como resume Brandao (1986, p.11): “[...] onde afinal pesquisadores e
pesquisados sao sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que com situagdes e

tarefas diferentes [...]".

Esta pesquisa, em sua vertente formativa, mais uma vez revela caracteristicas
da pesquisa participante, que, conforme Demo (2004, p. 16), orienta-se pelo
principio educativo, segundo o qual a pesquisa se reveste de valor pedagdgico,
formativo “a medida que implica questionamento, consciéncia critica, incentivo a
formacgao do sujeito capaz de historia propria, sustentagdo da autonomia critica e
criativa”, considerando-se que os envolvidos na pesquisa foram vistos como sujeitos

pensantes e criticos, portadores de saberes que desejavam aperfeigoar.

Ainda, em sua vertente formativa, esta pesquisa apresenta caracteristicas que
Boterf (1984, p. 74) identifica na Forma de Trabalho Pedagdgico propria da pesquisa

participante, que a seguir reproduzo:

* uma pedagogia do “educando”, que concebe a educagdo como um
processo de apropriacao do conhecimento por parte das pessoas em
formagéao, € nao uma “pedagogia”, que concebe os individuos como
receptores passivos do conhecimento;

* uma concepgao daquele que intervém (professor, orientador ou
pesquisador) como fonte de saber dentre outras;
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* a utilizagao sistematica do saber do grupo, de suas potencialidades
e dos recursos de que dispoe;

* 0 interesse privilegiado que os formadores dirigem aos progressos
(de pensamento, de analise, de raciocinio) dos “educandos’;

* a importancia do grupo como sustentaculo da formacgao;

* um perfil daquele que intervém como possuidor, sobretudo, de
capacidades de orientacdo, condugao e analise.

Em momentos posteriores, quando neste estudo for abordada a acéao
formativa desenvolvida por meio do Grupo de Estudo, de que ja comeco a discorrer
no préximo tépico — Grupo de Estudo: espago de formagao e recurso metodoldgico
da pesquisa — e em que mais demoradamente me detenho no capitulo final, sera
possivel identificar algumas destas caracteristicas da Forma de Trabalho
Pedagodgico, que, de certa forma, concretiza o principio educativo, identificado por
Demo (2004, p. 129) “como a grande tacada da pesquisa participante: constituir-se
numa estratégia de constituicdo de sujeitos capazes de histéria propria, resgatando

legado imorredouro de Paulo Freire™*?,

1.2 - GRUPO DE ESTUDO: ESPACO DE FORMAGAO E RECURSO
METODOLOGICO DA PESQUISA

Visando a encontrar resposta para a questao principal desta pesquisa:

Como organizar e conduzir um processo de formagdo continuada de
professores de Lingua Portuguesa que, rompendo com o modelo convencional,
possa contribuir tanto para o avango do conhecimento na area, quanto para o

desenvolvimento pessoal e profissional do professor?

E levando-se em conta que a fungdo precipua da formagédo continuada é
“questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica” (IMBERNON,

2001, p. 59) - o que implica, a meu ver, a necessidade de que esta ocorra por meio

2. Ao mencionar o legado de Paulo Freire, Demo, por certo, refere-se & sua pedagogia, que,
rejeitando a concepgédo bancaria de educagao, mostra o ato educativo como processo dialético no
qual o educando constroi o conhecimento a partir do contexto, fundindo aprendizagem e experiéncia
social numa aventura de aquisicdo da liberdade, tornando-se ele préprio agente de seu destino,
senhor de sua histéria. Esta forma de conceber o ato educativo encontra-se discutida em diversos
textos de Freire, especialmente nas obras Educagao como pratica da liberdade e Pedagogia do
Oprimido.
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de um processo conduzido de forma flexivel, em que o fazer e o pensar dos
professores, bem como suas necessidades, sejam tomados como ponto de partida
para discussoes, reflexdes e estudos, e em que os docentes assumam, ao mesmo
tempo, o papel de formando e formador, aprendendo com seus pares e contribuindo
para sua aprendizagem - organizei, para o desenvolvimento desta pesquisa, com a
participacao e colaboragdo de um grupo de professores que se engajou na proposta,
um espaco e tempo de formacao, que denominamos de Grupo de Estudo — GE, que

€ também o recurso metodoldgico desta pesquisa, do qual passo a tratar a seguir.
Grupo de Estudo: que espaco é este?

Considerando a problematizagdo da area de investigagdo, de que tratei no
tépico A génese do trabalho, e a intengédo de viabilizar uma proposta alternativa as
formas convencionais de formagéo continuada, o Grupo de Estudo — GE, espago e
tempo de formacdo e recurso metodolégico de pesquisa, apresentou algumas

caracteristicas peculiares.

No desenvolvimento desta pesquisa, o0 Grupo de Estudo — GE foi concebido

como um espaco de desenvolvimento profissional*®

, que reune professores que tém
guestdes comuns; dispdem de diversificados saberes'*: estdo satisfeitos com
algumas de suas praticas, mas colocam em duvida outras; vivem conflitos e
frustracdes; tém necessidades de ordem diversa; sentem o peso do tradicional
isolamento da tarefa docente e estdo dispostos a engajarem-se num processo de
aprendizagem, no intuito de adquirir novas compreensdes da disciplina que
lecionam, dos conteudos que ensinam e da sua pratica, que possam concorrer para

a efetiva aprendizagem de seus alunos.

Buscando a superacao da idéia de que os professores sao executores de

propostas elaboradas por outros, no Grupo de Estudo, procurei desenvolver um

% Desenvolvimento profissional, neste trabalho, é entendido da forma como o concebe Imbernén
(2001, p. 45), ou seja, “‘como qualquer intengdo sistematica de melhorar a pratica profissional,
crengas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de
pesquisa e de gestao”.

* Neste trabalho, a palavra “saber” é usada no sentido que Ihe atribui Tardif (2002, p. 258): “Damos
aqui a nogao de ‘saber’ um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptidées) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser”.
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trabalho cujos procedimentos se distinguem dos comumente adotados nos cursos de
formagdo convencionais, em que, via de regra, ha alguém que sabe e diz ao outro o
gue fazer, desconsiderando os conhecimentos que este outro detém e suas reais

necessidades.

O Grupo de Estudo, opondo-se a esta logica, foi entendido, nesta pesquisa,
como uma estratégia de formagao que supde a participagao ativa dos professores,
que, em funcdo de suas necessidades, procuram, entdo, definir o que trabalhar,
trocam informagdes como forma de reflexdo sobre as experiéncias vividas, que sao
compartilhadas, sobretudo, na forma de relatos de pratica, e langam-se no
aprofundamento teorico, mediante leituras de estudo, que s&o socializadas no

Grupo.

E esta participacdo ativa que torna os professores agentes de sua formagao e
co-responsaveis pela acao formativa, desenvolvida por meio do GE. Esta forma de
envolver os professores na agado formativa aproxima-se, de certa forma, da
concepgao de participagao de Novoa (1992, p. 30), que entende que “os professores
tém que ser protagonistas activos nas diversas fases dos processos de formagéao: na

concepgao e no acompanhamento, na regulagéo e na avaliagéao”.

Assim, o Grupo de Estudo foi concebido para ser espagco de troca,
guestionamento, leitura, discussdo, socializacdo de informagdes e reflexdo, que
pode auxiliar o professor a empreender uma avaliagdo critica de suas praticas, a
qual pode desencadear tentativas de muda-las ou de aprender a ensinar de novas
maneiras, mais condizentes com a realidade em que se da o processo educacional e

com o0 avango dos conhecimentos especificos de sua area de conhecimento.

Concebido o GE da maneira exposta, a escolha dos procedimentos
metodolégicos nele adotados, de que tratarei ainda neste capitulo, foi orientada de

forma a que fosse possivel ao professor:

» compartilhar seu fazer e pensar;
* refletir sobre suas experiéncias e as de seus pares;

* questionar posturas e/ou praticas cristalizadas;
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* adquirir novas compreensdes sobre o objeto de ensino;
* aprender com seus pares e contribuir para sua aprendizagem;
* envolver-se mais com sua prépria formacao;

* adquirir autonomia (saber do que precisa, onde procurar, o que privilegiar).

Esta forma de pensar a agao formativa desenvolvida por meio do GE levou-
me a definir alguns elementos norteadores, a fim de, como o préprio nome indica,
direcionar a escolha dos procedimentos metodoldgicos adotados, bem como a sua

utilizagao.
Elementos norteadores

Levando em conta que o Grupo de Estudo se apresenta como alternativa aos
cursos de formagao convencionais, buscando romper com o modelo transmissivo-
reprodutivo - o que implica dar voz aos professores para que possam envolver-se
mais com sua propria formagédo e aprender com seus pares mediante socializagao
de conhecimentos e experiéncias, acompanhada de discusséao e reflexao - fui buscar
em autores que vém discutindo a questdo da formagao de professores (ALARCAO,
1996, 2003; CRO, 1998; DEMAILLY, 1992; DOMINICE, 1988; ELLIOT, 1998;
ESTRELA, 2002, 2003; HERNECK e MIZUKAMI, 2002; IMBERNON, 2001; LAMY,
2003; MIZUKAMI, 2002; NOVOA, 1992, 1995, 2000; PEREIRA, 1998;
PERRENOUD, 2000, 2002; RODRIGUES e ESTEVES, 1993; SACRISTAN, 1995;
SAUL, 2000; SCHON, 1992, 2000; SNOECKX, 2003; TARDIF, 2002; THURLER,
2001; TORRES, 1998, 1999; entre outros) subsidios para a definicdo dos elementos
norteadores que pudessem direcionar a escolha dos procedimentos metodoldgicos e

sua utilizagao, dos quais tratarei a seguir.
» Autonomia

No Grupo de Estudo, as tematicas que se constituem objetos do trabalho
(estudo) do Grupo ndo sao previamente definidas e entregues na forma de
“pacotes’. E em fungdo das necessidades e da socializacdo das praticas que surgem
0s temas para discussédo, que requerem, em alguns momentos, aprofundamento

tedrico.
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Buscar informagdes, para entrar em contato com nova tematica ou ampliar
conhecimentos ja adquiridos, constitui tarefa do professor que se vale de seu proprio
acervo e/ou do que ha na escola em que trabalha. Também cabe-lhe organiza-las e
socializa-las, colocando-as em discussao no Grupo. Ainda que o coordenador do GE
possa disponibilizar uma bibliografia, € importante que o professor realize a pesquisa
e, entre o que for encontrado, selecione, para seus estudos, o que melhor atende as

suas necessidades e as do Grupo.

Langar mao de procedimentos que concorram para a autonomia do professor
em seu processo de formagdo reveste-se de fundamental importancia, pois as
mudangas ocorrem de forma vertiginosa, os conhecimentos se renovam num curto
espacgo de tempo e as situagdes problematicas com que se defronta o professor
tendem a ser diversificadas. Logo, € importante que os professores comecem a
exercitar esta autonomia compartilhada, para que, conforme Imbernén (2001, p. 15),

“aprendam e se adaptem para conviver com a mudanca e incerteza”.

» Aprender a partir do que se conhece

O Grupo de Estudo é um espago de aprendizagem entre pares que realizam o
mesmo trabalho e sdo portadores de saberes diversificados, que orientam seu fazer
e pensar. Sendo assim, ndo se pode perder de vista 0 que ensina a didatica das

ciéncias: partir das representac¢des dos aprendizes, ao invés de ignora-las.

Isto significa que o ponto de partida deve ser o conjunto de saberes que
emerge do Grupo, que os professores trazem de sua experiéncia cotidiana, que foi
sendo construido a partir de estudos realizados e de vivéncias em interagdo com
seus alunos e seus colegas de profissdo. E este conjunto de significados que serve

de ancoragem para o novo, tornando-o significativo.

Importa, pois, considerar que o que fazem e pensam os professores tem um
papel fundamental no sentido que atribuem as novas experiéncias, idéias e
informagdes. Ou seja, 0 que se aprende depende do que se sabe e pensa; a

aprendizagem € um processo de (re)construgao a partir de idéias e compreensoes
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de que dispde o sujeito. Esta forma de pensar a aprendizagem aproxima-se do que
Ausubel (apud MOREIRA e MASINI, 1982, p. 7) denomina aprendizagem

significativa:

Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo pelo qual
uma nova aprendizagem se relaciona com um aspecto relevante da
estrutura de conhecimento do individuo. Ou seja, neste processo a
nova informagao interage com a estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define como conceitos subsuncores ou,
simplesmente, subsungores (subsumers), existentes na estrutura
cognitiva do individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a
nova informacao ancora-se em conceitos relevantes preexistentes na
estrutura cognitiva de quem aprende.

Para favorecer o acesso ao conhecimento do outro, € necessario que a
interacao no Grupo ocorra num clima de respeito, confianca e cooperacao, para que
o professor se sinta estimulado a revelar o que pensa, conhece e pratica. Somente
assim sera possivel estabelecer uma relagdo entre os saberes ja disponiveis e

novas informagdes, para legitimar ou questionar o conhecimento posto em pratica.

Para que a aprendizagem ocorra da forma como é concebida neste trabalho,
além do clima de respeito, confianca e cooperacdo, é importante que os
procedimentos metodologicos empregados coloquem os professores na situagdo de

guem sabe e tem algo a dizer a seus pares.

* Partir das necessidades dos professores

Como se observou anteriormente, aprender € um processo complexo, que
ndao se restringe a um acumulo de informagdes, ainda que tenham sido
didaticamente trabalhadas; exige um esforco do sujeito na assimilagcido do novo em

funcao das idéias e compreensdes de que dispoe.

O esforgo exigido do sujeito da aprendizagem pode ser menor se o que for
trabalhado no processo de formagao vier ao encontro de suas necessidades, 0 que
também é esperado do professor em relagao a seus alunos, em sua pratica em sala
de aula. Isto &, pretende-se que o professor conhega o que o aluno sabe e suas
reais necessidades, para, a partir dai, criar situagdes que concorram para sua

superagao ou, pelo menos, minimizagdo. Se assim se espera do professor em sua
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relagdo com o aluno, por que nao proceder da mesma forma com o docente em

formagao?

Neste sentido, na acado formativa desenvolvida por meio do GE, é importante
considerar as necessidades dos professores, que podem surgir das praticas
relatadas e/ou dos estudos socializados, possibilitando, assim, a identificagcdo do

gue sera trabalhado e/ou aprofundado.

» Contextualizagdo

De certa forma relacionado ao anterior, este elemento norteador aponta para
a importancia de ter em mente que os professores pertencem a um sistema de
ensino (as vezes a mais de um) que tem um saber acumulado ao qual
possivelmente tiveram acesso. Em instancias centrais e intermediarias deste
sistema, as vezes na propria escola em que trabalham, os professores participam de
processos de formacao, que podem ter possibilitado a constru¢ao de conhecimentos

praticos e tedricos, que importa resgatar no Grupo de Estudo.

Considerando que as necessidades dos professores constituem ponto de
partida para discussdes e estudos e que € relevante compartilhar conhecimentos
praticos e tedricos, dispor de informagdes sobre os docentes é necessério, pois 0
gue um deles deseja conhecer pode ja ser largamente conhecido ou praticado pelo
colega, que pode ser solicitado a tratar da tematica de interesse. Isto é, tendo nogéo
do que o professor ja fez ou conhece, ele pode ser solicitado a contribuir mais no

processo de formagao.

Assim, em algum momento do processo de formacado, de preferéncia nos
encontros iniciais, é importante disponibilizar tempo para que os professores
discorram sobre si mesmos, como pessoa e profissional, cuja pratica docente, por

certo, carrega marcas de diversificados eventos.

* Relacgéo entre teoria e pratica

Muito freqlientemente, a relagcao entre teoria e pratica aparece impregnada de

uma visdo técnico-positivista, que vigorou ao longo do século XX e serviu de
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referéncia a formagéo dos profissionais em geral e dos professores em particular.
Segundo esta viséo, as leis ou os principios gerais fornecem elementos a partir dos
quais se extraem normas ou receitas de intervengado, que, aplicadas rigorosa e
matematicamente, produzem os resultados esperados. A pratica, neste modelo, é o

campo de aplicagéo da teoria.

No Grupo de Estudo, pretende-se romper com esta linearidade (univoca)
entre o conhecimento tedrico e a agao pratica, além de dar a relagao entre teoria e
pratica um sentido mais dindmico, de forma que a teoria, além de contribuir para
explicar a pratica, possa auxiliar nos processos de discusséo e reflexdo sobre ela, de

forma muito proxima aquela concebida por Betancourt (1991, p. 50-51):

O fato de que a pratica constitui um ponto de partida significa que a
teorizagdo vai vincular-se, vai “amarrar-se” a uma problematica
concreta, evitando a dispersdo em temas alheios a realidade. Por
isso, a teorizagédo ndo é um fato intelectual, desligado da pratica, mas
sim um processo ordenado de abstragao, uma visdo mais profunda
da realidade, um novo olhar critico e criador para a pratica: é
desenvolver a capacidade de pensar com nossa propria cabeca. E
pensar o “Por qué?” e o “Para qué?” das coisas, mas sempre ligado
a pratica e a realidade.

» Cooperacéao

Este elemento norteador apdia-se na idéia de que se aprende em interagéao
com os pares que realizam o mesmo trabalho e que se colocam questdes sobre seu
pensar e fazer. Pensar desta forma implica criar um espago de formagdo em que
seja possivel dar feedback (comentar, questionar, contrapor, referendar etc.) a
pratica relatada, compartilhar as duvidas dos colegas, socializar idéias e
conhecimentos, buscar respostas para 0s questionamentos e auxiliar nos momentos

de conflito e desanimo, que constituem, em sintese, agcdes de cooperagao.

Thurler (2001), ao tratar da auséncia de cooperagao, afirma que ela protege
os professores da controvérsia, mas, ao mesmo tempo, priva-os de uma
oportunidade preciosa de explicitar as razdes de suas escolhas, de conhecer outros
pontos de vista e outras praticas, de contar com amigos criticos, “que podem lhes

oferecer contribuicées para seu desenvolvimento profissional, meios para buscarem
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a chave apropriada para destrancar progressivamente as portas que levam a
mudanca”. (THURLER, 2001, p. 64).

O Grupo de Estudo pode ter um informante privilegiado na figura de seu
coordenador, mas todos devem ser igualmente informantes, pois 0 que esta em
questdo é o trabalho docente e os conhecimentos necessarios a sua realizagao,
sobre os quais o professor sempre tem muito a dizer. Neste sentido, a troca entre os
pares reveste-se de relevancia na acao formativa desenvolvida por meio do GE.

Sobre a importancia de compartilhar conhecimentos, Névoa (1992, p. 26) afirma:

A troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos
de formagdo mdutua, nas quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e formando. O
didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional.

* |[somorfismo

Segundo este elemento norteador, os procedimentos utilizados no GE devem
estar em consonancia com o que se espera que o professor faga no exercicio da
docéncia. Isto €, na medida do possivel, deve-se procurar coeréncia entre os
procedimentos de formagédo e aqueles que os docentes podem utilizar em sua

pratica.

Isto significa que €& importante que os professores experimentem em seu
préprio processo de aprendizagem o que, do ponto de vista metodoldgico, lhe é
sugerido como bom para a aprendizagem de seus alunos. Espera-se, por exemplo,
que, participando, no Grupo de Estudo, de atividades que levem em conta 0s
fundamentos da autonomia, da aprendizagem significativa e da cooperagao, entre
outros, o professor de tal forma incorpore-os, que possam, também, orienta-lo em

sua pratica em sala de aula, ser parte dela.

Este elemento norteador também incorpora a idéia de possibilitar ao professor
vivenciar situagdes de aprendizagem como se fossem alunos, o que Ihe permite nao
apenas assumir o papel do aluno, mas também, em fungdo dos questionamentos e

discussoes, refletir sobre ele.
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» Papel da Coordenacéao do Grupo de Estudo

Considerando os demais elementos norteadores, o coordenador do GE nao
se apresenta como um modelo a ser imitado, como freqliientemente ocorria (ocorre)
nos processos de formagao convencionais, em que, sendo o formador um professor
gue ja vivenciara significativas experiéncias em seu desenvolvimento profissional,

nao raras vezes, informava aos formandos o que deveriam fazer.

No Grupo de Estudo, o coordenador assume o papel de parceiro experiente
com quem é possivel compartilhar, refletir e analisar a partir das praticas relatadas e
das leituras socializadas. Nao lhe cabe prescrever, mas estimular os processos de
analise e estudo, bem como neles intervir, no intuito de auxiliar o professor em sua
capacidade de gerar sua propria critica em relagao a pratica docente. Como parceiro
experiente, o coordenador nao deixa de ser fonte de consulta, mas busca restringir

seu papel ao de facilitador, mediador entre o sujeito e o contexto de formagao.

Orientando-se por pressupostos acerca do processo de ensino e
aprendizagem no geral e da area especifica do conhecimento, o coordenador do GE
€ alguém que procura estimular a percepcao da relagao existente (ou nao) entre as
praticas relatadas e tais pressupostos. Sem impor as leituras de estudo, que sao
escolhidas pelos professores, busca, junto com eles, destacar o que € importante
para o exercicio da reflexdo sobre a pratica e para a melhor compreensdo do

processo de ensino e aprendizagem.

Entre as competéncias do formador, elencadas por Lamy (2003, p. 44),
algumas podem ser consideradas como compativeis com o papel do coordenador do

GE, na perspectiva que lhe é dada nesta agao formativa:

« A competéncia para gerir a complexidade das situagbes
encontradas, avaliando rapidamente o que se passa na situagcao de
formacdo a fim de tomar decisbes adequadas e de construir
estratégias convenientes;

* A competéncia do formador para articular o discurso tedrico que
constréi seus referentes com as situagbes concretas que lhes sao
propostas;
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* A competéncia para garantir um acompanhamento respeitoso as
pessoas que forma, assegurando “as passagens”, sendo de forma
tranquila, ao menos de forma aceita e compartilhada.

Ainda, na acepgao de Perrenoud (2002, p. 181), o papel do coordenador do
GE assemelha-se ao do treinador que é alguém que “observa, chama a atengao,
sugere, motiva, as vezes ilustra um gesto dificil”. Nao tem, portanto, a intencao de
controlar o professor, mas de trabalhar lado a lado com ele, buscando melhor
compreensao da pratica docente, estimulando uma construcdo interativa e
centrando seus esforcos em sua aprendizagem e em seu processo de

desenvolvimento.

Foram as idéias que fundamentam estes elementos norteadores que
consubstanciaram a escolha dos procedimentos metodoldgicos adotados no Grupo

de Estudo, que serao tratados a seguir.

Procedimentos metodoldgicos do Grupo de Estudo

No desenvolvimento das ag¢des que tiveram lugar no Grupo de Estudo
privilegiaram-se, fundamentalmente, dois procedimentos metodoldgicos: relatos de

pratica e socializac&o de leituras de estudo.

No Grupo de Estudo, considera-se que s&o as necessidades manifestadas
pelos professores que servem de ponto de partida quer para os relatos de pratica,
quer para os estudos teéricos, de que podem resultar outras necessidades. Assim,
por exemplo, do interesse do Grupo em adquirir conhecimentos sobre Reescrita -
procedimento privilegiado na Pratica de Analise e Reflexdo sobre a Linguagem, um
dos eixos organizadores do ensino de Lingua Portuguesa - surgiu tanto o relato de
pratica de quem ja fizera uso de tal procedimento e considerava que sua experiéncia
poderia trazer contribuicao para o processo de aprendizagem dos colegas, quanto o

levantamento de bibliografia sobre o tema, para estudo e socializagao.

Isto &, em funcdo tanto da pratica relatada quanto do estudo socializado,
novas tematicas para estudo e propostas de relatos podem surgir. Foi nesta
dinAmica em que se pensou para o desenvolvimento desta acdo formativa:

necessidades levam a relatos de pratica e/ou estudos tedricos, que podem gerar
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Nnovos interesses, que motivam outros relatos e estudos, mediante 0s quais 0s
professores tém a oportunidade de compartilhar seu fazer e pensar, submetendo-os

a discusséo e a reflexdo do Grupo.

No desenvolvimento da agao formativa por meio do Grupo de Estudo, relato
de pratica e socializagao de leituras de estudo foram concebidos conforme exposto a

sequir.

» Relato de Pratica

No Grupo de Estudo, os relatos de pratica ndo sdo necessariamente
expressao das dificuldades de o professor em lidar com determinado conhecimento
especifico de sua area, quer por ndo o dominar, quer por nao dispor de
procedimentos adequados a sua transposi¢ao didatica. Pelo contrario, via de regra,
os relatos tratam de experiéncias consideradas interessantes e dignas de serem
levadas ao conhecimento do Grupo, como forma de estudo e discussdo de uma

tematica.

No relato de pratica, pretende-se que os professores ndo apenas descrevam
0 que fazem (fizeram), mas também procurem explicar a razdo da atividade, os
objetivos que tinham em mente ao propd-la e se os resultados alcangados se
mostraram satisfatorios. Ao submeter sua pratica a discussao, cria-se a possibilidade
de os professores revelarem suas compreensdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem, sobre o aluno e o objeto de ensino, que se tornam objeto de estudo e
reflexao do Grupo. Isto é, ao mesmo tempo em que revelam suas compreensodes do
que fazem, tém acesso aos significados por outros atribuidos, mediante seus

guestionamentos e suas consideragdes, possibilitando uma releitura de seu trabalho.

Segundo Cifali (2001, p. 112), “ha no relato ndo s6 compreensdao, mas
também explicagao, e [...] a singularidade da situagcado narrada pode atingir o geral,
onde muitos se reconhecem”. Confrontagdes, explicitacdes, questionamentos, trocas
e sugestbes sdo consequéncias comuns dos relatos de pratica, podendo, assim,

desencadear alternativas metodologicas - o relato de pratica gerando novas
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situagdes de ensino e aprendizagem — e/ou a necessidade de estudos, visando a

ampliacdo do conhecimento tedrico.

O relato de pratica permite saber de onde parte tanto aquele que o faz,
guanto os demais, quando estimulados a verbalizar suas compreensbées e suas
formas de acdo. Permite, portanto, acesso aos conhecimentos prévios dos
professores, que constituem ancoragem para a (re)construgdo dos saberes. O que
se sabe e se pensa pode ser mobilizado para novas aquisi¢gdes, o que torna a

aprendizagem significativa no sentido ja referido anteriormente.

No Grupo de Estudo, é importante que o relato de pratica seja, também,
apresentado por escrito, algo que, freqientemente, ndo é familiar ao professor, que
nao tem o habito de escrever sobre sua pratica. A escrita possibilita que a pratica
relembrada seja reexperienciada, ocorrendo ja um primeiro nivel de reflexdo; ou
seja, ao organizar suas idéias por escrito em fungao do vivido, este se torna objeto

de reflexdo. Muitas vezes, é neste momento, em que ha certo afastamento da

experiéncia direta que o professor percebe que a pratica poderia ter sido diferente.

Segundo Schulman (1996, apud MIZUKAMI, 2002), o processo de relembrar,
recontar, reviver e refletir, que ocorre nos momentos de elaboragéo e apresentagao
do relato, é a base do processo de aprender pela experiéncia, que parece constituir,
conforme Tardif (2002, p. 263), “o alicerce da pratica e da competéncia profissionais,
pois esta experiéncia €, para o professor, a condigdo para a aquisicao e producao de

seus proprios saberes profissionais”.

Tratando da importancia de redigir o relato, convém novamente citar
Schulman (1996, apud MIZUKAMI, 2002), que identifica quatro processos que
operam com base na escrita: agdo, narragao, conexao e abstragdo. Os relatos tém
origem na acao desencadeada pelo professor e transformam-se em casos por meio
da narragdo. Os casos dialogam com outros em razdo de conexdes que se
estabelecem, e sao, ainda, enriquecidos pela teoria quando discutidos, analisados,
confrontados, confirmados e até mesmo avaliados nas trocas entre os professores.
E este movimento, tdo bem descrito por Schulman, que se pretende concretizar ao

instituir o relato de pratica como procedimento formativo do Grupo de Estudo.
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* Socializagdo de leituras de estudo

O dialogo reflexivo entre os professores ndo é mediado apenas pela pratica,
mas também pelos textos produzidos por outros educadores e estudiosos. Ou seja,
0 conhecimento acumulado sobre as especificidades da area, sobre o tratamento
pedagogico dos conteludos e sobre o processo de ensino e aprendizagem mais
amplo, entre outros, precisa ser socializado e discutido, visando a auxiliar o
professor em seu processo de reflexdo, para confirmar, explicar, questionar e,

inclusive, refutar o que se conhece e se pensa sobre estes aspectos.

Por isso, o aprofundamento tedrico, mediante a socializagdo de leituras de
estudo, no Grupo de Estudo, constitui outro importante procedimento metodologico
nesta acao formativa. Nao apenas as leituras indicadas pelo coordenador do GE sao
importantes, mas principalmente as selecionadas pelos professores em fungéo de
suas necessidades; aquelas que podem explicar, esclarecer, validar o que fazem e,

até mesmo, apontar para formas alternativas de ensinar.

Em consonancia com o elemento norteador da autonomia, fundamental para
gue os docentes se apropriem de sua formacgéo, sdo os proprios professores que,
em funcado de suas necessidades, das tematicas em discussao e dos recursos de

gue dispéem (acervo proprio e/ou da escola), escolhem o que ler e socializar no GE.

Porém, orientando a escolha e a socializagédo, vale observar alguns critérios
minimos: a) os textos selecionados devem atender a alguma necessidade do
professor e/ou do grupo e/ou ter relagdo com algum tema que se deseje
compreender melhor; b) a socializagdo da leitura deve ser planejada e organizada
de tal maneira que os participantes possam aprender com a leitura de estudo do
outro; €) na exposi¢cao, cumpre, ainda, dizer em que medida o estudo realizado
contribuiu para repensar sua pratica e/ou ampliar, de alguma forma, seus

conhecimentos.

Diferentemente do que ocorre nos processos de formagao convencionais, em
gue as leituras sédo previamente definidas, de acordo com as tematicas que serao

trabalhadas, igualmente pré-estabelecidas, a funcdo do coordenador do GE torna-se
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mais complexa, pois ndo Ihe cabe transmitir informacdes acerca de um conteudo,
mas tentar articular as diferentes leituras e estimular o Grupo ao estabelecimento de
relagbes entre as informagdes advindas de diversificadas fontes e alguma pratica
relatada ou as propostas de ensino, expressas pelas politicas publicas atuais, que,

formalmente, tém expectativas quanto a atuagao docente.

A socializacao de leituras de estudo, da mesma forma que o relato de pratica,
constitui possibilidade de acesso ao que os professores conhecem e pensam, pois
seus destaques, 0 que valorizam ou 0 que rejeitam s&o, por assim dizer, filtrados por
seus saberes. A leitura socializada e discutida pode, ainda, desencadear a reflexdo
sobre a pratica docente, gerar a apresentagao de relatos de pratica (o relato de
pratica, por exemplo, que surge para demonstrar o que esta sendo proposto pelo
texto de estudo) e apontar para a necessidade de outras leituras, visando ao

aprofundamento da discussao.

Parafraseando Saul (2000), o didlogo que se estabelece com os autores que
lemos, mediado por nosso conhecimento, com nds proprios € com 0s pares, no
processo de socializagdo, é importante estratégia de formacdo, pois possibilita o
processo de reflexdo, que pode redundar na compreensao de diferentes realidades,
gue confrontadas com nossa pratica, podem nos dar a clareza necessaria sobre o

gue mudar, tornando Nnosso agir mais consciente.

Ao dar este tratamento a leitura de estudo e a sua socializagdo no GE,
procura-se ir além das informagdes, primeiro estagio no processo de aquisi¢éo de
conhecimento; por isso, a preocupacdo em analisa-las, contextualiza-las,
estabelecer relagbes, bem como avalia-las na sua fungdo de promover reflexao

sobre a pratica e, consequentemente, contribuir para novas formas de ensinar.

O relato de pratica e a socializagdo de leituras de estudo podem constituir
importantes procedimentos metodoldgicos do Grupo de Estudo, uma vez que
possibilitam o acesso aos conhecimentos dos professores, a emersao de duvidas, a
discussao e a reflexao, o estabelecimento de relagcbes entre o que se faz e o que é
possivel (desejavel) fazer, bem como a percepgao da existéncia de alternativas

tedrico-metodoldgicas a formas cristalizadas de pensar e fazer o ensino de Lingua



53

Portuguesa. Por isso, por eles optei no desenvolvimento desta agdo formativa, que
nao poderia ter sido levada a cabo sem o envolvimento de um grupo de professores,

gue se inscreveu para dela participar.

Considerando que, no Grupo de Estudo, importa dar voz aos professores
tanto para que desvelem seu fazer e pensar, quanto para que Ssejam co-
responsaveis pela condugédo da agéo formativa, acredito que o numero de docentes
envolvidos nesta acdo formativa deve gravitar em torno de 15 (quinze) e a
participagao ser voluntaria, o que, a meu ver, cria melhores condigdes para uma real

adesao a proposta. Sobre a constituicdo do Grupo de Estudo, tratarei a seguir.

Constituicdao do Grupo de Estudo: o perfil das professoras

Conforme expresso no tépico A génese do trabalho, a idéia de dar ensejo a
uma proposta de formacao continuada em novas bases, por meio da constituicdo de
um Grupo de Estudo na éarea de Lingua Portuguesa, surgiu durante o
desenvolvimento do Curso Ler e escrever: um desafio do curriculo de ensino
fundamental, em que alguns professores manifestaram o interesse de dar

continuidade a discussao de questdes relativas a leitura e a escrita.

Como havia a possibilidade de o Grupo ser formado por estes professores,
que, para dele participar, deveriam dispor de tempo fora de seu horario de trabalho,
num dos encontros do referido curso, no més de agosto/2004, pude valer-me de
alguns minutos para, de forma breve, discorrer sobre a proposta de formagao e
solicitar-lhes que se manifestassem sobre o melhor dia e horario para sua

realizacao.

Procurei esclarecer que, embora o processo de formagao fosse identificado,
na proposta, como curso, ndo se tratava de um curso convencional, em que ha um
professor que da aulas acerca de conteudos previamente definidos, mas de um
Grupo de Estudo, em que a participagao do professor se revestiria de fundamental
importancia, pois ele interferiria nas decisdes que seriam tomadas, principalmente
em relagao ao que seria feito a cada encontro: o que trabalhar e estudar e de que

forma.
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Esclareci, ainda, que, embora o ponto de partida fosse as praticas de leitura e
escrita, o foco seria 0 ensino de Lingua Portuguesa. Sendo, assim, as inscrigdes
estariam abertas a professores, em cujas disciplinas a leitura e a escrita s&o
conteudos especificos; portanto, docentes de Lingua Portuguesa e professores

polivalentes, de 12 a 42 séries.

Dados estes esclarecimentos, circulou, entre os professores, uma planilha em
gue aqueles interessados em participar do processo de formagao poderiam se
manifestar sobre o(s) melhor(es) dia(s) e horario(s) para sua realizagdo. Foram
apresentadas dez possibilidades, entre as quais sabado, a tarde, que foi a proposta

com maior nUmero de adesio.

Acertado este aspecto, a proposta foi concluida e, no encontro seguinte,
divulgada entre os professores que participavam do Curso Ler e escrever: um
desafio do curriculo de ensino fundamental, que receberam copias do folder para

poderem fazer divulgacédo em suas escolas.

Inscreveram-se onze professoras, das quais trés ndao compareceram a
qgualquer encontro. Foram, portanto, oito as professoras que se apresentaram para o
primeiro encontro'®, porém duas delas, durante a apresentacao inicial, trataram da
dificuldade de continuar a participar: uma por considerar que houvesse necessidade
de reservar os finais de semana para a vida pessoal; a outra por dispor apenas dos

finais de semana para a redagao de sua dissertagao de mestrado.

Confirmando o que relataram no primeiro encontro, uma delas nao
compareceu aos demais, e a outra participou de apenas mais um. Uma professora
gue tardiamente tomou conhecimento do Grupo de Estudo comegou a participar dele

guando mais de cingquienta por cento dos encontros haviam sido realizados.

Assim, do Grupo de Estudo participaram regularmente 06 (seis), das quais 05
(cinco) atuavam como docentes de Lingua Portuguesa e 01 (uma), como professora

polivalente (42 série). Contou-se, ainda, com a presenga de graduandos do curso de

A acao formativa por meio do Grupo de Estudo teve a duragdo de quatorze encontros semanais
(aos sabados), de trés horas (13h as 16h), no periodo de 04 de setembro a 18 de dezembro de
2004.
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Letras, que dele participaram esporadicamente. Apenas duas alunas estiveram

presentes em praticamente todos os encontros.

No primeiro encontro do GE, a partir de algumas questdes norteadoras, as
professoras®® discorreram, principalmente, sobre sua escolaridade, experiéncia no
magistério, escolas em que trabalharam ou estavam trabalhando e processos de

formacgao continuada de que participaram ou estavam participando.

De forma descontraida, as professoras falaram de si e conheceram seus
pares, estabelecendo, em funcdo de similaridades detectadas, vinculos, que se
estreitariam nos demais encontros. Nao houve rigor na apresentagao, o que permitiu
inumeras intervengdes, principalmente quando percebiam alguns pontos comuns,
como, por exemplo, terem estudado na mesma instituicdo de ensino superior e tido,

muitas vezes, aulas com 0s mesmos professores, porém em épocas diferentes.

Esta dindmica e as respostas que deram a um questionario (Anexo |)
possibilitaram o levantamento do perfil das professoras®’, cujo conhecimento foi
importante ndo apenas para a coordenagdao do Grupo, mas para todas as
participantes. P18, por exemplo, que exercia a fungdo de Professora Orientadora de
Sala de Leitura — POSL, foi nossa informante privilegiada acerca do acervo

bibliografico deste espaco pedagdgico existente em escolas do SME-SP*°.

A escolaridade das professoras foi realizada em escola estadual, exceto no
ensino superior, cujos cursos de graduacdo (Licenciatura Plena em Letras)
ocorreram em instituicdes privadas. Apenas duas das participantes tiveram formagao
para o magistério em nivel médio, tendo iniciado o exercicio da docéncia como

professoras de 12 a 42 séries; uma delas (P2) ainda lecionava neste ciclo.

8 Em referéncia aos membros do Grupo de Estudo — GE, sera utilizada a forma feminina, pois o
Grupo constituiu-se, exclusivamente, de pessoas do género feminino. Quando estiver tratando de
professores no geral, sera adotada a forma masculina.

" Embora, no primeiro encontro, estivessem presentes oito professoras, o perfil foi elaborado a partir
dos dados das seis professoras que participaram de todo o processo.

18 As professoras participantes do Grupo de Estudo passam a ser identificadas por P1, P2, P3, P4, P5
e P6; a professora que ingressou tardiamente no Grupo, por professora visitante.

% As escolas do SME-SP dispdem de um espaco pedagdgico, denominado Sala de Leitura, onde se
desenvolvem atividades de leitura, de que participam os alunos dentro de seu horario regular de
aulas. Também, é espaco de consulta e empréstimo de livros. Geralmente, o acervo destinado aos
estudos dos professores encontra-se neste espago.
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A primeira graduagdo das professoras é Licenciatura Plena em Letras,
realizada em curso de trés anos em instituicdo privada de ensino, cuja escolha se
pautou pela proximidade da residéncia ou do trabalho. Todas cursaram a graduagao
no periodo noturno, trabalhando durante o dia para manter-se e custear os estudos.
Apenas P5 foi bolsista no ensino superior, pois trabalhava em uma universidade que
oferecia bolsas de estudo a seus funcionarios. Todas relataram a dificuldade de
conciliar trabalho e estudo (algumas, trabalho, estudo e familia) e reconheceram que
poderiam ter aproveitado melhor o curso de graduac&o se ndo trabalhassem. Gostar
de ler, ter certa facilidade com a escrita e a intengao de ser professora determinaram

a escolha pela Licenciatura em Letras.

Todas iniciaram a carreira docente no SEE-SP, mas apenas P3 e P4,
professoras efetivas, ainda ministravam aulas nesta rede de ensino. Todas eram
docentes do SME-SP, no qual ingressaram por concurso: cinco delas em 2002; uma
em 2003. Portanto, a experiéncia docente no SME-SP restringia-se, no maximo, a
aproximadamente trés anos, quando teve lugar o Grupo de Estudo (2° semestre de
2004).

Contanto o tempo de magistério no SEE-SP, no qual todas comecaram a
lecionar, a experiéncia docente variava de trés a dez anos. Geralmente, o ingresso
no SME-SP correspondeu ao abandono do SEE-SP, quer porgue aquele teria
salarios considerados melhores, quer porque seria mais organizado, segundo o
relato das professoras. As justificativas apresentadas revelaram que as professoras
nao s6 buscavam saldarios mais dignos, mas também melhores condigdes para o

desenvolvimento de seu trabalho (“mais organizado”).

No SME-SP, todas as professoras exerciam a docéncia na condigdo de
concursadas: cinco delas eram titulares, o que traz a vantagem da lotagéo na escola
e a garantia da escolha de aulas na propria unidade escolar; apenas PS5 ocupava
cargo de Professor Adjunto, cuja lotacdo €& em o6rgao intermediario, na
Coordenadoria de Educacgao, participando, no processo de escolha, de uma escala

geral, o que dificulta a permanéncia na mesma escola de um ano para outro.
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Com excegéao de duas professoras, as demais tinham dois cargos: duas delas
na mesma rede (SME); as outras nos dois sistemas (SME e SEE). Um dos cargos
das professoras que tinham dois no mesmo sistema (SME) era de Professor
Adjunto, que implica grande mobilidade, de um ano para outro, considerando-se que
sua lotagdo nao é na escola. Portanto, cinquenta por cento das professoras
poderiam estar, a cada ano, numa escola diferente. Metade do Grupo trabalhava em
02 (duas) escolas diferentes, mesmo sendo 0 acumulo de cargos no mesmo sistema

de ensino, o que ocorria com P2, por exemplo.

Observou-se, assim, grande mobilidade na trajetéria docente das professoras.
O numero de escolas em que trabalharam era muito préximo do tempo de
experiéncia docente, praticamente uma escola ou mais a cada ano, como se pode

constatar na tabela que se segue:

PROFESSOR TEMPO DE DOCENCIA | N° DE ESCOLAS
P1 08 anos 09
P2 06 anos 08
P3 07 anos 07
P4 10 anos 10
P5 03 anos 03
P6 06 anos 06

Esta mobilidade, possivelmente, dificulta a criagdo de vinculos e contribui
para o isolamento do professor. Naturalmente, ndo € o tempo de permanéncia na
escola que garante a constituicdo de vinculos; muitos professores podem estar ha
anos na mesma escola, mas atuar como se fossem ilhas. Porém, permanecer na
mesma escola por algum tempo, por certo, pode contribuir para aproximar o0s

professores e para o desenvolvimento de um trabalho coletivo.

Quatro professoras tinham jornada de trabalho de, no minimo, 60h/a. P1 e P2,
que ocupavam 02 (dois) cargos no SME-SP, tinham jornadas de trabalho de 40h/a e

20h/a nos cargos de Professor Titular e Professor Adjunto, respectivamente.
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No SME-SP, a jornada de 40h/a, denominada Jornada Especial Integral — JEI,
compreende 25h/a de docéncia, 11h/a de trabalho coletivo, parte das quais no
desenvolvimento de projeto da escola, e 04h/a em atividades individuais, em local de
livre escolha. A Jornada Basica — JB (20h/a) compde-se de 18h/a de docéncia,
Olh/a de trabalho coletivo e Olh/a de atividades individuais, em local de livre
escolha.

P3 e P4 tinham cargos nos dois sistemas de ensino: no SME-SP, tinham
jornada integral (40h/a) e no SEE-SP, jornada de 24h/a, distribuidas em 20h/a de
docéncia, 02h/a de trabalho coletivo (HTPC) e 02h/a de atividades individuais,
realizadas em local de livre escolha. P5 e P6, que ocupavam apenas um cargo, no
SME-SP, tinham jornada integral (40h/a).

Em fungdo da longa jornada de trabalho, ndo surpreendeu que a realizagéo
do Grupo de Estudo aos sabados a tarde tenha sido uma boa opcédo. P1 e P3
sequer dele poderiam participar se sua oferta fosse pela manha, pois neste periodo
cursavam Complementagao Pedagdgica. P5 e P6 eram as unicas professoras que,
tendo jornada de 40h/a, poderiam participar do Grupo de Estudo se este fosse

oferecido durante a semana.

Embora tivessem uma jornada de trabalho intensa, as professoras
encontraram tempo para dar continuidade a sua formacdo em nivel de péds-
graduacao e/ou graduagao. P3, no periodo de 1999 a 2000, cursou Especializagcao
em Lingua Portuguesa na PUC-SP; no primeiro semestre de 2004, apés um ano e
meio de estudos, concluiu o curso de Complementagdo Pedagdgica. P1, pela
manha, concluia o curso de Complementagcao Pedagdgica, que iniciara em 2003. P6
estava em fase de conclusao do curso de Especializagdao em Lingua Portuguesa na
PUC-SP. P2, P4 e P5 tinham planos de fazer o curso de Complementagéo
Pedagogica a partir de 2005.

Seja em nivel de graduagao (Complementagcdo Pedagdgica), seja em nivel de
pés-graduacao (Especializagdo), as professoras revelaram que consideram

necessario dar prosseguimento a seus estudos quer para aprofundar conhecimentos
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adquiridos na Graduagédo em Letras, quer para habilitar-se em areas da Pedagogia,

o que lhes permitiria ascender na carreira do magistério.

Quanto a participacdo em eventos promovidos pelos sistemas publicos de
ensino, relacionados a area de Lingua Portuguesa, as professoras, nos ultimos dois

anos, tiveram a oportunidade de participar de alguns cursos e eventos de formagao.

P1 e P3 participaram do Curso Leitura numa dimenséao interdisciplinar,
promovido pela Coordenadoria de Educacao de Sao Miguel (SME-SP), em 2003. As
falas das professoras sobre o curso confirmaram a breve analise que dele fiz, ou
seja, revelaram que se tratou de um curso que se inscreve no rol de processos de
formagao, em que o formador expée um modelo de trabalho com um tipo de recurso,

gue deve ser apropriado e transposto para a sala de aula:

Contribuiu muito para minha pratica, pois através dele aprendi
algumas estratégias de leitura e a utilizar os livros para despertar o
interesse do aluno pela leitura. (P1 — Anexo ).

[...] apresentou orientagbes sobre como planejar atividades
interdisciplinares para o trabalho com os livros dos modulos
recebidos pela escola. (P3 — Anexo ).

P2, no mesmo periodo em que participava do GE, frequentava o Programa de
Formagdo de Professores Alfabetizadores —-PROFA?’, promovido pelo SME-SP, e,
antes disso, em 2002, pelo SME de Suzano, municipio proximo a Sdo Paulo (SP),
havia participado do curso Os pardmetros curriculares nacionais e a alfabetizagéo:

parametros em agdo?".

% O Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores é uma iniciativa da Secretaria de
Educagdo Fundamental do Ministério da Educacdo — SEF/MEC, que pretende, conforme exposto
na Apresentagédo do Guia do Formador (BRASIL, 2001a, p. 1), “contribuir para a superagéo de dois
problemas: a formagao inadequada dos professores e seus formadores e a falta de referéncia de
qgualidade para o planejamento de propostas pedagégicas que atendam as necessidades de
aprendizagem dos alunos”. Com duragdo de 180 horas (03h/a semanais, ao longo de 03
semestres), pretende a socializagdo do conhecimento didatico disponivel sobre alfabetizagcdo. No
periodo de 2001 a 2004, no SME-SP, o curso foi oferecido a professores de 1% a 42 séries e
coordenadores pedagoégicos, que dele participaram fora de seu horario de trabalho.

L Curso de curta duragcdo em que se discutiram os principais conceitos contidos no documento
Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa: primeiro e segundo ciclos, dando énfase
a situacoes didaticas da alfabetizacao.
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P4, pelo SEE-SP, participara de um curso para Recuperagdo de Ciclo®* e do
Curso Ler e escrever: um desafio do curriculo de ensino fundamental, promovido
pela Coordenadoria de Educag¢do de Sdo Miguel (SME-SP), no periodo de abril a
agosto de 2004.

P5 néo tivera a oportunidade de participar de qualquer evento de formagéao
relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa. P6, assim como P4, participara do

curso Ler e escrever: um desafio do curriculo de ensino fundamental.

Nos ultimos dois anos, as professoras também tiveram a oportunidade de
participar de outros eventos, que foram promovidos pelos sistemas publicos de
ensino ou dos quais estas redes participaram na condicdo de organizadores, 0s
guais trataram de questdes mais amplas do processo educacional e/ou de temas
transversais, tais como: Conferéncia Uma Nova EJA para Sdo Paulo; Congresso A
educacédo no século XXl — avango ou retrocesso?; Forum Mundial de Educacéo —
Educacdo Cidadéd para uma Cidade Educadora; Ill Congresso Municipal de

Educagao — Séo Paulo rumo a Cidade Educadora.

Na condi¢cao de coordenadora do Grupo de Estudo, foi importante conhecer
os processos de formagdo de que participaram as professoras, especialmente
agueles em que leitura e escrita foram objeto de estudo e discusséo, pois isto trouxe

algumas pistas de como poderiam colaborar na acéo formativa.

Quanto ao que levou as professoras a participagcdo no Grupo de Estudo,
trocar experiéncias com colegas que realizam o mesmo trabalho, discutir a pratica e
aprimora-la foram as razdes, mais freqlientemente, apresentadas, como se

depreende das falas das professoras (Anexo I):

P1: A possibilidade de trocar experiéncia com professores de Lingua
Portuguesa.

22 Curso destinado a orientar o trabalho dos professores de diferentes areas que trabalhavam com
turmas de alunos que, tendo chegado ao final do ciclo 1l (5% a 8 séries), apresentavam defasagem
de aprendizagem. Nestas turmas, mediante um trabalho diversificado, para o qual os professores
deveriam ser preparados, buscava-se promover a recuperagdo dos alunos. Os professores
participavam de encontros periédicos em nivel de Diretoria de Ensino (SEE-SP), onde recebiam as
orientagdes acerca deste trabalho e, também, material de apoio. Participar do curso nao era opgao
do professor; todos os professores que assumiram as turmas com defasagem de aprendizagem
deveriam participar deste processo de capacitagao.
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P2: A necessidade de pensar em minha pratica, trocando com
colegas novas experiéncias, novas formas de intervengcdo para
melhor auxiliar meus alunos; A oportunidade de estar atualizada [...]
de expor meu trabalho, aceitando sugestdes a fim de aperfeicoa-lo.

P3: Eu estava passando por um momento de profundo desanimo
com relagdo a minha profissdo e sentia necessidade de estar em
contato com outros educadores e conversar sobre minha pratica. O
CUrso apareceu no momento certo.

P4: A necessidade de estar em contato com outras educadoras e
conversar sobre sua pratica.

P5: A vontade de discutir sobre coisas do dia-a-dia em sala de aula,
sobre erros, acertos e tentativas.

P6: A possibilidade de aprimorar, trocar idéias e sempre acrescentar
algo em minha prética.

Pbdde-se notar, ainda, por meio das falas das professoras, que para elas era
importante estar com seus pares para trocar idéias, saber como trabalham, aprender
com o outro e dar sua contribuigdo para a aprendizagem do outro, o que, de certa
forma, demonstra que ha um desejo de romper com o isolamento da pratica docente.
Revelavam também compromisso com seu desenvolvimento profissional, o que se
confirmou com a participacdo no Grupo de Estudo, em que, desvelando seu fazer e
pensar, forneceram o material a partir do qual se desenvolveu esta agao formativa,
objeto desta pesquisa, cujos dados foram coletados mediante técnicas proprias da

investigacao qualitativa.

1.3-A COLETA DE DADOS

O desenvolvimento da ag¢ao formativa, por meio do Grupo de Estudo, gerou

dados que foram coletados mediante as seguintes técnicas:

» Observacdao direta intensiva

Por ter atuado como coordenadora do Grupo de Estudo, minha observagao foi
continua e participante, isto é, integrei-me a situacdo mediante uma participagao
direta e pessoal. O fato de ser um membro a mais do Grupo, que, com as
professoras, conduzia a agao formativa, impediu que fossem feitas anotacdes
sistematicas durante a observagédo. Os registros, via de regra, foram realizados,

valendo-me da meméria, momentos apds a realizacao de cada encontro.
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A limitagdo do registro do que ocorria durante a observagdo, em
contrapartida, foi compensada por um envolvimento maior, uma participagdo mais
intensa, que contribuiu para a criagdo de um ambiente de formacao mais natural e,

por certo, para 0 acesso a informagdes inacessiveis de outras formas.

» Observacgao direta extensiva

Esta observagado foi feita mediante a aplicacdo de dois questionarios, que

foram respondidos por escrito e sem meu envolvimento.

O primeiro questionario (Anexo 1) foi respondido logo apds o primeiro
encontro, em que as professoras se apresentaram, falando da motivacdo para
participar do GE, dos processos formativos de que haviam participado (ou estavam
participando) e de sua atuagado profissional naquele momento. O questionario,
respondido em local de livre escolha, permitiu as professoras serem mais precisas
em relacdo as informacgbes que, de forma breve, socializaram com os pares no
primeiro encontro. Foram estas informagdes que possibilitaram a composi¢cédo do
perfil das professoras e, durante o desenvolvimento da acao formativa, permitiram
identificar quem poderia dar mais contribuicdo a tematica em discussao em fungao

de sua formacao.

O segundo questionario (Anexo lllI) foi disponibilizado as professoras no
antepenultimo encontro, com a orientacédo de que fosse devolvido no encontro de
fechamento. Com este questionario buscou-se colher dados sobre a agao formativa
desenvolvida, sob a ética de cada participante (significados atribuidos a acéao

formativa), mediante questionamentos acerca de temas como:

* a atuacao do Grupo (0 papel que cabia a cada participante; a atuacédo de
cada uma, considerando este papel, etc.);

» a dindmica utilizada (em que consistia a dindmica usada e seu efeito sobre o
Grupo; a forma de definicdo das tematicas e suas contribuigdes);

* a acao formativa e a pratica docente (influéncia da acédo formativa sobre a
pratica docente e como se manifesta);

* a agao formativa e a aprendizagem docente;
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* um programa ideal de formagao de professores (as caracteristicas de um
programa ideal de formagao de professores e comparagao deste com outros
processos de formacéo, inclusive com o Grupo de Estudo);

* a possibilidade de desenvolvimento de uma acgao formativa, como a praticada
por meio do Grupo de Estudo, na escola.

Os dados obtidos por meio deste questionario foram usados, principalmente,
no levantamento dos resultados alcancados pela acido formativa por meio do Grupo
de Estudo e na discussao sobre a possibilidade de a unidade escolar ser o local de

desenvolvimento de um processo de formagao com as caracteristicas do GE.

» Material produzido pelas professoras

Compreende os textos produzidos pelas professoras ao longo do
desenvolvimento da acado formativa, que foram de duas naturezas: sintese dos

encontros e apreciagao dos encontros.

«» Sintese dos encontros

A cada encontro, uma professora se responsabilizava pela elaboracdo e
redagcdo de sua sintese (Anexo IlI), bem como por sua leitura no encontro
subsequente. A finalidade precipua das sinteses era constituir-se em memdéria do
Grupo de Estudo, registrando os principais eventos: o que foi discutido, de que

forma, o envolvimento das professoras e suas reagdes ao que se discutia.

Como as sinteses eram lidas nos encontros subsequentes, colocava-se a
possibilidade de complementagbes por meio dos destaques, que também tinham a
funcado de evidenciar algum aspecto considerado importante ou de retomar algo que,

segundo a otica de alguma participante, ndo fora suficientemente explorado.

As sinteses, além de constituirem a memdéria do Grupo de Estudo, registrando
a reacao das professoras as praticas relatadas e as leituras de estudo socializadas,
bem como a dindmica desta agao formativa, foram identificadas como elemento
formativo na medida em que os destaques que se faziam permitiam retomadas,
aprofundamentos e o surgimento de novas tematicas para discussédo. Além disso,

segundo as professoras, as sinteses reproduziam os conhecimentos postos em
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discusséo, constituindo fonte de consulta, o que levou uma das professoras a sugerir

a elaboragao de um Caderno de Sinteses.

Para a elaboracédo e redacao das sinteses, algumas professoras confiavam
em suas memorias e anotagdes; outras, antevendo a dificuldade de participar das
discussbes e, ao mesmo tempo, proceder a seu registro, optaram por gravar o
encontro (em fita cassete) e, a partir de sua audi¢ao, elaborar a sintese. Mesmo nas
situacbes em que se usou a gravagao, a sintese nao se resumiu a transcricdo das
falas, embora houvesse a preocupagdo com o registro fidedigno, como observou

uma das professoras ao tratar da sintese:

N&o é tarefa facil condensar as discussdes de um grupo como o
nosso: professoras falantes, que, nos sabados a tarde, dedicam-se a
reflexdo sobre suas praticas pedagogicas. O tempo passa
rapidamente e as 16h despedimo-nos com a sensagao de que ainda
had muito a dizer [...] Registrar d& certo trabalho porque implica
organizar e articular o pensamento. Exige o exercicio de persisténcia,
na busca de um texto verdadeiro. Pe¢o desculpas, minhas amigas,
se falhei nesta importante tarefa. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese
elaborada por P2, Anexo II).

Como as sinteses constituiriam fonte de coleta de dados, as professoras
foram orientadas a serem especificas em relagdo a certas terminologias e/ou siglas
de uso comum no Grupo e nos sistemas de ensino a que pertenciam(em), mas
possivelmente desconhecidas por pessoas externas a estes ambientes, bem como
em suas referéncias aos textos cuja leitura era socializada. Neste aspecto da
elaboracdo e redagdo da sintese, as professoras foram bastante criteriosas,

procurando fornecer informacgdes precisas.

Comparativamente aos demais textos produzidos pelas professoras
(respostas as perguntas dos questionarios e apreciacbes dos encontros), observei
uma preocupac¢ao maior com a elaboracdo e redagdo das sinteses quer porque
sabiam de sua importancia como memoria da agao formativa e fonte de dados, quer
porque sua leitura era socializada; portanto, sua producgao, de alguma forma, estava

Sujeita a apreciagao das colegas.
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Embora as sinteses dos encontros ndo tenham sido usadas em exclusivo, ja
gue outras fontes de coleta de dados foram utilizadas, as informag¢des nelas contidas

foram mais amplamente empregadas nesta pesquisa.

*+ Apreciagao dos Encontros

Ao final de cada encontro, as vezes por meio de apenas uma palavra, as
professoras eram solicitadas a manifestarem sua apreciagdo do encontro. Apenas a
partir do oitavo encontro, apresentei a proposta de que cada professora fizesse sua
apreciagcao por escrito, procurando registrar se havia contribuido para a reflexao
sobre a pratica de ensino de Lingua Portuguesa e para a ampliacdo dos

conhecimentos.

Geralmente, em suas apreciagdes, as professoras destacavam o aspecto das
discussodes que Ihes fora mais significativo e procuravam estabelecer alguma relagao
com sua pratica, como se observa nas aprecia¢des de trés das docentes ao décimo

encontro:

Neste encontro, percebi que é importante refletir sobre a pratica e
gue € necessario que o conteudo trabalhado em sala de aula seja
significativo para o aluno. Em meu dia-a-dia na sala de aula, procuro
preparar aulas significativas, mas nem sempre isto acontece. Através
dos relatos de minhas colegas, pude notar que nao é tao dificil assim
preparar aulas significativas. A cada encontro, estou aprendendo e
procurando modificar minha pratica. (Apreciagdo de P1, Anexo IV).

Confirmei minhas hipéteses sobre dar significado ao trabalho de
nossos alunos. Dai a necessidade de criar situacdes auténticas para
produzir e revisar textos. Quando ha objetivos em jogo e um
interlocutor real, o interesse do aluno para produzir é maior.
(Apreciacao de P2, Anexo V).

O encontro, mais uma vez, foi muito bom. A discussao que iniciamos
sobre a criagao de situagdes para a produgao de texto foi o momento
mais empolgante de nossa tarde de sabado, visto que gosto muito do
tema, e o grupo compartilhou praticas que vém ao encontro daquilo
que ja tento fazer ha alguns anos. Acho que estou no caminho certo,
sé preciso me organizar e me preparar mais e melhor, a fim de
realizar atividades que levem em conta as condi¢des de produgao de
texto [...]. (Apreciacéo de P3, Anexo V).

As apreciagdes dos encontros foram importantes tanto para a agao formativa,

guanto para a coleta de dados para a pesquisa, ja que, via de regra, possibilitaram a
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percepcéo dos significados atribuidos pelas professoras as tematicas em discusséo,
fornecendo a coordenacado do Grupo pardmetros para a retomada de um ou outro
aspecto e para a articulagdo entre o que se discutia e o fazer docente, numa

perspectiva critica e de mudanca.

N&o houve rigor na cobranga das apreciacdes, de que decorreu nao dispor de
material de todas as professoras e de todos 0s encontros a partir do oitavo, quando
se fez a solicitacdo da producéao escrita. Trabalhei, pois, com o que foi encaminhado
pelas professoras por e-mail (posteriormente disponibilizado no Grupo Virtual criado

por uma das professoras) e que compde o Anexo IV deste trabalho.

Fundamentalmente, foi com os dados coletados a partir da observagao direta
intensiva, dos questionarios, das sinteses e das apreciacbes dos encontros que
trabalhei pretendendo mostrar que € possivel desenvolver um processo de formagao
continuada em que, rompendo com o modelo convencional, o fazer e o pensar dos
professores sejam tomados como ponto de partida para a aquisicdo de novas
compreensdes sobre o objeto de ensino, idéia compartilhada por significativo
namero de estudiosos, como sera possivel constatar no proximo capitulo, que

fundamenta teoricamente esta pesquisa.
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Capitulo 2

FORMAGAO PROFISSIONAL: DA RACIONALIDADE TECNICA
AO ENFOQUE REFLEXIVO NA PRATICA

O professor ndo é um técnico que se limita a aplicar
correctamente um conjunto de directivas, mas um profissional
gue se interroga sobre o sentido e a pertinéncia de todas as
decisdes em matéria educativa.

(Sacristan, 1995, p. 76).

Nao raras vezes, ao serem questionados sobre sua preparacdo para o
exercicio do magistério, os docentes lamentam que o0s conhecimentos praticos e
tedricos a que tiveram acesso em sua formacdo profissional ndo dao conta de
responder aos desafios postos pelo fazer cotidiano. O sentimento de frustragao é
maior nos professores iniciantes, que, em sua atividade profissional, enfrentam
situagcdes problematicas, mesmo com uma bagagem de teorias e técnicas, que,

entao, Ihes parecem inuteis.

A alegada incompatibilidade entre a preparagdo que tiveram e a realidade
com que se defrontam leva-os a considerar que “na pratica a teoria é outra”, isto &,
gue os conhecimentos adquiridos ndo os preparam para o enfrentamento das

situacdes problematicas cotidianas.

Contudo, ao mesmo tempo em que admitem a auséncia de uma relagao

univoca entre o conhecimento adquirido e a pratica, suas representagdes parecem
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permanecer arraigadas a um modelo de formag¢ao segundo o qual a pratica consiste
na aplicagdo de técnicas e procedimentos aos problemas enfrentados, com o
objetivo de encontrar uma solugéo satisfatéria, ja que, amiude, estdo em busca de

estratégias aplicaveis em suas aulas.

Sua lida diaria, no entanto, da-se num espago complexo, dindmico e mutavel,
em que os problemas enfrentados “requerem um tratamento singular, na medida em
gue se encontram fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do
contexto e pela prépria histéria da turma enquanto grupo social”. (PEREZ GOMES,
1992, p.102). Logo, ndo ha um rol de procedimentos técnicos que possa ser
aplicado, indiscriminadamente, na solugéo das situagdes problematicas que povoam

o cotidiano das salas de aula e das escolas.

A demanda por técnicas tanto de diagndstico quanto de tratamento e solugao
de problemas revela uma concepgao de formagao profissional inscrita no modelo da
racionalidade técnica, que orientou (orienta), em larga medida, a organizagao
curricular dos cursos de formacao docente inicial e continuada e em que, de certa
forma, estdo calcadas as representacdes dos professores sobre seu papel em face
do conhecimento e das suas expectativas relativas a seu desenvolvimento

profissional. Importa, pois, tecer algumas considera¢des sobre este modelo.

2.1 — MODELO DA RACIONALIDADE TECNICA

Schon (2000, p. 15) denomina racionalidade técnica ao modelo de educacao

profissional que, ao longo do ultimo século, difundiu a seguinte concepgao:

[..] os profissionais sao aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas
instrumentais claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica
derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico.

Isto é, a atividade profissional é instrumental, voltada para a solugéo de

problemas por meio da aplicagao rigorosa de teorias e técnicas cientificas.

Pautado na visao técnico-positivista da relagado entre teoria e pratica, este

modelo entende que das “leis ou principios gerais podem se tirar normas ou receitas
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de intervengao, que aplicadas rigorosa e matematicamente produzem os resultados
requeridos”. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356). Ou seja, 0 modelo da racionalidade
técnica se traduz na aplicacdo de um conhecimento teérico e técnico na solucéo de

problemas concretos da pratica por meio de técnicas advindas da ciéncia aplicada.

Em se tratando da formagao docente, parte-se do pressuposto de que o
conhecimento da ciéncia fundamental (ou basica) e o conhecimento da ciéncia
aplicada orientam o professor nas situagdes concretas de sala de aula, uma vez que
possibilitam os meios técnicos e os procedimentos necessarios para diagnosticar as
situagdes problematicas e soluciona-las. Na tabela abaixo, Tardif, Lessard e
Gauthier (2000, p. 20) ilustram esta forma de conceber a formagédo do professor

conforme o modelo da racionalidade técnica.

Hierarquia dos

aprendizagem.

controlo cientifico.

- A educacao Natureza do saber Exemplo
conhecimentos
Ciéncia PS|.coI09|a: elaborggao e | O saber '|nC|de’ so'bre 0S| As teorias relati-
validagao das teorias de | factos imputaveis de . -
fundamental vas a memoria.

Ciéncia aplicada

Psicopedagogia: estudo
das implicagdes e das
aplicagbes das teorias
de aprendizagem no en-
sino.

O saber incide
teorias a partir das
quais se pode inferir
procedimentos e aplica-
coes.

em

As consequéncias
destas teorias so-
bre a aprendiza-
gem na aula e a
organizagédo do
ensino.

Situagao concreta
onde o

docente age

Ensino na turma: Apli-
cagbes técnicas das
teorias da aprendizagem
a casos especificos.

O saber incide em
factos, actos, casos,
mas numa situagao
singular e contingente
gue deve ser controlada
com a ajuda de
procedimentos e em
funcdo de objectivos
claramente definidos.

Aplicagdo de uma
teoria de aprendi-
zagem directa-
mente na turma.

Neste enfoque, o professor € visto como um profissional cujo desempenho
satisfatério depende do conhecimento de procedimentos e meios técnicos de ensino,
bem como de sua aplicacdo eficiente. E, nesse sentido, um técnico, que “domina as
aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em
regras de atuagao”. (CONTRERAS, 2002, p.95).
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Os papéis que cabem aos profissionais estdo, também, claramente definidos
e delimitados neste modelo. Aos pesquisadores compete a producdo do
conhecimento cientifico e aplicado, do qual se derivam as técnicas utilizadas pelos
professores no exercicio da docéncia. Da pratica emergem as situagdes
problematicas que se tornam objeto de pesquisa dos investigadores. Pesquisa e
pratica sdo desenvolvidas por diferentes sujeitos em espacos institucionais proprios.
De um lado estdo os pesquisadores, produtores de conhecimento; do outro os
professores, a quem cabe, na realidade em que exercem sua profissao, a aplicagéao

do conhecimento gerado na academia.

Esta forma de conceber a formagdo do professor esta impregnada de uma
l6gica segundo a qual a realidade € “um campo de aplicagao; a pratica tem pouca
importancia enquanto fendmeno preexistente, a ndo ser na perspectiva de uma
regulagéo (correcgéo) baseada no conhecimento cientifico”. (SACRISTAN, 1995, p.
84).

Assim como ha uma clara definicao de papéis, reconhece-se uma relagcao de
subordinagédo entre os saberes da profissdo. Schein (1973, apud Pérez Gémez,

1998, p. 356) distingue trés componentes no conhecimento profissional:

* Um componente de ciéncia basica ou disciplina subjacente sobre o
gual descansa a pratica ou sobre o qual esta se desenvolve;

* Um componente de ciéncia aplicada ou engenharia do qual se
derivam os procedimentos cotidianos de diagnosticos e solugdo de
problemas;

* Um componente de competéncia e atitudes que se relaciona com
sua intervencdo e atuagdo a servigo do cliente, utilizando o
conhecimento subjacente basico e aplicado.

Ha uma clara subordinagao dos tipos de conhecimento: “[...] o conhecimento
técnico depende das especificagdes geradas pelas ciéncias aplicadas, as quais se
apoiam logicamente nos principios fundamentais e gerais desenvolvidos pelas
ciéncias basicas”. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 97).

Inevitavelmente, esta hierarquizagdo dos niveis mais aplicados e préximos da
pratica aqueles mais abstratos de produ¢ao do conhecimento coloca os sujeitos que

produzem conhecimentos e os profissionais que os aplicam em diferentes patamares
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académicos e sociais, concorrendo para um distanciamento entre estes profissionais
e para a criagdao de um contexto de divisdo social do trabalho entre concepgéo e

execugao, ou seja, entre teoria e pratica.

Pérez Gomez (1992), analisando a formagao docente, constatou que, embora
haja algumas diferencas, o curriculo das instituicbes formadoras, marcadamente
orientado pelos principios da racionalidade técnica, organiza-se, fundamentalmente,

em torno de dois componentes: um cientifico-cultural e outro psicopedagdgico.

Ao componente cientifico-cultural compete assegurar que o formando tenha o
dominio dos conteudos a ensinar. O componente psicopedagdgico, por sua vez, tem
dupla fungédo: a primeira, de realizagdo inicial, consiste em municiar o futuro
professor de um conjunto de leis e teorias que explica os processos de ensino e
aprendizagem e oferece normas e regras a sua aplicacdo; e a segunda pretende
que o futuro professor adquira as competéncias e capacidades necessarias a uma
intervencao eficaz na realidade escolar, mediante a aplicacao real ou simulada das

normas e regras previamente aprendidas.

Segundo Pérez Gomez (1992), esta forma de conceber a formagao do
professor baseia-se em trés pressupostos, que, ao longo dos anos, vém sendo
amplamente questionados. O primeiro deles assenta-se na convicgdo de que a
pesquisa realizada na academia traz significativas contribuicbes para o
desenvolvimento de conhecimentos uteis a pratica do professor. O autor considera
gue, na verdade, o que mais frequentemente se constata é um afastamento entre a
investigacao e o cotidiano escolar. O conhecimento produzido pelas ciéncias tidas
como basicas para a pratica docente €, em geral, molecular, sofisticado e cada vez
mais fracionado, revelando-se incapaz de descrever ou explicar a complexidade das

situacdes educativas e, consequentemente, de orientar o fazer do professor.

O segundo pressuposto consiste em considerar que 0s conhecimentos
adquiridos durante a formagéao, conforme o modelo da racionalidade técnica, prepara
o futuro professor para a realidade da sala de aula. Acerca deste pressuposto, 0

autor reconhece que os conhecimentos praticos e teodricos a que tiveram acesso 0s
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formandos orientam sua pratica, mas de forma limitada, considerando que a

distancia entre a investigacao académica e o mundo da pratica € muito grande.

Conforme Pérez Gémez (1992, p. 108), “[...] o conhecimento cientifico basico
e aplicado s6 pode sugerir regras de actuagdo para ambientes protétipos e para
aspectos convergentes da vida escolar [...]", o que nao é a realidade das salas de

aula e escolas, que se constituem em espagos singulares e divergentes.

De forma semelhante pensa Mizukami et al. (2002, p. 14), ao considerar que
as teorias apenas podem ser aplicadas em situagdes idealizadas da pratica
pedagogica; no cotidiano da sala de aula, o professor defronta-se com multiplas
situagdes divergentes, que estao além dos referenciais tedricos e praticos a que teve
acesso no curso de formacgéo.

Quanto ao terceiro pressuposto, Pérez Gémez (1992) informa que, em razéo
da relagao hierarquica e linear entre o conhecimento cientifico e suas aplicacdes
técnicas, cria-se a idéia de que ha também uma ligagao linear entre as tarefas de
ensino e os processos de aprendizagem. Isto &, justifica-se que “um hipotético valor
auténomo do conhecimento cientifico basico e aplicado justifica sua transmissao aos

alunos”. (Pérez Gomez, 1992, p. 108).

Para o autor, esta relacdo nao € tdo simples quanto aparenta, pois a
compreensao dos principios tedricos exige uma referéncia as situagdes complexas e
holisticas em que se produzem os comportamentos individuais e coletivos. Logo,
este conhecimento acaba por transformar-se em conhecimento académico,

alojando-se na memdria episddica, isolada e residual.

Portanto, segundo a légica da racionalidade técnica, que impregna o curriculo
de formagao docente, o contato com a pratica - entendida como campo de aplicagao
- ocorre em momento posterior, quando se supde que o formando disponha do
conhecimento cientifico e de suas derivagdes técnicas e normativas. Para Pérez
Goémez (1992), este € o maior problema dos curriculos de formacado docente: a

separacgao entre teoria e pratica.
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Tardif (2002), em momento posterior, igualmente detendo-se na analise dos
cursos de formagao para o magistério, apresenta conclusdes semelhantes as de
Pérez Gomez (1992). Segundo aquele autor, o curriculo de formagéo do professor é

idealizado e executado segundo um modelo aplicacionista do conhecimento.

Inicialmente, os formandos participam de aulas baseadas em disciplinas, que
visam a socializacdo de conteudos proposicionais, advindos dos conhecimentos
cientifico e aplicado. Em seguida, quando ja dispdem de consideravel bagagem
tedrica, sdo engajados em atividades de estagio, nas quais devem aplicar os
conhecimentos adquiridos. Segundo o autor, quando ingressam efetivamente no
magistério, trabalhando sozinhos, os professores iniciantes constatam, na maioria
das vezes, que 0s conhecimentos proposicionais nao se aplicam a agao cotidiana, o

gue gera uma certa frustragao.

Prosseguindo em sua analise, Tardif (2002) considera que esta forma de
conceber a formagédo do professor apresenta alguns problemas e destaca dois
deles, entre os principais. O primeiro refere-se ao fato de o curriculo ser idealizado
segundo a légica disciplinar, e ndo segundo a logica profissional, centrada no estudo
das tarefas e realidades do trabalho dos professores. Ja o segundo problema esta
em considerar os futuros professores como espiritos virgens, ndo levando em conta

suas crencas e representacoes sobre o que é o ensino.

A logica disciplinar de organizagao do curriculo apresenta duas limitagdes. A
primeira diz respeito a seu carater monodisciplinar, isto &, ao fato de as disciplinas
(psicologia, didatica etc.) ndo manterem relagdes entre si. S&o, portanto, unidades
autbnomas e fechadas em si mesmas, que, conforme Tardif (2002), pouco impacto
tém sobre o aluno, que, via de regra, ndo consegue perceber como se integram na
busca de um objetivo comum de preparacao profissional. A segunda refere-se ao
fato de que a logica disciplinar € regida por questdes de conhecimento e ndo de
acao, ou seja, aprender & conhecer. O conhecer e o fazer sao tratados
separadamente, estando este subordinado temporal e logicamente aquele: é preciso
conhecer bem para, entdo, aplicar o conhecimento adquirido ao fazer. Da mesma
forma que Pérez Gomez (1992), Tardif (2002) vé na separagao entre teoria e pratica

um problema da formagéo docente.
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O segundo problema deste modelo consiste em desconsiderar as crengas dos
futuros professores sobre a pratica docente, que foram sendo forjadas durante a
escolaridade anterior. Isto é, antes mesmo de comegarem a ensinar, por terem
freqlentado a escola por muitos anos, os futuros professores sabem o que é
ensinar. Desconsiderar a experiéncia discente, que é muito forte e persiste ao longo
do tempo, implica perder a oportunidade de atuar sobre os filtros através dos quais
os futuros docentes assimilam os conhecimentos a que tém acesso em sua
formagdo. A consequéncia disto é que terminam a formagdo sem, muitas vezes,
terem suas crengas problematizadas e abaladas, sendo elas, amiude, que orientardo

sua pratica nos primeiros anos da carreira.

Alguns autores (TARDIF, 2002; IMBERNON, 2001; TARDIF, LESSARD e
GAUTHIER, 2000; entre outros), concebendo a formagdo profissional como um
continuum, consideram que a experiéncia como discente € um momento importante
de formagcao para a profissao. A partir de suas experiéncias escolares, os futuros
professores constroem um conjunto de representagdes de como se ensina e se
aprende, que exerce influéncia na selecdo de conteudos e em sua transposi¢cao
didatica. Se estas representacbes nao forem problematizadas nos momentos
subsequentes de formagao, corre-se o risco de o professor optar por conteudos e
procedimentos metodoldgicos que nao mais atendam as necessidades das turmas

com que trabalha.

A fase da experiéncia como discente segue a socializacdo do conhecimento
profissional por meio da formagéo inicial especifica. Ingressando na carreira
docente, inicia-se a terceira fase do continuum da formagdo, que leva a
consolidagdo de um determinado conhecimento profissional. A formagao prossegue
durante uma parcela substancial da vida profissional, por meio da formacao
permanente, que, conforme Imbernén (2001, p. 59), “tem como uma de suas funcdes

guestionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica”.

Em suma, as fontes de formacéao profissional dos professores néo se limitam
a formacéao inicial; trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formagao vista
como um continuum, que comega muito antes do ingresso no curso de preparagao

profissional e abrange grande parte da carreira docente, desenvolvendo-se em
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diferentes locais e assumindo caracteristicas diversificadas, conforme demostram
Tardif, Lessard e Gauthier (2000, p. 25) na tabela abaixo:

Momentos | A formagao = A formagéao ~
. A formagao A formagao
fortes da preé- inicial na entrada da continua
formagao | profissional profissao
Formag&o Formagado univer- | Tomada de con- Aperfeioamento
Natureza da | escolar anterior | 3212 (ou equi-|tacto com a pro- aproveitamento,
f . e formacso valente) e forma- |fissdo e aquisicdo roiecto de forma-
ormacao ¢ céo pratica (“es-|dos saberes de pro)
pessoal P S céo
tagios”, etc.) experiéncia
- . . As turmas, os . .
Locais de Esgola, famll_la: Un|_verS|dade e_z pares, a escola: a Un|\_/er§|dade, gs
f - amigos, socie- | meios de forma ratica da profis- sociagéo, atelier,
ormacao | j,4e ¢ao pratica géo P etc.

Embora a formagao continuada, via de regra, ocorra durante o exercicio da
profissdo, tendo ja o professor, em contato com alunos e colegas, construido um
conjunto de conhecimentos (os chamados saberes da experiéncia), a forma de
pensa-la e conduzi-la ndo foge, com raras excegodes, ao que Pérez Gomez (1992) e

Tardif (2002) constataram na analise da formacéo inicial.

A maior parte da formagao continuada organiza-se em torno da atualizagcao
de conhecimentos e da apresentacao de técnicas e abordagens didaticas mais
sofisticadas. Isto é, em geral, limita-se a transferéncia de informagdes, métodos e
técnicas, desconsiderando o fazer do professor e, conseqientemente, perdendo a

oportunidade de aferir a distancia entre o que pratica e o que se espera dele.

Ainda que muitas vezes a formacgdo continuada, especialmente aquela
patrocinada pelos sistemas publicos de ensino, vise a introdugdo de mudancgas na
pratica pedagdgica - exigida por novas propostas curriculares, impulsionadas pelo
avanco do conhecimento e/ou por mudancas na sociedade, que podem alterar o
perfil do alunado -, o fazer do professor, que se pretende alterar, ndo é

problematizado, sequer conhecido.

Destarte, embora os professores sejam detentores de um saber construido

nas situagdées concretas de sala de aula, no contato direto com seus alunos e na
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interacdo com seus pares, raramente estes profissionais sdo estimulados a
socializar sua pratica e a coloca-la em discussédo. Apenas esporadicamente, tém a
oportunidade de, num espago de discussdo com pessoas que fazem o mesmo
trabalho, comparar o que fazem, dar sugestdes, mostrar como alteraram alguma

pratica em fungao da realidade da turma etc.

Mais frequentemente, a docéncia é entendida como transmissao de saberes
construidos por outros, cabendo aos professores a aplicagao destes conhecimentos
em suas salas de aula. Assim sendo, n&o surpreende que, muitas vezes, 0 que se
lhes pede que fagam, nos cursos de formagdo continuada, € descartado como algo
gue néo se aplica a sua realidade, ou incorporado, de forma marginal, a seu fazer,

sem promover mudang¢as em sua pratica.

Conforme Cré (1998), em fungdo de serem programas definidos sem a
participacdo dos professores, sem levar em conta suas necessidades, uma parcela
consideravel dos docentes sente dificuldade em perceber relagdo entre as

formacdes de que participam e o que praticam.

Em sintese, tanto na formacéao inicial quanto na continuada, conforme o
modelo da racionalidade técnica, a aprendizagem docente €& concebida,
essencialmente, como aplicagdo de conhecimentos produzidos por outros. A pratica,
mesmo na formagdo continuada, continua sendo campo de aplicagédo, nédo sendo

vista como espaco de construgao de saberes.

Embora o modelo da racionalidade técnica coloque os saberes da profissao
em lugares bem definidos, passando a idéia de que com um determinado conjunto
de conhecimentos cientificos e técnicas o professor estara instrumentalizado para o
exercicio da profissdo, cumpre reiterar que o processo de ensino e aprendizagem
ocorre num espago complexo, dindmico e mutavel, como bem coloca Pérez Gémez
(1992, p. 100): “...] qualquer situagdo de ensino [...] é incerta, unica, variavel,
complexa e portadora de um conflito de valores na definicdo das metas e selegao

dos meios”. O que implica entendimentos e solu¢des bastante diversificados.
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Além disso, é temerario acreditar que existe uma teoria cientifica Unica de que
seja possivel derivar um conjunto de meios técnicos e procedimentos a utilizar na
pratica. Nao ha também um conhecimento profissional para cada situagao
problematica, que teria uma unica solugdo, nas situagbes decorrentes da pratica,
gue se caracterizam pela incerteza, instabilidade, singularidade e pelos conflitos de

valores.

Logo, se ndo ha um conjunto de procedimentos capaz de orientar a pratica
docente, ndo causa estranhamento a frustracao que se apodera dos professores,
especialmente os iniciantes, ao depararem-se com situa¢cdes problematicas cuja

solucao nem sempre alcangam acionando seu “banco” de técnicas.

Ora, se 0 modelo da racionalidade técnica, cujos principios tém sido
largamente usados tanto na formagao inicial quanto na continuada, ndo se revela

suficiente, o que propor na formagéo do professor?

2.2 — MODELO DO ENFOQUE REFLEXIVO NA PRATICA

Buscando a superagao da relagao univoca entre o conhecimento cientifico-
técnico e a pratica na sala de aula - por ndo dar conta de encontrar solugdes para as
situacbes problematicas que se caracterizam pela incerteza, instabilidade e
complexidade, frequentes em atividades de ensino - varios estudiosos, nas ultimas
décadas, tém se dedicado a identificar um novo papel para o professor,
considerando, efetivamente, o que faz no desenvolvimento de seu trabalho, que vai

além de aplicar conhecimentos produzidos por outros.

O professor passa a ser visto como um profissional que, ao deparar-se com
problemas do cotidiano escolar, langa-se a analise da situacdo (individual ou
coletivamente), mobiliza seus conhecimentos, inclusive os da experiéncia, propoe
solugbes, cujos resultados sado, igualmente, analisados e avaliados.
Consequentemente, esse profissional modifica e constréi rotinas, experimenta
hipoteses de trabalho, recria procedimentos e inventa outros. Em sintese, o
professor € alguém que (re)constréi o conhecimento, ndo apenas o aplica; alguém

gue aprende e desenvolve-se profissionalmente a partir da reflexdo sobre a pratica.
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Embora muitos autores venham desenvolvendo estudos sobre a reflexdo
como elemento fundamental da pratica docente, deve-se a Schon, a partir de suas
publicagdes no inicio da década de oitenta, a difusdo do conceito de reflexdo e a
incorporagéo do ideario sobre epistemologia da pratica ao campo da formagao de

professores.

Schon (1992, 2000) propde que a formagéo profissional esteja calcada numa
epistemologia da pratica, isto €, no reconhecimento de que, a partir da pratica,
mediante um processo de observagao, analise e problematizagao desta, € possivel a
(re)construgdo do conhecimento. A reflexdo sobre a pratica é, segundo este autor,
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ag&o. Para compreender
melhor este componente da atividade do professor, cumpre distinguir trés conceitos
gue integram O pensamento pratico: conhecimento-na-agcéo, reflexdo-na-acao e

reflexao sobre a agao e sobre a reflexdo-na-acao.

Segundo Schon (1992, 2000), ao deparar-se com uma situagdo problematica,
o professor - visando a elaborar um diagnéstico rapido da mesma, avaliar fatores
intervenientes e planejar estratégias alternativas, bem como prever, na medida do
possivel, os acontecimentos futuros - aciona seus recursos intelectuais (crengas,
procedimentos, teorias etc.), frequentemente associados a esquemas e
procedimentos de carater semi-automaticos, consolidados no pensamento docente.
Sao recursos de carater tacito, que podem ser explicitados e se tornar conscientes
mediante o exercicio da reflexdo. Esse conhecimento dindmico e espontaneo, que

se revela no fazer profissional, o autor denomina de conhecimento-na-agéo.

Contreras (2002, p. 106-107) define o conhecimento-na-agédo como:

[...] compreensdes das coisas ou competéncias que interiorizamos de
tal forma que seria difici descrever o conhecimento que
implicitamente revelam essas ac¢bes. Muitas vezes nem sequer
somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos
descobrimos fazendo-as. Nesse tipo de situagdo, o conhecimento
nao precede a agao, mas, sim, esta na acao.

A reflexao-na-agao supde uma atividade cognitiva consciente do sujeito, que
€ levada a cabo enquanto se esta fazendo. Por meio da reflexdo-na-acéo, o

professor, surpreendido por algo nao habitual, estabelece um dialogo reflexivo com a
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realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas tedricos e de
convicgoes e crencas implicitas. Isto &€, o professor pensa enquanto faz, busca
entender a agao realizada e coloca-se em movimento para a tomada de deciséo

sobre o redirecionamento de sua acao.

Esta reflexao nao tem, conforme Pérez Gémez (1998, p. 370),

[...] a caracteristica da sistematicidade e o distanciamento que a
analise racional requer, mas conta com a riqueza da imediaticidade,
da captagao viva das multiplas variaveis intervenientes e a grandeza
da improvisacgéo e criagdo, ao conseguir responder de forma nova as
imperiosas demandas do meio.

A reflexao-na-agao é o primeiro mecanismo de construgao do conhecimento.
Por meio dela, segundo Pérez Gomez (1998), ndo apenas € possivel a
aprendizagem e a (re)construgao de teorias, esquemas e conceitos, como também
apreende-se 0 proprio processo didatico de aprendizagem em didlogo aberto com a

situacao pratica.

A reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexao-na-agao consiste na analise que o
profissional realiza, posteriormente, sobre os elementos de sua propria agéo. Neste
processo, o conhecimento tedrico € acionado para descrever (o que se fez), informar
(o significado do que se fez), confrontar (como se chegou a ser desta maneira) e
reconstruir (como poderia ser de forma diferente). Na reflexdo sobre a acgéo, o
profissional, distanciando-se da situagdo pratica e valendo-se de instrumentos
conceituais e estratégias de analise, busca a compreensao de seu fazer no intuito de

confirma-lo, reconstrui-lo parcialmente ou rejeita-lo.

Segundo o enfoque reflexivo na pratica, o professor, intervindo num meio
complexo, marcado pela interagéo simultdnea de diversificados fatores e condigdes,
enfrenta problemas, que, devido a sua singularidade e imprevisibilidade, ndo podem
ser resolvidos pela aplicagdo de técnicas ou procedimentos. Nesta perspectiva,

conforme Pérez Gémez (1992, p. 112):

[...] o professor submerge no mundo complexo da sala de aula para
compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e
cognitivamente nas interac¢des da situagao real, questionando as
suas proprias crencas e explicagbes, propondo e experimentando
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alternativas, participando na reconstrucédo permanente da realidade
escolar.

O professor €&, portanto, um pesquisador de sua prépria pratica, que é mais
um campo de investigacdo do que um contexto de aplicagdo de conhecimentos

produzidos por outros.

O procedimento adotado pelo profissional reflexivo, conforme Contreras
(2002), é semelhante ao seguido pelo pesquisador em suas experimentagdes, com a
diferenga de que a preocupagdo daquele esta centrada na transformagdo da
situacdo no intuito de aperfeicoa-la. Embora ambos busquem uma compreensao
melhor da situacéo, o profissional reflexivo o faz a servico de seu interesse pela

mudanca.

Para este autor, a introdugdo da concepgdo de professor reflexivo no
desenvolvimento profissional docente significa uma ruptura com a tradicional
dicotomia entre a pesquisa e a pratica, entendida como campo de aplicagdo dos
produtos da primeira. Neste caso, a pratica € em si um modo de pesquisar, de
experimentar com a situagao para elaborar novas compreensdes adequadas ao

caso, a0 mesmo tempo em gue se da a transformacao da situacao.

Justifica-se, pois, que a pratica se constitua no ponto de partida do curriculo
de formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, o que nao significa a
reproducao acritica de rotinas que regem as praticas empiricas. A realidade da aula,
com suas caracteristicas de incerteza, singularidade e complexidade, apresenta-se
como espacgo privilegiado no qual o futuro professor e o professor em exercicio
podem observar, analisar e refletir, buscando compreendé-la e encontrar formas

alternativas de acao.

Naturalmente, esta forma de agir em face das situa¢des problematicas postas
pelo cotidiano escolar, que confere ao docente um papel ativo e que vem sendo
denominada pratica reflexiva, aponta para mudancas na postura do professor.
Conforme Zeichner (1993, apud Ludke, 2001, p. 44), valendo-se das idéias de
Dewey, trés atitudes sdo necessarias para que o docente exercite a reflexdo sobre

sua pratica: abertura de espirito, responsabilidade e sinceridade.
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Por abertura de espirito entende-se a disponibilidade manifestada pelo
professor de ouvir diversas opinides, de aceitar formas alternativas a seu fazer e
pensar, bem como de admitir a possibilidade de uma visdo equivocada, mesmo que
se refira a algo em que sempre acreditou. A responsabilidade refere-se ao
compromisso de, continuamente, pensar nas consequéncias de suas praticas,
guestionando-se tanto sobre suas razdées quanto sobre seus resultados. A
sinceridade, por sua vez, implica colocar a abertura de espirito e a responsabilidade

no centro de suas atengdes, aderindo a elas com entusiasmo.

A aplicagéo do conceito de reflexao as situagdes de ensino desencadeou uma
série de estudos que buscam entender melhor o papel da reflexdo na pratica

docente e as diferentes formas de reflexao.

Zeichner (1994, apud Cro, 1998) distingue trés papéis da reflexdo na pratica
docente: instrumento de mediagédo da agao, na qual o conhecimento é utilizado para
orientar a pratica; debate entre perspectivas concorrentes, no qual o conhecimento é
utiizado para fundamentar a pratica; e construcdo da experiéncia, na qual o
conhecimento é usado para auxiliar o professor a compreender e transformar a

pratica.

Garcia (1992), baseando-se em Weis e Louden (1989), identifica quatro

formas de reflexdo: introspecgao, exame, indagagao e espontaneidade.

A introspeccdo € uma forma de reflexao pessoal e interiorizada, por meio da
qual o professor, distanciado da atividade diaria, avalia suas acdes, pensamentos e
sentimentos. O exame é uma forma de reflexdo em que, em grupo, os professores,
referindo-se a acontecimentos passados, presentes ou futuros da vida escolar,
colocam em discussado seu fazer e pensar. Nesta forma de reflexdo, a narrativa
constitui importante procedimento metodolégico. A indagacédo, relacionada ao
conceito de pesquisa-agdo, constitui uma forma de reflexdo em que o professor
analisa sua pratica, levanta os problemas e identifica estratégias para a sua solugao
e, consequentemente, para a melhoria da pratica. Quanto a espontaneidade, trata-

se de uma forma de reflexao que corresponde a reflexdo-na-agéo, pois tem lugar no
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desenvolvimento do ato de ensino, estando, portanto, mais préxima da pratica:

frente a um problema, o professor toma uma decisdo e redireciona o seu fazer.

Nao ha duvida de que a forma como Schon (1992, 2000) concebe o
profissional, ativa e cuidadosamente envolvido com seu fazer e com o que acredita,
tem influenciado muitos estudos sobre a importancia da pratica na formacéao
profissional. Porém, ao mesmo tempo em que se reconhece a importancia das idéias
de Schoén, algumas criticas lhe sao feitas quando ocorre sua transposi¢cao para a

area educacional.

Teme-se, por exemplo, que, ao estabelecer-se a relagdo entre qualidade do
ensino e reflexdo sobre a pratica - considerando que os docentes devem refletir mais
sobre sua pratica, visando a operar mudangas que garantam a melhoria da
qgualidade -, os problemas enfrentados pela escola, muitas vezes de ordem
estrutural, incrustados nas desigualdades sociais, econdmicas e politicas, passem a
ser identificados como falta de competéncia dos professores, sobre os quais pode

recair a responsabilidade de resolvé-los.

Zeichner e Liston (1991, apud CONTRERAS, 2002), embora reconhecam a
importancia de Schoén por sua critica a racionalidade técnica e por ter proposto a
reflexdo como componente da pratica profissional, discordam do enfoque da reflexao
como um ato individual, que tem como objetivo modificar, de forma imediata, o que
esta nas maos do professor, o que pode concorrer para um possivel “praticismo”
(basta a pratica para a formagao docente) e individualismo. Isto, segundo os autores,
ocorre porque Schon “ndo estava tentando propor um processo para a mudanga
institucional e social, mas queria apenas centrar-se nas praticas individuais”.
(ZEICHNER; LISTON, 1991, apud CONTRERAS, 2002, p. 140).

Ainda conforme os autores, Schon centra a reflexdo em questdes técnicas,
desconsiderando o contexto social e politico da escolarizagdo. Afirma-se também
gue este autor ndo estabelece relagdo entre processos de reflexdo e determinados
valores, correndo, portanto, o risco de coloca-los a servigo da justificativa de outras
normas e principios vigentes em nossa sociedade, como a meritocracia, 0

individualismo, a tecnocracia e o controle social. Para estes autores a reflexdo deve
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ser um ato dialégico, o que implica a existéncia de espagos de reflexao
compartilhada, onde, na interagdo com os outros, seja possivel ao professor discutir,
criticamente, sobre o que se faz, como, para qué, para quem e em que

circunstancias ocorre a produgao de seu trabalho.

Advogam, pois, um processo reflexivo relacionado a valores que contribuam
para uma maior igualdade e para uma sociedade mais justa e decente. Entendem
gue o processo reflexivo nao pode deixar de considerar o contexto socio-histérico
em que se desenvolvem as atividades de ensino, o que permite discutir a servigo de
gue interesses se coloca a pratica docente. Assim, defendem um processo reflexivo-

critico.

Diferentemente do enfoque reflexivo da pratica - proposto por Schén - a
reflexdo critica ndo se restringe a observagao, a analise e a reflexdo que o professor
realiza sobre suas praticas e as incertezas, que aquelas lhe provocam, mas supde
uma conduta critica frente as estruturas institucionais em que atuam, que se tornam,

igualmente, objeto de analise e questionamento.

O processo reflexivo, conforme propdem Zeichner e Liston (1991, apud
CONTRERAS, 2002), deve centrar-se nao apenas no exercicio profissional do
docente, mas também nas condi¢des sociais em que tem lugar seu trabalho. Isto &,
devem ser analisadas as condi¢gdes sociais e historicas nas quais se constituiu a
forma de o professor entender e valorizar a pratica educativa, problematizando,

assim, o carater politico da pratica reflexiva.

Contreras (2002, p. 162-163) entende que

[...] sob esta base critica da estrutura institucional, dos limites que
esta impde a pratica, a reflexdo amplia seu alcance, incluindo os
efeitos que estas estruturas exercem sobre a forma pela qual os
professores analisam e pensam a propria pratica, bem como o
sentido social e politico aos quais obedecem.

Pretende-se, entdo, que, a reflexdo sobre as estruturas institucionais e sobre
a organizagao das praticas na escola desvele o sentido politico e social do ensino e

a contribuicdo dos que nela atuam para a manutencédo ou transformacado de uma

ordem social que nao se revela comprometida com principios de igualdade,
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solidariedade e justica. Isto €, o processo de reflexdo critica deve possibilitar que se
perceba que situagbes consideradas normais, aceitaveis ou nao problematicas
poderiam ser de outra maneira ou que se descubram possibilidades de

transformacgao.

Este novo olhar sobre a pratica s6 sera possivel se o processo de reflexao

tiver um conteudo orientador, que se apresente

[...] na forma de teorias criticas, que formulam as leituras adequadas
dos fenbmenos da vida social e do ensino que devem ser
modificados, seja em forma de “ilustradores” que trazem o referido
conhecimento e colaboram na auto-reflexdo dos docentes para que
superem suas distorgdes ideoldgicas. (CONTRERAS, 2002, p. 186).

Assim, ampliado o conceito de reflexdo, é possivel elencar alguns principios

norteadores do processo de formagao docente:

» criagdo de condicdes de reflexdo compartilhada, que possibilitem aos
docentes a interagao com os outros (alunos, professores, especialistas etc.), de
tal maneira que seja possivel o questionamento das dificuldades e problemas
da funcéo docente e a socializagdo de conhecimentos praticos e tedricos, que
possam concorrer para mudangas que se situem para além do espaco da sala
de aula. A pratica reflexiva competente pressupde uma situagao institucional
que valorize a reflexdo e a agédo coletivas para promover mudangas nao
apenas no espaco da sala de aula, mas também na escola, nas relagbes que
se estabelecem entre a escola e a comunidade imediata e estruturas sociais
mais amplas;

» explicitacdo das teorias que se praticam, mediante discussdo com o0s pares
e/ou outros informantes privilegiados e estudos tedricos, que possibilitem
guestionar as concepgoes, crencas, teorias, dados, procedimentos colocados
em jogo no desenvolvimento de seu trabalho;

* pratica reflexiva centrada ndo apenas no exercicio profissional do docente,
mas também nas condigdes sociais em que tem lugar seu fazer. Isto €, devem
ser analisadas as condi¢des sociais e histéricas nas quais se constituiu a forma
de o professor entender e valorizar a pratica educativa, bem como seu papel,
problematizando, assim, o carater politico da pratica reflexiva;

* a importancia de o professor reconhecer que suas agdes sao politicas, logo
podem estar a servigo de interesses democraticos e emancipatérios ou nao.
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Estes principios norteadores, de certa forma, tém relacdo com as
caracteristicas basicas dos professores reflexivos, conforme Zeichner e Liston (1996,
apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 1998, p. 252):

* examinam, esbocam hipéteses e tentam resolver os dilemas
envolvidos em suas praticas de aula;

» estdo alertas a respeito das questdes e assumem os valores que
levam/carregam para seu ensino;

» estdo atentos para o contexto institucional e cultural no qual
ensinam;

* tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem
efetivamente para a sua mudanga;

» assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional.

Estas caracteristicas basicas do professor reflexivo estdo no cerne do que se
entende por ensino reflexivo. Contrapondo-se ao modelo da racionalidade técnica,
em que o objeto da reflexao pelo professor é a forma como se da a aplicagdo dos
conhecimentos praticos e teoricos produzidos por outros, o ensino reflexivo
pressupde a (re)construgcdo do conhecimento pelo professor a medida que reflete
sobre seu fazer em sala de aula e sobre seu pensar acerca do ensino e das

condigdes sociais em que realiza seu trabalho.

Na base da agao docente, orientando-a, estao crengas, convicgdes e valores
sobre educacgado, que somente se tornam conscientes quando se possibilita ao
professor compartilhar seu fazer e pensar com os pares que realizam o mesmo
trabalho. Essa tomada de consciéncia é de fundamental importancia quando se
pretende introduzir mudangas na pratica docente, isto €, quando se intenta, a partir
de novas compreensdes sobre o objeto de ensino, promover revisdes conceituais,

com vistas a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Embora possam existir diferentes énfases na concepgao de pratica reflexiva,
parece haver um consenso quanto ao conceito de professor sob o enfoque da
reflexdo na pratica, segundo o qual € um profissional que produz saberes
especificos a seu proprio trabalho e é capaz de objetivar sua pratica e compartilha-
la, submetendo-a, assim, a analise e discussao pelos pares, na busca de melhor

compreender seu fazer para manté-lo ou nele introduzir mudancgas.
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Neste sentido, a pratica profissional deixa de ser mero campo de aplicagao e,
como afirma Tardif (2002, p. 286), “torna-se um espaco original e relativamente
autbnomo de aprendizagem e de formacgéo para os futuros praticos, bem como um
espagco de produgcdo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores
experientes”. Isto cria perspectivas de mudanga tanto na formagao inicial quanto na

formagao continuada.

Relativamente a formacao inicial, Tardif (2002) considera que esta deva estar
voltada para familiarizar os futuros profissionais com a pratica dos professores de
profissdo e para fazer deles praticos reflexivos. Isto significa que o curriculo de
formacao docente deva ser organizado em torno de um novo centro de gravidade, a
formagdo pratica, a que devem estar vinculadas a formagéao cultural (ou geral) e a
formagdo cientifica (ou disciplinar). Assim torna-se necessario que o formador (o
professor universitario) precise para o aluno a contribuigdo de sua disciplina em

funcao da pratica profissional docente.

Ou seja, a formagéao geral e a formagéao disciplinar ndo podem ter lugar sem
gue estejam associadas a formagao pratica, que ndo mais pode ser uma espécie de
apéndice do curso. Reconhecendo que a formacgao pratica deva ter um lugar de
importancia no escalonamento temporal dos curriculos, Tardif, Lessard e Gauthier
(2000, p. 27) propdem “estagios de longa duragao, contatos repetidos e freqlentes
com os meios de pratica, cursos centrados na analise das praticas, analise de

casos”, entre outras possibilidades.

No que diz respeito a este novo lugar para a formagao pratica, importam duas
observagdes. A primeira refere-se ao professor de profissado, que, tradicionalmente
situado na periferia da formacao inicial, deve passar a ocupar um lugar mais
importante, integrando-se as atividades de formacdo dos futuros professores e
assumindo junto com os docentes universitarios o papel de formador. A segunda
visa a esclarecer que colocar a pratica no centro do curriculo de formagdo nao

significa reproduzir as praticas existentes, nem banir a teoria dele.
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Pelo contrério, ja que, conforme Tardif (2002, p. 289-290),

[...] ainovagao, o olhar critico e a “teoria” séo ingredientes essenciais
da formagao de um pratico “reflexivo”, capaz de analisar situa¢des de
ensino e as reagdes dos alunos, como também as suas, e capaz de
modificar, a0 mesmo tempo, seu comportamento e os elementos da
situacao, a fim de alcancar os objetivos e ideais por ele fixados.

Tardif, Lessard e Gauthier (2000) entendem que, redefinido o lugar da pratica,
esta deixa de ser mero campo de aplicacdo e ndo mais é vista apenas como objeto
de pesquisa pelos pesquisadores universitarios. Torna-se, entdo, um espago de
construcao de saberes pelos proprios professores, que passam a ser parceiros dos

investigadores na produgao do conhecimento.

Idealmente, os autores consideram que a colaboragdo entre pesquisadores e
professores de carreira deveria “conduzir a definicdo de uma base de conhecimentos
relativos as proprias condigdes que definem o acto de ensinar no meio escolar e,
mais precisamente, na turma”. (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2000, p. 27).

Pérez Gomes (1992, p. 102), ao tratar da racionalidade pratica, em oposigéo
a racionalidade técnica, entende que naquela o ponto de partida é a analise da
pratica, sobretudo no que se refere as situagdes problematicas enfrentadas pelos
professores no cotidiano escolar, para procurar compreender como utilizam o
conhecimento cientifico, como organizam e modificam suas rotinas, como lidam com
as situacbes desconhecidas, de que estratégias e recursos se valem, como
modificam tais estratégias e como criam novas para atender as necessidades de sua

pratica.

Reconhecendo o valor da pratica, quer no desenvolvimento profissional do
professor, quer na formacao inicial, o autor, de forma semelhante a Tardif (2002),
considera que a pratica deva ter um lugar privilegiado na formagao inicial do
professor e elenca algumas caracteristicas do que denomina processo pratico de

formacgéao docente:

* a pratica como eixo central do curriculo de formagéao, ndo devendo,
pois, situar-se ao final do curriculo como nos programas inspirados
na racionalidade técnica;
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* a instituicdo de uma relagdo mais dindmica entre teoria e pratica,
entendendo que o conhecimento académico tedrico pode tornar-se
util e significativo ao futuro professor a medida que o auxilia na
compreensao das situagcbes problematicas postas pela pratica. Os
conhecimentos derivados das ciéncias basicas e das ciéncias
aplicadas tém um indubitavel valor instrumental, devendo estar
integrados a pratica;

* a pratica constituir-se no ponto de partida do curriculo de formacéao,
isto &, o processo de formagao deve iniciar-se pelo estudo e analise
do ato de ensinar;

« tomar a pratica como ponto de partida ndo significa, contudo, a
reprodugédo acritica das rotinas que regem as praticas empiricas.
Trata-se de partir da pratica para observa-la, analisa-la,
problematiza-la, enfim refletir sobre diversas questdes a ela
pertinentes, inclusive as crengas, convicgcbes e valores que a
orientam;

* a pratica mais como um processo de investigacdo, uma atividade
criativa, do que uma atividade técnica de aplicagdo de
conhecimentos produzidos por outros;

* o0 curriculo de formagéao profissional direcionado para a capacidade
de intervir, de forma competente, em situagdes diversas, logo deve
constituir-se num conjunto coerente que envolva nao apenas a
aquisicao de conhecimentos (principios, normas, teorias etc.), mas
também o desenvolvimento de atitudes e o exercicio de capacidades;

* ndo € possivel ensinar o pensamento pratico, mas ha como
aprendé-lo por meio da reflexao conjunta (e reciproca) entre o futuro
professor, o professor e o tutor, logo a figura do supervisor ou tutor
universitario reveste-se de significativa importancia na formacao.
Ainda, é preciso contar com formadores experientes que
desenvolvam o ensino reflexivo e que se preocupem com as
inovagdes educativas;

* criacao de Escolas de Desenvolvimento Profissional que estimulem
projetos educativos inovadores e estejam dispostas a colaborar com
as instituicdes formadoras.

Como se observa nas consideragdes de Tardif (2002) e Pérez Gomez (1992)

acerca da formacao inicial do professor, esta forma de conceber a pratica docente,

cuja divulgacao se deve inicialmente as publicagdes dos trabalhos de Schon, tem

varios méritos:

* valoriza os saberes docentes, em especial aqueles construidos no exercicio

da profissao;

» da novo enfoque a pratica docente, que passa a ser vista como espaco de
investigacao pelo professor;

* redimensiona os papéis dos pesquisadores e dos professores;
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» da voz aos professores, que tém a oportunidade de desvelar seu fazer e
pensar, bem como expor suas necessidades, com vistas ao aperfeicoamento
da pratica;

» pretende a integracdo das ciéncias basicas e das ciéncias aplicadas ao
pensamento pratico, atribuindo-lhes um valor instrumental,

* questiona os curriculos de formacgéao de professores, advogando a importancia
de centra-los na pratica profissional.

Se a difusdao e a discussao das idéias contidas no modelo do enfoque
reflexivo na pratica provocaram tantos questionamentos a formacao inicial do
professor - que, em muitos paises, inclusive no Brasil, vém impulsionando mudancgas
em seu curriculo -, ndo é menor seu impacto na formacao continuada, que,
igualmente, tem sido objeto de discussédo e para as quais tém sido apresentadas
propostas alternativas, que, via de regra, se caracterizam por darem voz aos
professores, considerando suas necessidades, bem como o que pensam e praticam,

COMo se vera a seguir.

2.3 - FORMAGCAO CONTINUADA: DA APLICACAO DOS SABERES PRODUZIDOS
POR OUTROS A VALORIZAGCAO DOS SABERES DOCENTES

As continuas transformacdes pelas quais passam as sociedades
contemporéneas colocam novas exigéncias ao sistema educacional, o qual
responde a elas por meio de reorientagdes curriculares, que atingem diretamente a
escola, a qual se torna cada vez mais complexa, e, por conseguinte, o professor cuja
profissdo ndo mais se restringe apenas ao dominio dos conteudos disciplinares e

das estratégias para sua transmissao.

A producdo e a difusdo rapida de novos conhecimentos, bem como a
universalizacdo do acesso a educacao, que tornou a clientela escolar bastante
diversificada sob varios aspectos, impdem a necessidade de novas aprendizagens
ao professor. Neste contexto, a formagao continuada ganha importancia, passando a
fazer parte da pauta reivindicatéria do quadro docente e a ser considerada, nas
politicas de ensino, uma das condi¢cdes para a implantacéo e o éxito das reformas

educacionais.
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Tradicionalmente, a formag¢ao continuada é entendida como reciclagem dos
professores e, consequentemente, organizada visando a atualizagdo dos saberes
disciplinares e a difusdo de novas técnicas. Neste sentido tradicional, a formagéo
continuada pauta-se na transmissao de novos saberes a professores que a eles nao
tiveram acesso em sua formacao inicial. Apodia-se, portanto, no pressuposto de
necessidades comuns a todos os professores, independentemente de seus

contextos de atuagao.

Nesta perspectiva, segundo Estrela (2002), as necessidades séao
consideradas caréncias ou lacunas deixadas pela formacao inicial, que devem ser
devidamente preenchidas pela formacéo continuada. Raramente, as necessidades
sao identificadas pelos proprios professores; ao contrario disso, s&o, via de regra,
supostas pelos elaboradores dos programas de formagéo ou pelas instancias que os

financiam, como os sistemas de ensino, por exemplo.

Para Perrenoud (2002), sob esta otica, a formacdo continuada dos
professores assumiu a forma de ensino, objetivando a transmissdao de novos
saberes a professores que nao os tinham recebido e que, apropriando-se dos novos
conhecimentos, deveriam transpO-los para suas salas de aula. Nesta forma de
conceber a formacdo continuada, os papéis estdao claramente definidos: ao
formador, que domina os conhecimentos advindos da evolucdo dos saberes
disciplinares, da pesquisa didatica e das ciéncias da educagdo, cabe transmiti-los
aos professores e dizer-lhes o que fazer; aos professores cabe aceitar os novos
saberes, deles se apropriar e introduzi-los em seu trabalho sob a forma de novas
técnicas, ou seja, compete-lhes a aplicagdo dos conhecimentos produzidos por

outros.

Neste sentido, a universidade, por meio de cursos de extenséao,
aperfeigoamento, especializagédo, entre outros, tornou-se o espago, por exceléncia,
de desenvolvimento da formagao continuada, pois a ela cabe, tradicionalmente, a

responsabilidade pela produgédo do conhecimento.

Assim, a universidade, enquanto instancia produtora de conhecimento, cabe

sua socializagéo; ja aos professores compete sua transposi¢céo didatica e aplicagao



91

no contexto em que realiza seu trabalho. Portanto, a tradicional dicotomia entre
teoria e pratica, apontada por Imbernén (2001) e Tardif (2002) nos curriculos de
formagao inicial, orientados pelo modelo da racionalidade técnica, faz-se presente

também na formagao continuada dos professores.

Embora os professores tenham, ao longo do exercicio de sua profissao,
produzido conhecimentos - os chamados saberes da experiéncia -, estes raramente
sdao considerados nos modelos tradicionais de formacgdo continuada, que se
orientam pelo pressuposto de que a pratica docente consiste na reproducdo de
conhecimentos produzidos por outros. Dessa forma, ignora-se o fato de que os
professores possuem e produzem conhecimentos, reduzindo-0s a meros executores

de programas e propostas pensados e elaborados por outros.

Cré (1998, p. 77) sintetiza esta idéia ao colocar que, segundo esta

perspectiva,

[...] a pratica em educacdo corresponderia ao pdr em execugao as
teorias produzidas pelas Ciéncias da Educacdo [..] e a
aprendizagem desta pratica corresponderia entdo a aquisicao destas
teorias e a sua aplicacéo sob a forma de técnicas.

Concebida a docéncia desta forma e entendida a formagao continuada como
mecanismo de superagdo da defasagem entre o que os professores aprenderam
durante a formacao inicial e o que a isso se acrescentou em razao da evolugéo do
conhecimento sob varios aspectos, ndo surpreende que Garcia (1999), ao
empreender uma analise dos processos de formacéao, tenha chegado a conclusao
de que, freqlentemente, estes sao oferecidos na forma de cursos que apresentam
duas caracteristicas essenciais: a primeira refere-se a sua organizagao a partir de
objetivos claramente definidos, que apontam para a aquisicdo de competéncias e
conhecimentos estabelecidos por especialistas; e a segunda diz respeito a presenca
de peritos no conhecimento disciplinar e organizacional, que, a partir dos objetivos

propostos, definem as tematicas a serem trabalhadas e as formas de fazé-lo.

Demailly (1992) chegou a semelhante conclusao ao constatar que uma parte
significativa da formacdo continuada funciona segundo o que denomina forma

escolar, que, em linhas gerais, compreende o desenvolvimento de um programa
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definido por instancia superior aos formadores e professores, que deve ser seguido
por estes (sdo reduzidas as possibilidades de nele introduzirem-se mudangas),
visando ao alcance dos resultados, igualmente, previamente definidos. Segundo
esta forma de conceber a formagéo continuada, “a legitimidade e a utilidade de um
saber sao suficientes para legitimar e justificar uma dada formacao”. (DEMAILLY,
1992, p. 146).

Ainda segundo Demailly (1992), a forma escolar de formagao continuada
apresenta trés caracteristicas fundamentais: plano de formagdo previamente
definido; tematicas (saberes a adquirir) conhecidas de antemao; e papéis dos
participantes bem definidos e delimitados, cabendo aos formadores a transmissao

dos saberes, aos professores a sua aquisigao.

Conforme Demailly (1992, p. 150), constitui-se o processo de formagédo num
“pacote” fechado, cujas negociacbes sao feitas a margem e “dizem respeito,
sobretudo, ao conforto relacional de uns e de outros”, ndo alterando, portanto, a

esséncia da proposta.

Estrela (2002), ao tratar dos processos convencionais de formagao
continuada - orientados pelo modelo da racionalidade técnica -, identifica-os como
behavioristas, conforme designacdo de Zeichner (1993), do ponto de vista da
fundamentagdo tedrica, e como modelos centrados na aquisigdo, segundo
terminologia de Ferry (1983), em fungao da relagdo que neles se estabelece entre
teoria e pratica, posto que nestes processos formativos o que se prioriza € a

aquisi¢ao, para posterior aplicagao.

Como estéo orientados pela perspectiva da aplicacdo da teoria a pratica, os
cursos sao, fundamentalmente, tedricos ou tedrico-praticos. Nos modelos centrados
na aquisicdo, ndo se descarta a investigacdo, mas esta nédo se destina a busca de
solucdes para os problemas com os quais o professor se defronta no exercicio da
docéncia; esta, na verdade, orientada para verificar se as praticas estdo adequadas
aos modelos tedricos que as originaram e que foram validados pelos resultados da

investigacao cientifica.
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Mesmo com a difusdo do conceito de reflexdo e a incorporacdo do ideario
sobre epistemologia da pratica na maneira de pensar a formacao de professores, a
formagdo continuada voltada para uma aprendizagem que conduza a mudanga da
pratica pela reflexdo sobre a propria pratica - o que significa tomar a pratica como
ponto de partida e de chegada da acao formativa - ainda nao é a forma privilegiada
de formagédo. Assim, as formas tradicionais, orientadas pelo modelo da racionalidade
técnica, ndo pertencem ao passado da histéria da formacgéo dos professores, ja que

ainda marcam presenga em muitas propostas de formagéo.

Conforme Perrenoud (2002), esta permanéncia de processos formativos
orientados pelo modelo da racionalidade técnica deve-se a varios fatores, estando
em evidéncia quatro deles. O primeiro relaciona-se com a duragao e periodicidade
dos momentos de formagéo, que, em geral, sdo curtos e fragmentados. Por esse
motivo, ha uma tendéncia a dar prioridade a transmissao de informacdes e saberes;
portanto, o tempo escasso € uma justificativa para a marginalidade das praticas, que

apenas esporadicamente seriam objeto de discussao.

By

Os demais fatores estdo relacionados a identidade do formador e ao seu
papel na condugado da agao formativa. O segundo refere-se a propria formagéo do
formador. Via de regra, os formadores de professor construiram sua identidade em
torno de uma especialidade, destinando-lhe um tempo significativo de estudos e
investigacao, de que resultou uma bagagem consideravel de conhecimentos praticos
e tedricos; transformaram-se, entao, em formadores para transmitir estes saberes e,
eventualmente, sua experiéncia. Tornaram-se formadores para falar e n&o para ouvir

o professor.

O terceiro fator, ainda relacionado com o papel do formador, diz respeito a dar
voz aos professores, 0 que se revela um empreendimento de risco ao formador na
condugao de seu trabalho, pois ndo ha como limitar as falas dos professores apenas
as questodes de ensino. Os professores podem, nesse sentido, revelar insegurancga e
duvidas, manifestar-se contrariamente as condi¢des de trabalho, questionar as
politicas publicas para a educagao ou cobrar, em face das questdes levantadas, um
posicionamento do formador, muitas vezes identificado como representante do

sistema. Assim, dar voz aos professores pode significar levar o formador ao limite do
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gue domina, dando ensejo a um sentimento de impoténcia e frustracdo, com que

nem sempre consegue lidar facilmente.

Finalmente, o quarto fator, mas ndo menos importante, refere-se ao
planejamento do processo formativo. Quando se parte do fazer e do pensar dos
professores, 0 planejamento, enquanto conjunto de tematicas e formas de
desenvolvé-las, fica fragilizado. Na verdade, partir do fazer docente implica abrir mdo
de conteudos e atividades previamente planejados. O curriculo de formagao deve
ser construido gradativamente, a partir das questbes postas pela pratica e das
necessidades manifestadas pelos professores, o que exige um trabalho intenso

entre os encontros de formagao ja que se constroi uma formagéao sob medida.

A despeito destas dificuldades em romper com processos formativos
orientados pelo modelo da racionalidade técnica, tem havido esfor¢o consideravel de
muitos estudiosos na discussdo de um novo conceito de formagao continuada e no
estabelecimento de principios que possam orientar uma agdo formativa mais
comprometida com o desenvolvimento profissional do professor e,
consequentemente, com a valorizagao de seus saberes. Propde-se que tais saberes
sejam tomados como ponto de partida para a aprendizagem de formas alternativas
de pratica docente, mais compativeis com uma sociedade em continua mudanga,

gue impde novas exigéncias ao sistema educacional.

Vérios autores (CRO, 1998; ESTRELA, 2002, 2003; GARCIA, 1992 1999;
IMBERNON, 2001; NOVOA, 1992; RODRIGUES e ESTEVES, 1993; TARDIF, 2002;
entre outros), por se oporem ao conceito de formacdo como atualizagdo de
conhecimentos para sua aplicacdo na forma de técnicas, tém proposto outras
possibilidades de condugdo da acao formativa, que, embora com formulagdes
diversas, pdéem em evidéncia dois aspectos principais: 0 primeiro refere-se ao fato
de que o professor produz saberes, que importa conhecer; e o segundo diz respeito
a necessidade de problematizar estes saberes que orientam a pratica, para

empreender mudangas no fazer docente.

Imbernén (2001), ao pensar a formagado continuada, parte do pressuposto de

gue o professor, no exercicio da profissdo, produz, individual ou coletivamente,



95

saberes que estao na base de seu fazer e que atuam como filtros a incorporagao de
novos conhecimentos. Segundo o0 autor, € necessario que a agao formativa permita
desvelar estes conhecimentos para organiza-los e fundamenta-los ou revisa-los,
dando ensejo a novas compreensdes e, consequentemente, a mudangas em seu

fazer e pensar o ensino:

A formagdo permanente [..] tem como uma de suas funcdes
guestionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica.
[...] tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamentéa-la,
revisa-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido
pedagogico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas
praticos e os esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa.
(IMBERNON, 2001, p. 59).

Opondo-se a visdo técnico-positivista segundo a qual a pratica docente
consiste na aplicagao, sob a forma de técnicas, de conhecimentos produzidos por
outros, Cro (1998, p. 77) entende-a como “composta de representagdes de teorias
pessoais, de tomada de decisdes e do por em acgcao rotinas e resolugdes de
problemas”, e defende uma formagéo continuada que possibilite ao professor uma
aprendizagem que lhe dé condicbes de conduzir uma mudanga da pratica pela

reflexao, levando-se em conta o que pratica e pensa.

Tardif (2002), preconizando que a formacgao profissional seja vista como um
continuum que se estende por toda a carreira dos professores, entende que tal
formagdo nao pode limitar-se a retomar conteudos e modalidades da formacéao
inicial, mas deve estar articulada ao desenvolvimento profissional do docente,
baseando-se nas necessidades e situagdes vividas, o que coloca os professores na
condicdo de parceiros e atores de sua propria formagao. Sao eles que, a partir de
suas necessidades e do estado de suas praticas, em colaboragdo com o formador
universitario, definem a propria formacgao. Neste sentido, o formador deixa de ser um
transmissor de conhecimento e passa a ser um facilitador de seu desenvolvimento

profissional, ajudando e apoiando os docentes em seus processos de formagao.

De forma préxima a Tardif (2002), Garcia (1992) propde que a formagao de
professores seja entendida como um continuum, no qual a formagao inicial seja
encarada como uma das fases de um longo processo de desenvolvimento

profissional. A nogao de desenvolvimento profissional, segundo o autor, € mais
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apropriada que outros termos largamente usados (aperfeicoamento, reciclagem,
formagdo em servigo, formagcédo permanente etc.), pois vem carregada de uma
conotacdo de evolucdo e de continuidade, que parece superar a tradicional

dicotomia entre formagao inicial e aperfeicoamento dos professores.

Garcia (1992) considera, ainda, que o conceito de desenvolvimento
profissional pressupde uma valorizagdo dos aspectos contextuais, organizativos e
orientados para a mudancga, o que “constitui um marco decisivo para a resolugcédo dos
problemas escolares no sentido da superagdo do caracter tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores”. (GARCIA, 1992,
p. 55).

Orientar o desenvolvimento profissional para a mudanga com vistas a
resolugdo dos problemas escolares implica, conforme Garcia (1992), langar mao de
estratégias que possibilitem ao professor a tomada de consciéncia das situagdes
problematicas postas pela pratica. Para o autor a indagagao reflexiva é uma
estratégia que concorre para este fim, na medida em que possibilita analisar as
causas e consequéncias da pratica docente, superando os limites didaticos e da

prépria aula.

Ainda que as formulacbes dos conceitos dos autores citados sejam
diversificadas, € possivel identificar pontos comuns. Verifica-se, por exemplo, que os
professores ndao sao apenas executores de propostas pensadas por outros, € sim
produtores de saberes, que importa desvelar e analisar, quando se busca a
mudancga no intuito de encontrar solugbdes para os problemas com que se defronta o
professor. Por isso, a importancia de partir das necessidades e situagdes vividas

pelo professor nos contextos de desenvolvimento de seu trabalho.

Para alguns autores (TORRES, 1999; IMBERNON, 2001; ESTRELA, 2002,
2003; entre outros), colocar em pratica uma agao formativa desta natureza implica
observar alguns pilares ou principios, dos quais tratarei a seguir, tomando como
referéncia os estudos de Estrela (2002, 2003) e Imbernén (2001), aos quais se

acrescentarao as contribuicbes de outros estudiosos.
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Estrela (2002, p. 153-155), apoiando-se em investigacbes proprias e em
estudos de outros autores, identifica alguns principios orientadores de uma formagao

continuada nos termos em gque acima se concebeu:

* Principio da autonomia — Segundo este principio, a formagao deve desenvolver-se
de forma a permitir o exercicio permanente da reflexdo autébnoma tanto no
diagndstico das situagdes problematicas, quanto na tomada de decisao sobre o que
mudar e na avaliagdo das consequéncias das mudancgas introduzidas. Para Estrela
(2002), a criagéo de espacgos de participagao e reflexdo em grupo é o caminho para
a verdadeira autonomia compartilhada. Imbernén (2001) também considera vital que
a acao formativa oriente para a capacitacdo para a autonomia, entendendo que para

isto é importante

a criagdo de atitudes de valorizagdo e respeito; presenga de um
curriculo de formacdo articulado em torno das necessidades e
aspiragdes dos participantes; estabelecimento de relagbes de
estimulo e questionamento mutuo. (IMBERNON, 2001, p. 81-82).
* Principio da realidade — Por este principio, Estrela (2002) entende que a formagao
deve basear-se nas situagdes vividas pelo professor no desenvolvimento de seu
trabalho, implicando, entao, a valorizagdo de procedimentos formativos baseados na
analise e reflexdo sobre as praticas ou sobre a investigagdo de problemas
decorrentes das situacdes escolares, bem como sobre documentos pessoais em que
os professores revelam o sentido que dao aos acontecimentos de sua vida
profissional. Cré (1998) propde a explicitagdo e confrontagdo das praticas. Para esta
autora, explicitar sua prépria pratica, comunica-la aos outros, de forma
compreensiva, argumenta-la e contextualiza-la permitem ao professor conhecer

melhor seu fazer e descobrir o dos outros.

Torres (1999) propde que se recupere a pratica como espago privilegiado de
formagcdo e reflexdo. Para a autora €& importante que em sua formacido seja
possibilitado ao professor refletir sobre os préprios modos de aprender e de ensinar,
0 que constitui elemento-chave do processo de “aprender a aprender” e do
“aprender a ensinar’. A autora entende, ainda, que o que deve ser oferecido aos
professores seja efetivamente formagdo e ndo mero treinamento. Isto é, a formacao

nado deve estar limitada a transmissdo de conteudos e técnicas, mas orientada a
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possibilitar que o professor aprenda a pensar, a refletir criticamente, a identificar e

resolver problemas, a investigar, a aprender, a ensinar.

Em contextos formativos desta natureza, em que a pratica se torna o espago
privilegiado da formacgao, o dialogo assume papel de enorme relevancia. Segundo
Alarcao (2003, p. 45-46), trata-se, na verdade, de um triplo dialogo: “um dialogo
consigo proprio, um didlogo com os outros incluindo os que antes de nos
construiram conhecimentos que sao referéncia e um didlogo com a propria

situagao”.

* Principio da instrumentalizagdo do conhecimento — Orientar-se por este principio
significa dar aos conhecimentos tedricos um carater instrumental, ou seja, eles
devem ser mobilizados para auxiliar o encaminhamento, a diregao refletida, critica e
criativa da situagéo, contribuindo para a progressiva consciéncia sobre a pratica, que
possibilite avancar o conhecimento sobre ela para manté-la ou empreender

mudancas.

* Principio da motivagdo — Este principio postula que a formacédo deve organizar-se
em torno das reais necessidades dos docentes e ser conduzida de forma que os
professores possam adquirir ou aprofundar suas competéncias profissionais e
desenvolver-se como sujeitos. Naturalmente, partir das necessidades especificas
dos professores implica, em algum momento, contar com sua participacdo na
definicdo dos objetivos da acédo formativa e das tematicas a serem desenvolvidas, o

gue significa que se tornam atores e co-responsaveis pela sua formacgao.

Torres (1999) defende a participagcao ativa dos professores ndo s6 como
destinatarios, mas também como sujeitos que detém saberes e experiéncias para o
diagnostico, a proposta e a execugao dos planos e programas de formacao docente.
Segundo esta autora, os professores devem ser vistos como sujeitos, ndo como

beneficiarios.

Rodrigues e Esteves (1993), ao tratarem da importancia de considerar as
necessidades dos professores no planejamento da agdo formativa, relatam

resultados de pesquisa, mediante 0os quais se constatou que 0s programas de
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formagdo em que ocorre a participagdo dos professores em seu planejamento e
desenvolvimento tendem a ser mais eficazes que aqueles que n&o contam com a

sua participagao.

* Principio da articulagdo dialética da teoria e da pratica — Este principio recusa a
linearidade entre o conhecimento tedrico e a pratica, em que esta € campo de
aplicagcdo daquele, e postula que a formagdo deve basear-se num movimento
dialético entre teoria e pratica, que possibilite questionamento e confronto mutuo, de
tal maneira que seja possivel tanto o avango do conhecimento tedrico quanto a

eficacia da pratica.

* Principio da participagédo e cooperagdo — Partindo do pressuposto de que ninguém
se forma sozinho ou contra os outros, mas em relagdo com os outros, este principio
postula que a formagao deva possibilitar um ambiente de participagdo, cooperagao e
interacdo social que permita ao professor analisar, experimentar, avaliar, modificar,
juntamente com os pares, bem como criar oportunidades para compartilhar

problemas, fracassos e sucessos.

* Principio do contrato aberto — Este principio aponta para a necessidade de
estabelecimento de um contrato entre formadores e professores, em que se definam
as formas de participacdo, bem como as relagcbes de poder e saber entre os

membros do grupo.

* Principio da reestruturacdo dos papéis — Segundo este principio, o formador
assume o papel de facilitador, auxiliando os professores na detec¢cdo de suas
necessidades, no diagnostico das situagdes problematicas etc., e estando mais
preocupado com a autonomia dos docentes do que em dizer-lhes o que fazer. A
intencdo é que a acao do formador contribua para que os professores se tornem

formadores de si proprios e dos colegas.

* Principio do isomorfismo — Por este principio, intenta-se adotar com os professores
em formacao procedimentos e métodos semelhantes aqueles que se espera que

utilizem na sua pratica de ensino em sala de aula.
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Em direcédo semelhante, Imbernén (2001) também propde alguns principios

orientadores da formagao permanente dos professores:

» Aprender continuamente de forma colaborativa, participativa, isto é,
analisar, experimentar, avaliar, modificar etc. juntamente com outros
colegas ou membros da comunidade;

* Ligar os conhecimentos derivados da socializagdo comum com
novas informagdes em um processo coerente de formagao [...] para
rejeitar ou aceitar os conhecimentos em fungéo do contexto;

» Aprender mediante a reflexao individual e coletiva e a resolugao de
situagdes problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica do
professor, realizar um processo de pratica tedrica;

» Aprender em um ambiente formativo de colaboracao e de interacao
social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos com 0s
colegas;

* Elaborar projetos de trabalho conjunto e vincula-los a formagéo
mediante estratégias de pesquisa-agdo. (IMBERNON, 2001, p. 69-
70).

Ainda, segundo este autor, para que, efetivamente, estes principios se
concretizem, é necessario que se promova a ruptura do tradicional isolamento da
pratica docente, favorecendo as trocas entre os docentes, que o professor se mostre
predisposto a uma revisao critica da prépria pratica, mediante processos de reflexao
e analise critica em colaboragao com os pares, e que a formagao ocorra no lugar de

trabalho, na prépria instituicdo educacional.

N&o sao muitos, mas alguns autores ja identificam modelos de formagéo de
professores que se orientam por estes principios, ou por alguns deles, e que,
principalmente, levam em conta as contribui¢des advindas da difusdo do conceito de

reflexdo e do ideario sobre a epistemologia da pratica.

Diferentemente das praticas convencionais de formacéo, estes modelos, sem
se descuidarem dos conhecimentos atualizados de diferentes naturezas a que o
professor deve ter acesso no exercicio de seu fazer, pautam-se por priorizarem
procedimentos em que a pratica docente é tomada como ponto de partida para a
reflexdo sobre o fazer e o pensar do professor. Dessa forma, procura-se gerar novas

compreensdes que lhe permitam superar dificuldades, suprir necessidades e
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encontrar formas alternativas de ensinar, que contribuam para a eficacia de sua

pratica.

Nestes modelos, o elemento central sdo os saberes da experiéncia, que
foram construidos no trabalho que o professor realiza, em sala de aula, com seus
alunos e na interagdo com o0s pares na escola. Isto é, as situagdes concretas de
ensino e aprendizagem, quando, reconhecidas, valorizadas, objetivadas e

compartilhadas, tornam-se objeto de discusséao, analise e reflexao.

O modelo interativo-reflexivo de que trata Demailly (1992) é um exemplo de
acao formativa que se apresenta como alternativa as formas classicas de formacao
continuada. Inscreve-se nas iniciativas de formacdo centradas em problemas
diagnosticados em situagdes reais de exercicio da profissao, cuja resolugédo implica
a cooperacgao entre os formandos, que contam com a ajuda externa de um formador,

gue atua como “apoio técnico” dos professores.

Neste modelo, formador e formandos, bem como os formandos entre si, sdo
colaboradores que se envolvem numa agdo em que os saberes sdo produzidos em
cooperagao e devem ajudar a resolver os problemas postos pela pratica, que é o
ponto de partida das analises, reflexdes e estudos tedricos. Centrado nas situagdes
problematicas da pratica docente, o modelo visa, fundamentalmente, ao exercicio e

ao desenvolvimento da capacidade de resolucao de problemas.

Neste sentido, segundo a autora, o referido modelo tem caracteristicas de
pesquisa-agdo, direcionada a “aprendizagem em situagdo, mas com dissociagao
espacio-temporal dos momentos de agao e dos momentos de constituicdo de novas
competéncias, acompanhada de uma actividade reflexiva e teédrica”. (DEMAILLY,

1992, p. 145).

Assim, segundo Demailly (1992), a caracteristica fundamental deste processo
de formacgéao é a producao coletiva de saberes, que sédo postos em pratica e testados
paralelamente ao desenvolvimento da acado formativa. Dele os professores

participam nao para receber conhecimentos e aplica-los na pratica, mas para
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mobilizar e compartilhar seus saberes, bem como para construir coletivamente

novos saberes.

Ainda, como a acao formativa esta centrada na resolugcéo de problemas reais
colocados pela pratica dos professores, o plano de formagdao nao esta definido
previamente, mas € construido progressivamente; “a negociagdo colectiva e
continua dos conteudos é o motor central de formacdo e da sua avaliacdo”.
(DEMAILLY, 1992, p. 150). Os professores sao, portanto, sujeitos de sua formacgao,

nao apenas beneficiarios; sdo, ao mesmo tempo, formandos e formadores.

Comparando-o com os modelos classicos de formagao continuada, Demailly

(1992, p. 157) identifica nele trés vantagens:

» provoca menos resisténcia a formagao, pois considera os saberes
dos professores e ndo se lhes diz o que devem fazer, uma vez que
0s conhecimentos que colocam em pratica sao produzidos
coletivamente; ainda, cria-se um clima de liberdade, em que o
professor pode manifestar seus medos e angustias;

* a pratica pedagogica € abordada de maneira global (¢ objetivada,

partiihada e torna-se objeto de estudo e reflexdo), ndo é apenas
espaco de aplicagdo de um conjunto de conhecimentos;

* conduz a satisfagdo pela produgdo autbnoma de respostas aos
problemas detectados, bem como permite a constru¢ao de novos
saberes profissionais, o que é de vital importancia em contextos
complexos e mutaveis, que caracterizam a escola e a sala de aula
hoje em dia, posto que ndo ha solugdes pré-definidas que possam
ser indistintamente aplicadas as situagdes problematicas com que se
defronta o professor no exercicio de sua profissao.

Na mesma linha de formagdo articulada a investigacéo, Imbernén (2001)
apresenta o modelo indagativo ou de pesquisa, cujas bases remontam a Dewey,
gue, no inicio do século XX, nos Estados Unidos, desenvolveu o conceito de pratica
reflexiva, segundo o qual a reflexdo, diferentemente da rotina, ndo compreende um
rol de passos a serem seguidos pelo professor, mas € uma agado, uma maneira de

enfrentar e resolver os problemas postos pela pratica.

Segundo Imbernén (2001), o modelo indagativo teve sua origem numa
tendéncia que ganhou for¢a na segunda metade da década de 80 do século findo,
segundo a qual os pesquisadores e elaboradores de propostas curriculares tém uma

contribuigao significativa a dar aos professores em seus esforgos de compreender os
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problemas postos pelas situagées concretas de ensino e aprendizagem e de

encontrar respostas para eles.

A idéia que se vai firmando é a de que, face a complexidade da escola, a
formagdo continuada ndo pode reduzir-se a “pacotes”, mediante os quais os
pesquisadores digam aos professores o que fazer. Os académicos, nesta forma de
conceber a formagdo, sdo, em principio, fontes de consulta e facilitadores do
desenvolvimento profissional docente por meio da pesquisa-agao, que é vista como
uma estratégia eficaz para o desenvolvimento das capacidades necessérias para

transformar reflexiva e discursivamente a pratica docente.

Imbernén (2001) reconhece na pesquisa-agao, como estratégia formativa, trés
vantagens: parte das situagdes problematicas enfrentadas pelo professor e pode
ajuda-lo na busca de solugdes; possibilita ao professor o exercicio e o
desenvolvimento da capacidade de resolugdo de problemas e de tomada de
decisdes; e permite uma relagdo mais dindmica entre pesquisa e pratica,
aproximando, efetivamente, a pesquisa da pratica. Para o autor, um dos elementos
mais significativos que fundamenta este modelo é que “a pesquisa é importante para
0 professor, pois por meio dela detecta e resolve problemas e, nesse contexto, pode
crescer como individuo”. (IMBERNON, 2001, p. 75).

Segundo Elliott (1993, apud PEREIRA, 1998, p. 162), a caracteristica
fundamental desta acao formativa é que se trata de um processo que se desenvolve

em espirais de reflexado e agao, que incluem:

* aclarar e diagnosticar uma situagédo pratica ou um problema pratico
gue se quer melhorar ou resolver;

« formular estratégias de agao;
» desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia;
« ampliar a compreens&o da nova situacao (situagéo resultante);

* proceder aos mesmos passos para a nova situagao pratica.
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De forma semelhante, Imbernén (2001) identifica alguns elementos comuns,

gue podem ser vistos como passos para o desenvolvimento do modelo indagativo:

» Os professores e professoras identificam um problema ou um tema
de seu interesse a partir de uma observagcdo ou uma conversa
reflexiva;

* Propéem formas diferentes de recolher a informagdo sobre o
problema inicial, que pode implicar tanto um estudo bibliografico
como partir dos dados obtidos em sala de aula ou na escola;

* Esses dados sao analisados individualmente ou em grupo;

* Por fim, séo realizadas as mudancas pertinentes;

* E volta-se a obter novos dados e idéias para analisar os efeitos da
intervencgao realizada e continuar o processo de formagéo a partir da
pratica. IMBERNON, 2001, p. 75).

Igualmente colocando a pratica como espago privilegiado de formacéao, o
Modelo de Casos ou Método de Casos também apresenta-se como alternativa as
formas classicas de formagao continuada. Este método teve sua origem nos
trabalhos de Shulman (1986, 1996, apud MIZUKAMI, 2002), que, reconhecendo a
importancia de o docente refletir sobre sua pratica, mas considerando que esta agao
envolve certo grau de dificuldade, entende que o0 uso de casos de ensino como
elemento de analise e reflexao sobre a pratica pode auxiliar o professor no exercicio

e desenvolvimento da capacidade de reflexao.

Para este autor, a introdugdo dos casos de ensino na aprendizagem do
professor € uma resposta a dois aspectos centrais do desenvolvimento profissional
docente: aprendizagem pela experiéncia e construgcdo de pontes entre teoria e

pratica.

O relato de eventos a partir de situagdes concretas de ensino e aprendizagem
envolve as agdes de relembrar, recontar, reviver a experiéncia, argumenta-la,
contextualiza-la, analisa-la e refletir sobre ela, que constituem o0 processo de
aprender pela experiéncia, conforme Shulman. Neste processo, as experiéncias s&o
compartilhadas pelos professores, que atuam cooperativamente na discussao e
reflexao sobre a pratica, secundados pelos formadores, que os auxiliam, no dizer de
Torres (1999, p. 107), a “remover a terra para colocar a semente”, isto &, a identificar

os saberes implicitos que orientam a pratica, para fundamenta-los ou revisa-los.
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Os diversos conhecimentos que devem compor o capital profissional do
professor sédo introduzidos quer para auxiliar na reflexdo sobre a pratica, quer para
possibilitar novas compreensdes sobre o ensino no geral e a disciplina em particular,

de que pode decorrer a aprendizagem de formas alternativas de ensinar.

No processo de formagao em que se usa o Método de Casos, a elaboragao
do relato escrito do caso ja possibilita um primeiro nivel de reflexdo. Ao organizar
suas idéias por escrito, ndo se limitando apenas a descrever o vivido, o professor
coloca-se questionamentos diversos (justificativa para a atividade, resultados que
pretendia alcangar com seu desenvolvimento, sua contextualizagédo relativamente a
outras atividades etc.), cujas respostas compreendem um processo de reflexdo. E
neste momento, em que ocorre um afastamento da experiéncia direta, que o
professor comega a questionar-se sobre a possibilidade de mudar algo, visando a

eficacia de sua pratica.

Na aprendizagem a partir da discussédo de casos, ha, conforme Shulman

(1996, apud MIZUKAMI, 2002, p. 157) quatro processos em operacao:

[...] agédo/representagdo de algo, narragédo, conexao (ou recontagem)
e abstragdo. Histérias comegam a partir da experiéncia bruta, sédo
transformadas em casos por meio de narragdo, tornam-se parte de
uma rede de narrativas por meio de conexdes com outros casos e
enriquecem e sdo enriquecidos pela teoria quando sdo analisados,
interpretados e/ou classificados nhas conversagdes dos professores.

O dialogo reflexivo, que se estabelece com a situagcdo, que o professor
mantém com ele préprio, a partir das conexdes que faz, e com os outros, incluindo
os estudiosos que vém construindo conhecimentos sobre as questdes colocadas em
discusséo, reveste-se de fundamental importancia nesta agédo formativa que busca a
aprendizagem pela experiéncia e a construcdo de pontes entre a teoria e a pratica

relatada e problematizada.

Assim como nos demais modelos formativos, o planejamento prévio da agao
formativa (definicdo de conteudos e procedimentos para seu desenvolvimento) fica
fragilizado, pois as tematicas que serédo objetos de estudo e discussao pelo conjunto
de professores tendem a emergir dos casos relatados. Muitas vezes, em fun¢ao do

estado de conhecimento do grupo sobre a tematica objeto de discussao, pode haver
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a necessidade de pesquisas bibliograficas para a identificacdo de estudos, com os
guais se possa dialogar criticamente, visando a ampliacado e ao aprofundamento dos

saberes e, consequentemente, a um processo de reflexdo mais qualificado.

Apresentando pontos de convergéncia com o Modelo de Casos, a Analise de
Praticas como modelo e possivel contexto de reflexdo é identificada por Perrenoud
(2002) como modalidade de formagao continuada que prioriza as praticas e os
problemas profissionais.

Este autor, partindo do pressuposto de que a agao formativa que se limita a
transmitir conhecimentos e a apresentar modelos ideais pouco contribui para a
transformagao das praticas vigentes, e considerando que a criagao de vinculos entre
0 que fazem os professores e o que lhes é proposto abre caminho para a mudancga
das praticas, pondera que a oferta de formagado centrada na andlise das praticas
cumpre o objetivo de contribuir para a incorporacdo de novos saberes ao fazer

docente.

Segundo Perrenoud (2002), para que mudancas sejam introduzidas na pratica
docente, promovendo a substituicdo de posturas arraigadas por procedimentos
inovadores, €& necessario problematizar as representacdes e crengas dos
professores, que estdo na base de seu fazer, orientando-o0s. Para tanto, uma
possibilidade que é percebida pelo autor consiste em colocar o que o professor
pratica em discussdo, mediante a criagdo de grupos de analise de pratica, em que
se trabalhe com tematicas previamente definidas ou que aflorem dos relatos

espontaneos.

Assim como nos modelos anteriores, o0s professores nado apenas
compartilham suas praticas, submetendo-as a analise critica pelos pares, mas
também os conhecimentos tedricos que detém, que nem sempre sao suficientes
para fazer avangar a discussdo, o que demanda o estabelecimento de dialogo

também com os estudiosos e pesquisadores.

Da mesma forma que Shulman (1996, apud MIZUKAMI, 2002), Perrenoud

(2002) considera que o processo de reflexdo na e sobre a agao nao é tarefa facil,
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embora necessaria, e que isso so se aprende fazendo, o que é possivel mediante a
participacdo em grupos de analise de praticas. Segundo este autor, mesmo para 0s
professores que ja se revelam experientes na pratica reflexiva, a possibilidade de
analisar a pratica em colaboragdo com os pares se mostra de grande valia, pois &
sabido que, em alguns momentos da vida profissional, a reflexdo solitaria nao produz

avangos.

A anadlise das praticas, além de servir de iniciagdo a uma pratica reflexiva,
pode ser, conforme Perrenoud (2002, p. 120), “uma fonte de transposicao didatica
na area de formacao profissional” e “uma ferramenta de identificacido de praticas
consideradas interessantes e dignas de serem levadas ao conhecimento de outros
profissionais”. Logo, o foco, no Modelo de Andlise das Praticas, ndo esta,
exclusivamente, nas situagdes problematicas postas pela realidade da sala de aula;
as praticas submetidas a analise podem ser consideradas interessantes por seus

praticantes; por isso, dignas de serem compartilhadas.

Ainda que estes modelos, apresentados como alternativas aos modelos
classicos de formagao continuada, apresentem diferengas, ha alguns aspectos que
sao comuns e fortemente influenciados pela concepcio de professor como pratico
reflexivo, sobretudo o fato de que neles a pratica € concebida como espaco de
aprendizagem e formagdo. Ou seja, as situagbes concretas de ensino e
aprendizagem, objetivadas e compartilhadas, tornam-se objetos de discusséo e
andlise, de que podem resultar novas compreensdes do objeto de ensino e,

consequentemente, formas diferentes de ensinar e aprender.

Estes sdo igualmente os aspectos apontados pela literatura sobre formagéao
de professores como elementos norteadores de uma agao formativa comprometida
com o desenvolvimento profissional do professor e com a melhoria da qualidade de
ensino, e que podem ser postos em execugdo, como se constatara no proximo
capitulo, em que discorro sobre a experiéncia de colocar em pratica uma proposta

de formacgéao continuada na area de Lingua Portuguesa.
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Capitulo 3

VALORIZACAO DOS SABERES DAS PROFESSORAS
E CONTRIBUICAO PARA SEU DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL: A EXPERIENCIA EM PRATICA
E ALGUNS RESULTADOS.

Parafraseando Garfinkel (1984), essa definicdo também propde que
se pare de considerar os profissionais, isto &, os professores, como
“idiotas cognitivos” cuja atividade € determinada pelas estruturas
sociais, pela cultura dominante [...] Os profissionais do ensino sao,
evidentemente, determinados em parte por todas essas realidades,
mas sdo também, ao mesmo tempo, atores que possuem saberes e
um saber-fazer [...] e que dao provas, em seus atos cotidianos, de
uma competéncia significativa diante das condigdes e das
consequéncias de seu trabalho, o que Ihes possibilita tirar partido
dele, a maior parte do tempo, para atingir seus objetivos.

(Tardif, 2002, p. 258).

O processo de pesquisa que teve lugar mediante as atividades desenvolvidas
no Grupo de Estudo nao se caracterizou como pesquisa sobre professores, mas
com professores, considerando a relevancia da participagdo e cooperagao das
docentes, que, ao longo dos encontros, ndo se eximiram de discorrer sobre seu
fazer, de realizar leituras e de socializa-las, visando ao préprio desenvolvimento
profissional e ao de seus pares. Durante todo o0 processo, as professoras foram
vistas como sujeitos pensantes e criticos, portadores de saberes que desejavam

aperfeicoar, objetivando a eficacia de sua pratica.
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Ver as professoras da forma exposta implicou dar-lhes voz para que
pudessem manifestar suas necessidades, relatar suas praticas, revelar suas
compreensdes sobre o0 ensino de Lingua Portuguesa, construir pontes entre a teoria

e a pratica e, principalmente, aprender pela experiéncia compartilhada.

Isto foi possivel pelo exercicio dos procedimentos metodoldgicos,
principalmente o relato de pratica e a socializagdo de leituras de estudo, que
constituiram a base do trabalho realizado no GE. Além destes procedimentos, foram
utilizados outros em que nao se pensara inicialmente, mas que, em fungdo da
dinAmica empregada, foram incorporados: vivéncia (elaboragdo) de situagdo de

aprendizagem e analise de material didatico (atividade).

A seguir, pretendo mostrar como foram utilizados estes procedimentos
metodolégicos e sua importdncia na criagdo de um contexto alternativo de
aprendizagem em que as professoras puderam socializar seus saberes,
submetendo-os a analise de seus pares, definir as tematicas que desejavam
conhecer, tornando-as objeto de estudo e discussédo, e, principalmente, adquirir
novas compreensdes sobre o objeto de ensino, com vistas a introduzir mudangas em

seu fazer.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Sob orientagao do elemento norteador da contextualizacdo, que foi abordado
no primeiro capitulo do presente estudo, o encontro inicial organizou-se em torno de
dois objetivos principais: a) informar sobre o processo de pesquisa e formag¢ao que

seria desenvolvido por meio do GE e b) levantar o perfil das professoras.

Na consecucéo do primeiro objetivo, a fala coube, fundamentalmente, a mim
gue procurei, em linhas gerais, discorrer sobre as caracteristicas essenciais do GE,
principalmente sobre os procedimentos metodolégicos, mediante os quais
vislumbrava a possibilidade de as professoras compartilharem a condug¢ao da acao
formativa entre elas proprias e entre elas e mim, que, na condigdo de coordenadora
do Grupo, ndo me eximiria das necessarias intervengdes, mas procuraria fazé-lo

evitando colocar-me no papel de professor.
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Procurei esclarecer que, no uso dos instrumentos metodolégicos, expondo e
colocando em discussdo seus saberes, as professoras assumiriam, ao mesmo
tempo, o papel de formador e formando, concorrendo para o exercicio da autonomia

do Grupo.

* Relato de Pratica: possibilidade de reflexdo e aprendizagem pela experiéncia
compartilhada

No Grupo de Estudo, ao discorrer sobre os procedimentos metodoldgicos e, mais
especificamente, sobre o relato de pratica, orientei que fosse apresentado também
em versao escrita, aproveitando para ressaltar a importancia do registro das
praticas, uma vez que, ao organizar as idéias por escrito, em fungéo do vivido, este

ja se torna objeto de reflexao, conforme expressa Mizukami (2002, p.168):

Escrever possibilita enxergar os fatos mais globalmente, com mais
isencéo, pensar mais sistematicamente sobre uma reflexdo que ja
fizemos em um primeiro momento. Outra grande vantagem da tarefa
escrita sobre a exposigdo oral das agbes realizadas € que ela exige
um nivel mais elaborado de reflexdo, uma coordenacao das idéias
gue nem sempre esta presente no contexto da conversacao. Além
disso, quando se escreve para outros lerem e analisarem [...] ha
maior comprometimento com a clareza e o encadeamento logico das
colocacgbes feitas, sendo este outro modo de favorecer a reflexdo
sobre a pratica realizada.

O relato de pratica foi o primeiro procedimento metodoldgico exercitado no
GE e foi largamente utilizado pelas professoras em diversos momentos. Surgiu em
funcdo da tematica escolhida, a partir da socializagao de leitura (para exemplificar o
gue estava sendo exposto, recorria-se a seu fazer), por interesse da professora que
desejava por em discussdo sua pratica, visando a aperfeigoa-la, e em decorréncia

de outro relato (um relato de pratica “puxa” outro relato).

O primeiro relato de pratica surgiu com a definicdo da tematica inicial de
estudo. No primeiro encontro (04/09/05), partindo da idéia de que séo as
necessidades dos participantes que devem orientar as agdes do GE, solicitei as
professoras que falassem de seus interesses. Nao foram muitas as manifestacoes,
guer porque as participantes ainda n&o estavam familiarizadas com este

procedimento, quer porque nao tiveram tempo para pensar sobre o assunto. Por
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isso, a sugestdo de que fosse Reescrita®, dada por P4, foi aceita pelo Grupo. P4
argumentava que, reiteradas vezes, a Reescrita era apresentada como uma
estratégia para o ensino de Lingua Portuguesa, mas nunca a colocara em pratica,

sequer tinha idéia de como fazé-lo.

A escolha de uma estratégia de ensino e aprendizagem, ao invés de um tema
especifico da area de Lingua Portuguesa, ndo causou surpresa, ja que as
professoras, ao expressarem suas motivagcdes para participar do GE, deixaram claro
que pretendiam trocar experiéncias. Além disso, € sabido que “o como fazer”

constitui, de forma marcante, a identidade do professor.

Sabia, ainda, que a tematica ndo se esgotaria em um encontro, como um
conjunto de passos a serem seguidos, a maneira de uma receita, pois os
pressupostos que norteiam a Reescrita sdo importantes para a compreensao do que
se entende por ensinar Lingua Portuguesa e dos papéis que cabem ao professor e

aos alunos.

A Reescrita € um dos aspectos fundamentais da Pratica de Analise e
Reflexdo sobre a Linguagem, mediante a qual é possivel, a partir do texto produzido
pelo aluno, trabalhar tanto os aspectos relacionados as caracteristicas estruturais
dos diversos tipos de textos quanto os aspectos gramaticais, num processo em gue
o aluno é estimulado a pensar sobre a linguagem para compreendé-la e emprega-la
adequadamente. Isto é, os aspectos estruturais e gramaticais do texto podem ser
estudados, de forma contextualizada, a partir do uso que os alunos fazem da
linguagem, concretizado em seu texto e problematizado pelo professor, visando a

aquisi¢cao de novas habilidades linguisticas, particularmente aquelas associadas aos

A Reescrita, que, em alguns textos aparece como revisdo (BRASIL, 1997) ou refacgdo (BRASIL,
1998), é uma situagao didatica que compreende atividades mediante as quais os alunos, a partir
dos proprios textos produzidos, sdo conduzidos a pensar sobre formas de redigir e sobre a
adequacao da qualidade da linguagem, bem como tém a possibilidade de explicitar seus saberes
linglisticos, abrindo espacgo para a reelaboragdo de seus textos. Durante a Reescrita, os alunos,
contando com a mediagdo do professor, a quem compete colocar boas questbes para serem
analisadas e dirigir o olhar dos alunos para os problemas a serem resolvidos, debrugam-se sobre o
texto buscando melhora-lo. Para tanto, precisam aprender a identificar os aspectos problematicos
do texto e aplicar os conhecimento lingiisticos para resolvé-los. E um procedimento que permite e
exige uma reflexdo sobre a organizagdo das idéias, os recursos de coesédo utilizados ou néo, a
ortografia, a pontuagdo, a paragrafagdo etc. Entre os objetivos da Reescrita, destacam-se: o
desenvolvimento de atitude critica em relagédo a prépria produgéo e a busca da eficacia e corregao
da escrita.
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padrdes da escrita. Valorizar e adotar esta estratégia implica assumir uma nova
compreensao sobre o ensino de Lingua Portuguesa e dos papéis que cabem aos
professores e aos alunos, o que, gradativamente, foi sendo instaurando entre as

professoras.

P2, que recentemente, pela primeira vez, havia realizado a pratica de
Reescrita, comprometeu-se a relatar sua experiéncia. Nado surpreendeu que esta
professora tenha se oferecido para fazer o relato, pois participava do Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores, em que Reescrita foi um dos conteudos
trabalhados, e, entre as motivacbes que a trouxeram para o GE estava a
possibilidade de discutir seu fazer: “A oportunidade de expor meu trabalho,

aceitando sugestdes a fim de aperfeicoa-lo”. (Anexo ).

Tendo P2 se responsabilizado pelo relato de pratica, as demais professoras
foram estimuladas a buscar informacbées sobre a tematica no acervo de obras
destinadas a estudo pelo professor, que faz parte da Sala de Leitura das unidades
escolares do SME-SP. Em conformidade com o elemento norteador da autonomia,
convinha que as professoras se assenhoreassem dos recursos a sua disposi¢gdo em
seu local de trabalho e exercitassem a habilidade de fazer pesquisa, ampliando,
assim, seus conhecimentos sobre as tematicas de seu interesse. Neste aspecto, foi
importante a colaboragdo de P1, que, sendo Professora Orientadora de Sala de
Leitura — POSL, deu algumas informagdes as colegas sobre o acervo disponivel nas

escolas.

O relato de pratica sobre Reescrita foi um dos relatos previstos formalmente,
com data de apresentacdo marcada (11/09/04), para a qual a professora se
preparou, tendo, inclusive, elaborado sua versdo escrita, que foi entregue a todas as

professoras.

Foram mais comuns os relatos que surgiram na esteira de praticas ja
relatadas ou que estavam sendo relatadas, em razdo da dindmica usada, em que a
fala de uma professora podia ser retomada, confrontada e questionada pela de

outra. Assim, embora houvesse uma docente responsavel pelo relato, outras
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narrativas afloravam, posto que “a singularidade da situagc&do narrada pode atingir o

geral, onde muitos se reconhecem”. (CIFALI, 2001, p. 112).

Foi este reconhecimento, por certo, que, no quarto encontro (25/09/04),
guando coube a P4 discorrer sobre o Projeto de Teatro, desenvolvido com seus
alunos de 8?2 série, impulsionou P2 a relatar sua experiéncia de preparacao para a
apresentagao de uma pecga por seus alunos de 42 série. Este relato, por sua vez,
levou P4 a retomar seu relato e a discorrer sobre a produgao de cartazes para
divulgacao da peca e seu impacto na comunidade escolar, tema a que a principio
nao havia dado muita importancia. A intervencdo de P2, com suas explicagdes,
direcionou a atengao de P4 e das demais colegas para as condigdes de produgéo,
tematica que foi explorada em encontros subsequentes. Assim, as consideragdes de
P2 possibilitaram nao s6 acesso aos significados por ela atribuido a pratica relatada,

mas também uma releitura da pratica por P4.

P2 nos contou que, aproveitando as “dicas” de P4, com a qual ja
havia conversado um pouco sobre a atividade [P4 contou com a
colaboragdao de P2 na elaboragdo da versao escrita de seu relato],
encenou, com sua turma de 42 série, a pega “A Formiga e a Neve’,
de Jodo Braguinha, envolvendo toda a classe na preparagao para a
encenagao. Buscar o entendimento das falas das personagens,
relacionar a pontuagdo com a entonacgéao, ensaiar a leitura oral eram
acOes que se revestiam de significacao, afinal tinham que estar bem
preparados para a apresentagao. [...] Mais uma vez, a Prof? Amélia
alertou para a importancia de dar sentido, significado a leitura e
producao dos alunos: ndo estavam [os alunos de P2 e P4] envolvidos
em “n” agbes promotoras de aprendizagem, inclusive de aspectos
especificos do texto com o qual trabalhavam, para atender a uma
solicitagdo da professora, mas para uma apresentagao para todos da
escola, para a qual deveriam estar preparados. Como os alunos de
P4, fizeram [os alunos de P2] cartazes e, também, convites [para
divulgagédo da pecal, cuja produgédo tinha diversos destinatarios. (4°
Encontro, 25/09/04 — sintese elaborada por P5, Anexo II).

Esta transcrigdo mostra um relato de pratica que surge na esteira de outro,
permitindo acesso ao fazer e pensar de mais de um professor. Além disso,
possibilita observar uma forma de intervengdo da coordenadora do Grupo, que
procurava destacar trechos dos relatos de P2 e P4, em que os alunos apareciam
envolvidos em atividades significativas de leitura e escrita, visando a interlocucao

efetiva e distanciando-se, assim, das tradicionais praticas de leitura e escrita,

excessivamente escolarizadas, em que se |é e se escreve para o professor corrigir.
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Destaques como estes - que objetivavam valorizar os saberes das
professoras, contrapondo seu fazer a posturas cristalizadas na pratica e estabelecer
‘pontes” entre as tematicas discutidas e as propostas vigentes para o ensino de
Lingua Portuguesa - foram freqlentes e, de certa forma, criaram condi¢cbes para a
reflexdo sobre a propria pratica e para uma nova compreensao sobre o objeto de

ensino de lingua materna.

Este tipo de intervengao foi a forma encontrada para estabelecer vinculos
entre 0 que se discutia no GE e a literatura sobre ensino de Lingua Portuguesa, em
resposta a uma das questdbes que norteou a condugdo da pesquisa: Como
estabelecer “a ponte” entre as tematicas e as propostas vigentes para o ensino de

Lingua Portuguesa?

Em alguns momentos, o relato que surgiu em decorréncia de outro ndo
buscava referenda-lo, como ocorreu no exemplo anterior, mas confronta-lo
sutilmente, objetivando mostrar que o tratamento didatico dado ao conteudo poderia
ser diferente. Desencadeava, assim, o didlogo reflexivo e promovia o surgimento de
alternativas metodoldgicas (relato gerando novas situacdes de aprendizagem) mais
compativeis com uma concepgado de ensino de Lingua Portuguesa que preconiza
que as situagdes didaticas possibilitem ao aluno “[...] pensar sobre a linguagem para
poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente [...]". (BRASIL, 1998, p. 19).
Gradativamente, esta forma de conceber o ensino de lingua materna, que significou
para as professoras uma nova compreensao sobre o objeto de ensino, foi se
incorporando as suas representacdes e revelando a possibilidade de ensinar de

forma diferente, trazendo, pois, consequiéncias para a pratica docente.

Foi o que, de certa forma, ocorreu no nono encontro (06/11/04), em que, apos
o relato de pratica de P6 sobre o emprego de artigo e pronome, no qual ndo se
percebia o processo de reflexdo® pelo aluno acerca do uso do artigo, P3 discorreu

sobre como, normalmente, faz na mesma circunstancia, o que despertou o interesse

?* A reflexao pelo aluno sobre os usos da linguagem, assunto que foi tratado no GE desde o segundo
encontro com o relato de pratica sobre Reescrita, passou a ser um critério adotado pelas
professoras para analise dos relatos. No inicio do processo de formagao, o envolvimento do aluno
(Gostaram? Foi boa a participagdo dos alunos? etc.) parecia ser o unico critério de andlise das
praticas. Este critério manteve-se, e incorporou-se o da promogao ou nao da reflexdo pelo aluno
sobre 0s usos da linguagem.
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do Grupo, especialmente da propria P6, que comegara a perceber que sua pratica
poderia ser diferente. Isto &, a discussdo da pratica relatada desencadeava um

didlogo reflexivo consigo mesmo e com o outro.

Passamos, entdo, ao relato de pratica de P6, com seus alunos da 6°
série. A professora, que pretendia trabalhar o emprego de artigos e
pronomes, propds atividades, usando o texto “O Fazendeiro”. Os
alunos da 6% série A deveriam grifar, dentre algumas opgoes, os
artigos e pronomes adequados, preenchendo lacunas. Os da 6% B,
gue ja haviam vivenciado a possibilidade de trabalho com textos
“‘modelares”, deveriam sublinhar os artigos e pronomes justificando a
razdo do uso.

Em relagdo a essas atividades, discutiu-se se, efetivamente,
possibilitariam a reflexdo sobre o uso da linguagem, mais
especificamente sobre o uso do artigo. Depois de ouvir muitas
opinides, entre as quais a de P6, concluiu-se que era um exercicio
interessante em que os alunos eram solicitados a mostrar 0 que
sabiam sobre artigo, [...] mas nao para promover a reflexao sobre o
uso do artigo.

[.]

P3, reportando-se ao uso do artigo, nos diz que, ao trabalhar esse
conteudo, vale-se de receitas culinarias. Este tipo de texto, ao citar
os ingredientes, apresenta-os acompanhados dos artigos indefinidos.
Ja no modo de preparo, os artigos surgem na forma definida. As
perguntas (citou algumas) que coloca para os alunos tém o objetivo
de fazé-los pensar na razdo pela qual isto acontece, por que ocorre
essa diferenga. “Muito interessante! Ja trabalhei com receitas e perdi
a oportunidade de levar meus alunos a essa percepcgao”, comentei
[transcricdo do comentario de P2, responsavel pela sintese].

P6 considerou interessante a atividade de P3, que a fez refletir sobre
a pratica em relagdo ao uso da linguagem, percebendo que a
gramatica pode ser um meio e que percebe que precisa mudar seus
conceitos em relacao a sua pratica.

A Prof?® Amélia acrescentou que este procedimento difere do que
normalmente ocorre quando se estuda o artigo. Frequentemente, o
estudo parte da definicdo e classificagdo; em seguida, o aluno é
solicitado a sua identificacdo em frases ou textos. Mais importante
gue identificar é usar. No procedimento usado por P3, seu propésito
€ que o aluno perceba que um ou outro tipo de artigo pode ser usado
em fungcdo de ser o objeto conhecido ou ndo, por ja ter ou nao
aparecido no texto. A receita culinaria € um tipo de texto que se
presta bem a este processo reflexivo [...] Chamou a atengéo para o
fato de que nao apenas as receitas possibilitam esta reflexao; isto
pode ser desencadeado por meio de qualquer texto, e estimulou-nos
a fazé-lo. (9° Encontro, 06/11/04 - sintese elaborada por P2, Anexo

1.

Nesta sintese, além de ser possivel observar relatos de pratica em confronto,

P2 registrou o processo de analise da pratica relatada por P6 - calcada num critério



116

em consolidagédo no Grupo (a pratica possibilita ou ndo ao aluno refletir sobre os
usos da linguagem) -, bem como a reflexdo sobre a pratica, ao comentar, apds o
relato de P3, que trabalhava com receitas, mas nao havia pensado em usa-las para
0 estudo do artigo, e ao reproduzir as manifestagées das colegas, especialmente de
P6, que avaliou positivamente a forma de P3 trabalhar com artigo e confessou que

precisava “mudar seus conceitos em relagao a sua pratica”.

Pela analise realizada, pode-se constatar, portanto, que o relato de pratica
permite acesso as concepg¢des tanto de quem o faz quanto dos demais, que
constituem ancoragem para a (re)construcao dos saberes docentes, possibilitando
novas compreensdes sobre o objeto de ensino e, consequentemente, apontando

formas diversificadas de ensinar e aprender.

Assim como na sintese anterior, elaborada por P5, registrou-se a intervengao
da coordenadora do Grupo, mediante a qual houve o confronto entre o que P3 fazia
para ensinar artigo e o tratamento tradicional que privilegia a definicdo, a
classificagdo e os exercicios de identificagéo, isto €, o ensino descontextualizado da
metalinguagem, algo ainda muito frequente no ensino de Lingua Portuguesa, que
passara a ser objeto de questionamento pelo Grupo em fungdo de uma nova

compreensao sobre o ensino de lingua materna que comegara a instaurar-se.

Em alguns momentos, o relato de pratica surgiu para mostrar como um
determinado conteudo poderia ser trabalhado. Foi o que ocorreu, por exemplo, no
décimo segundo encontro (04/12/04), quando se discutiam o0s objetivos e as
capacidades de leitura, cujo desenvolvimento é necessario a formacéo do leitor

competente.

Ao tratar-se da leitura como pretexto para repertoriar o aluno em termos de
idéias / conteudos para a aquisicdo de novos conhecimentos e da importancia da
ativacdo de conhecimentos prévios para a aquisicdo de novos conhecimentos, P1
falou do trabalho sobre a tematica Seca no Nordeste, realizado em parceria com a
professora de Geografia, procurando mostrar as colegas a possibilidade de realizar
atividades de leitura com esta finalidade: repertoriar o aluno e ativar conhecimentos

prévios.
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O trabalho, segundo relato de P1, teve inicio na Sala de Leitura com a
atividade de leitura de diversificados tipos de texto. P1 selecionou textos literarios
(trechos de romances, poemas etc.), letras de musica e até uma tela de Portinari.
Contextualizou textos e autores, estimulou a antecipacdo e a checagem e,
principalmente, usou 0s textos como pretexto para que os alunos - jovens e adultos
da EJA, muitos deles migrantes nordestinos - revelassem seu conhecimento acerca
do tema, com base em suas experiéncias de vida. Também foram utilizados os
recursos do Laboratério de Informatica, mediante os quais os alunos puderam ter

acesso a Patativa do Assaré, declamando seus poemas.

Este procedimento, segundo P1, possibilitou ampliar o conhecimento de que
ja dispunham alunos e professora, porque “todos tém algum tipo de informagéo, mas
nao no mesmo nivel”. A intengdo ndo era nivelar, mas socializar conhecimentos,
possibilitando repertoriar os alunos para um trabalho mais sistematico com o texto
informativo, objeto de estudo na aula de Geografia. Durante o trabalho com esses
diferentes tipos de texto, segundo a professora, foram surgindo relatos de
experiéncias dos alunos sobre Seca e Nordeste e muitas duvidas sobre expressbées
préprias da regiao ou termos técnicos relacionados a seca, parte das quais foram

sanadas pelos proprios alunos.

O relato de P1, além de mostrar a leitura como pretexto para ativar
conhecimentos e repertoriar 0 aluno naqueles conhecimentos necessarios ao
entendimento da tematica a ser tratada na aula de Geografia, deu ao Grupo a
oportunidade de discutir a importancia de o aluno dispor de conhecimentos que Ihe
permitam ancorar novas aprendizagens, bem como a possibilidade de uso de outros
espacos pedagogicos existentes na unidade escolar (Sala de Leitura, Laboratério de

Informatica etc.), que, segundo P6, ainda ndo sdo adequadamente utilizados:

P6 falou, também, que, com o advento da internet, ficou mais facil
essa possibilidade de contextualizagdo. E ainda que a escola deveria
também aproveitar melhor esse recurso [...] A pesquisa na Internet
pode ser uma boa forma de repertoriar o aluno para a leitura e
producdo, bem como para a aquisicdo de conhecimentos de outras
areas. Em geral, porém, o professor ainda nao atentou para isso.
(12° Encontro, 04/12/04 — sintese elaborada por P6, Anexo Il).
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P1, como colocou para o Grupo, desenvolveu a atividade para colaborar com
a professora de Geografia; ndo tinha idéia dos conhecimentos tedricos que lhe
davam sustentacdo. As leituras realizadas e as discussdes no GE, gradativamente,
permitiram as professoras identificar o que existe por tras de sua pratica, orientando-
a, as vezes, até de forma inconsciente, para, no dizer de Imbernén (2001, p. 59),

“ordena-la, fundamenta-la, revisa-la, se for preciso”.

Em diversos momentos, foi possivel perceber que as professoras
desenvolvem atividades propicias a aprendizagem do aluno, mas ndo tém a medida
exata de sua importancia. Muitas vezes, para que a professora se sinta satisfeita,
basta que a atividade envolva o aluno, desperte seu interesse. O que, de fato, &
importante. No entanto, ha a necessidade de ir além, obtendo uma compreensao
melhor de sua pratica para manté-la, empreender alguma alteragdo ou mesmo
rejeitad-la e colocar-se em movimento para introduzir mudangas, algo que se
procurou fazer ao longo dos encontros e que, em certa medida, foi alcangado, como

se depreende das manifestagdes das professoras:

Ressalto, nhovamente, que nossos encontros tém apurado meu olhar
critico. Notei que tenho apenas procurado a perfeicdo em atividades
“vazias” sem articulagao e sem objetivos claros para mim e para os
alunos. (Apreciacado de P3 ao 9° Encontro — Anexo V).

Este encontro foi importante para mim, porque fundamentou
teoricamente o que venho praticando em sala de aula - leituras
pausadas para levantamento de hipoteses, seguido da confirmagéo
ou nao. A partir deste encontro, sei que minha pratica tem um nome -

antecipagdo e checagem - e é importante, pois auxilia na
compreenséo do texto. (Apreciagdo de P1 ao 11° Encontro — Anexo
V).

Confirmei minhas hipéteses sobre dar significado ao trabalho de
nossos alunos. Dai a necessidade de criar situagdes auténticas para
produzir e revisar textos. Quando ha objetivos em jogo e um
interlocutor real, o interesse do aluno para produzir é maior. [...] E
isso ... Vale a pena “significar” as produgcdes de nossas criangas.
(Apreciacao de P2 ao 10° Encontro — Anexo V).

Compreender melhor sua pratica também deu as professoras melhores
condigbes para defendé-la, quando os alunos, frente a introdugdo de um novo

procedimento, reagiam de forma adversa. Foi o que P5 relatou ter feito ao constatar
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a reagado dos alunos a leitura compartilhada do poema de Florbela Espanca,

guerendo saber se cairia no “provao”.

P5 fala que esse relato [relato de P1 sobre o trabalho integrado com
a professora de Geografia] mostra bem aquela idéia que tentou
desenvolver com seus alunos que estao preocupados em ler apenas
0 que cai no “provao” [refere-se a prova unificada adotada em sua
escola)]. Os textos de que se valeu P1 podem nao cair no “provao”,
mas criam repertdrio para entender melhor os assuntos de outras
disciplinas e prepararam, assim, para 0 “provao” (12° Encontro,
04/12/04 — sintese elaborada por P6, Anexo II).

A andlise do uso do relato de pratica como procedimento metodolégico do
GE, apoiada na transcricdo do material produzido pelas professoras (sinteses,
apreciacoes etc.), permite que se constate o processo de discussao e reflexao sobre
a pratica, o surgimento de uma nova compreensido sobre o0 objeto de ensino e a
possibilidade de criagdo de um contexto alternativo de aprendizagem, que torna
possivel aprender com os pares, a partir do fazer e pensar das docentes, das
intervengdes da coordenadora do GE, sempre preocupada em elaborar a sintese
das idéias relevantes e em estabelecer “pontes” entre o que se discutia e as
propostas oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa, bem como da reagdo das
professoras relativamente aos conhecimentos que vinham construindo, que revela a

percepcao da possibilidade de formas alternativas de ensinar e aprender.

Levou o texto para a 6° D, j4 com as adequacgdes ortograficas, a fim
de que os alunos fizessem a Reescrita quanto a organizacgao textual,
aperfeicoando os aspectos ainda falhos. De acordo com P86, todas as
atividades foram produtivas. Comenta que a cada dia aprende sobre
as vérias possibilidades de trabalho com textos. “E no uso, a partir do
texto, que as coisas funcionam”, conclui. (9° Encontro, 06/11/04 —
sintese elaborada por P2, Anexo Il - grifo meu).

Sinto-me encorajada em relagdo a minha pratica, pois percebi que é
possivel organizar atividades que levam a construgdo e nado a
memorizagao. (P2 discorrendo sobre seu processo de aprendizagem
no GE — Anexo lll).

P1 frisa a importancia do trabalho com textos “modelares”. “O aluno
precisa ter modelos. A vivéncia com textos derruba a crengca em
exercicios repetitivos, sempre iguais”. E completa, afirmando que é
importante refletir para chegar ao uso adequado. (9° Encontro,
06/11/04 — sintese elaborada por P2, Anexo II).

Aprendi muito. As vezes, tenho a sensagdo de que ndo sabia nada. A
troca de experiéncias € um estimulo e faz com que acreditemos que
€ possivel mudar nossa pratica, pois encontro nas colegas um
ancoradouro. E o curso nos repertoria em relagdo aquilo que
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fazemos, sem nos darmos conta. (P4 discorrendo sobre seu
processo de aprendizagem no GE — Anexo ).

Neste encontro, percebi que € importante refletir sobre a pratica e
gue é necessario que o conteudo trabalhado em sala de aula seja
significativo para o aluno. Em meu dia-a-dia na sala de aula, procuro
preparar aulas significativas, mas nem sempre isto acontece. Através
dos relatos de minhas colegas, pude notar que nao é tao dificil assim
preparar aulas significativas. A cada encontro, estou aprendendo e
procurando modificar minha pratica. (Apreciacdo de P1 ao 10°
Encontro — Anexo V).

Considerando que as professoras engajaram-se neste processo de formagao
para trocar experiéncias e discutir suas praticas para melhor compreendé-las e
aperfeicoa-las e que o “como fazer” constitui a especificidade da profissdo docente,
nao surpreendeu que o relato de pratica, planejado ou provocado pela situagdo do
momento, tenha estado continuamente presente nos encontros e sido identificado
pelas professoras como elemento importante para a reflexdo sobre a pratica e para
a aprendizagem. Isto é, a pratica relatada, comentada, fundamentada e confrontada
constituiu-se no espaco privilegiado da formagao, embora ndao tenham as docentes
deixado de valorizar as leituras realizadas e identificado sua importancia,
principalmente para a reflexao e a apropriagdo de atitudes mais intencionais em
suas aulas, bem como para fazer avangar o conhecimento sobre a validade das
praticas, como se constatara no proximo topico, que trata da socializacao de leituras

de estudo.

» Socializacdo de leituras de estudo: o estudo tebérico como caminho para a
compreenséo da pratica

Relativamente a este procedimento metodolégico adotado no GE, cabia as
professoras realizar o levantamento bibliografico, escolher um texto relacionado a
tematica em discussédo e estuda-lo para apresenta-lo ao Grupo. Ainda |hes cabia
discorrer sobre a pertinéncia do texto para a ampliagdo dos conhecimentos sobre a
tematica, bem como se, de alguma forma, trazia contribuicdo para a reflexao sobre a

pratica e para uma melhor compreensao sobre o objeto de ensino.

No segundo encontro (11/09/04), por exemplo, antes da apresentagdo do

relato de pratica sobre Reescrita por P2, as participantes apresentaram as obras
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(textos)?® escolhidas para o estudo da tematica. Todas as professoras tomaram, por
empréstimo, no acervo da Sala de Leitura, obras que, de alguma forma, exploravam
a questdo da Reescrita. Apenas P2 e P4 trouxeram textos extraidos de material de
apoio distribuido em cursos de que haviam participado ou estavam participando.
Nestes, a Reescrita era tratada de forma explicita; nos demais, muitas vezes, sequer
aparecia esta terminologia, mas, em funcdo do que nelas se discutia - em geral
como a producgao do aluno era analisada e em que medida era utilizada para que
houvesse o aprimoramento da escrita -, as professoras levantavam a hipétese de

gue poderiam abordar a questdo em estudo.

No papel de coordenadora do GE, coube-me estimular o Grupo a manifestar-
se sobre o critério de escolha das obras e solicitar que discorressem, ainda que
brevemente, sobre a relagao entre o texto escolhido e a Reescrita. Este exercicio
permitiu 0 levantamento dos conhecimentos prévios que as professoras tinham
sobre esta tematica, que, em linhas gerais, pode ser conceituada como “trabalho que
se realiza a partir do texto produzido pelo aluno, visando a seu aperfeicoamento”.
Possibilitou, ainda, que as professoras percebessem que, embora nao tivessem a
experiéncia de realizar a atividade de Reescrita (exceto P2), tinham algum
conhecimento sobre o tema, o que auxiliou na pesquisa bibliografica e, por certo,

facilitou o estudo do texto escolhido e 0 acompanhamento do relato de pratica.

Dessa forma, houve a intencdo de chamar a atencao das professoras para a
importancia de levantar o conhecimento que o outro detém, que pode servir de
ancoragem para a aquisicao de novos conhecimentos, bem como de proceder com

as professoras da mesma forma que se espera que procedam com seus alunos.

Na rapida apresentagcdo dos textos selecionados, as professoras
surpreenderam-se com o0 material a disposicdo na unidade escolar. Comentaram,
ainda, sobre a importancia da pesquisa realizada, que lhes deu “alguma nogéo” do

acervo do professor, disponivel na Sala de Leitura.

** Na Sintese do Segundo Encontro (Anexo Il), estdo relacionados os titulos de algumas obras
(textos) selecionadas pelas professoras para o estudo sobre Reescrita.
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Nem todas as leituras escolhidas foram socializadas, pois, em alguns casos,
as professoras consideraram que o que tinham para expor ja havia sido contemplado

na exposigcao da colega, 0 que tornaria sua apresentagao repetitiva.

Algumas socializagdes de leitura ocorreram em momento posterior ao
previsto, 0 que n&o representou um problema, uma vez que, nesta proposta de
formagdo, ndo ha uma sequéncia rigida, em que um tema é pré-requisito para a
abordagem de outro. Além disso, a mesma tematica pode ressurgir em diferentes
momentos, Nndo necessariamente em seqliéncia, 0 que nao escapou a percepgao

das professoras.

Voltando & tematica “projeto” (E interessante que, neste Grupo,
estamos constantemente transitando de uma tematica para outra
[...), P6 comentou que, recentemente, participou de um curso sobre
Meio Ambiente, em que surgiu a proposta de elaborar e desenvolver
um Projeto sobre Meio Ambiente [...]. (13° Encontro, 11/12/04 —
sintese elaborada por P4, Anexo II).

Realizar a socializacao da leitura em momento posterior ao previsto trouxe,
em alguns casos, certa vantagem, pois, estando mais avangada a discussdo no
Grupo, foram mais proveitosas as articulagdes estabelecidas entre o que vinha
sendo estudado e as praticas das professoras. P6, por exemplo, encontrou um
momento privilegiado para tratar dos textos de Geraldi e Possenti®, cuja
socializacao estava prevista para o terceiro encontro, mas ocorreu posteriormente,

apos terem sido discutidas questdes relativas a Variagao Linguiistica.

Na segunda parte do encontro, P6 retomou sua apresentacao das
leituras realizadas, afirmando que boa parte do que se discutiu na
primeira, sobre usos da linguagem, variedades linguisticas, [...]
aparece no texto de Geraldi de que comecgou a tratar no encontro
anterior. Por isso, discorreu, rapidamente, sobre o texto de Geraldi,
estabelecendo relagdo com o que havia sido discutido no grupo, e,
em seguida, passou ao texto de Sirio Possenti, que também
recomenda para leitura. Considerou interessante a relagdo que
estabelece entre Gramatica e exclusao, tendo percebido que o tipo
de Gramética que mais tem orientado o ensino de Lingua
Portuguesa, que designa um conjunto de regras a serem seguidas, &
altamente excludente, porque exclui a fala e elege como corretas
apenas as expressoes escritas, presentes nos classicos da literatura,

® GERALDI, Jodo W. Concepgdes de linguagem e ensino de Portugués. In: GERALDI, Jodo W.
(Org.). O texto na sala de aula. 3. ed. Sao Paulo: Atica, 2002. p. 39-46.
POSSENTI, Sirio. Gramatica e Politica. In: GERALDI, Joao W. (Org.). O texto na sala de aula. 3.
ed. S&o Paulo: Atica, 2002. p. 47-56.
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bem como exclui as variedades linguisticas. Revelou que o que vem
discutindo no Grupo e as leituras realizadas estdo levando-a a crer
que sua pratica como educadora esta equivocada. (6° Encontro,
16/10/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

A socializagdo de leituras conduziu a reflexdo sobre a pratica, como se
observa na transcricao anterior, em que P6, considerando o que se discutia no
Grupo e o estudo do texto de Possenti, reconhecia que sua pratica estava
“‘equivocada”, havendo a necessidade de muda-la. Em algumas situagdes, a
consequéncia da reflexao foi o relato do que faziam em relagdo ao que se discutia

no texto (a socializagao de leituras gerando a reflexdo e o relato de pratica).

No terceiro encontro (18/09/04), por exemplo, P3, ao discorrer sobre a leitura
do texto Reescrevendo o texto: a higienizacdo da escrita®’, contrapds o que,
tradicionalmente, é valorizado na corregédo do texto pelo professor e o que se deixa
de considerar quando a revisdo ndo esta voltada para a analise e reflexdo sobre a
linguagem em uso pelo aluno em sua produgao. Segundo P3, desconsideram-se,
principalmente, a criatividade e os conhecimentos do aluno, a base semantica do
texto em seus aspectos de coesao e coeréncia e sua capacidade de refletir sobre a
escrita. Entdo, a analise da produgao concentra-se na assinalagéo (ou corregao) dos
problemas de ordem gramatical (ortografia, concordancia, acentuacdo etc.),
deixando por conta do aluno o “passar a limpo”. Lembrou, ainda, que o texto
produzido tem circulagdo bastante restrita: do aluno, que produz, para o professor,

gue corrige, e deste para o aluno, que “passa a limpo”.

Comparando a postura tradicional com a pratica de P2%, P3 comentou que
esta, além de possibilitar o exercicio da capacidade de analise do proprio texto e a
expansao dos usos da linguagem, da um destino diferente a produgéo dos alunos ao
promover a leitura dramatizada do texto produzido coletivamente, que fora gravada
em fita cassete para compor o acervo de produgao coletiva da classe. Concluiu a
socializagao da leitura destacando a importancia de o texto do aluno circular fora da
sala de aula, para que encontre sentido / significado em sua produgao. Ou seja, 0

z JESUS, Conceigao A. Reescrevendo o texto: a higienizagdo da escrita. In: GERALDI, Jodo W.;
CITELLI, Beatriz (Org.). Aprender e ensinar com textos de alunos. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1998. p. 99-117.

?8 Refere-se ao relato de pratica sobre Reescrita, apresentado por P2 no segundo encontro.
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destinatario do texto do aluno n&do deve ser apenas o professor que corrige e da

nota; outros devem ser os leitores.

P3, refletindo sobre sua propria pratica, admitiu a dificuldade de assumir uma
postura diferente em relagdo ao texto do aluno, o que exigiria que o professor
controlasse sua ansiedade, pois, em geral, quer corrigir tudo para que o texto fique

perfeito.

P5 foi uma das professoras a manifestar-se sobre a exposicéao da colega; nao
fez consideragdes quanto a seu conteudo, mas estabeleceu relagao entre o que fora

exposto e sua pratica de produgao textual, revelando, em sua fala, a reflexao

7

desencadeada pela socializagédo da leitura e a percepgdo de que € possivel

(necessario) agir de forma diferente, assumindo outra postura.

P5, em sua experiéncia como educadora e a partir da reflexao
desencadeada pela exposicdo de P3, relatou-nos que, trabalhando
como eventual em escola estadual, freqlientemente valorizava os
erros dos alunos na corregdo dos textos. Embora houvesse bons
textos do ponto de vista do conteudo, sua preocupagao era com 0s
erros [...] Também, aproveitou para apresentar o produto de alguns
projetos de leitura e escrita (confeccéo de revista / livro), informando
gue foi uma estratégia adotada para dar sentido ao que o aluno
produzia, que o material foi exposto em feira cultural, mas ndo houve
tempo para trabalhar a Reescrita, no sentido que vem sendo
discutido no Grupo. Comentou que comega a perceber que o
trabalho com a produgdo de texto possa ser diferente, trazendo
beneficios para o aluno, e fica contente ao perceber que esta
acertando no destino que da ao texto do aluno. (3° Encontro,
18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo Il — grifo meu).

P5, cuja participagdo no GE foi motivada pela “vontade de discutir sobre
coisas do dia-a-dia em sala de aula, sobre erros, acertos e tentativas” (Anexo ),
encontrou, na dindmica adotada, a possibilidade de estabelecer relacdo entre seu
fazer e a pratica de seus pares, bem como identificou, na literatura (leitura
socializada), respaldo para algumas de suas acgdes e subsidios tanto para a reflexdo
sobre a pratica quanto para possiveis mudangas. Sem que tivesse sido planejado,
no terceiro encontro, conforme se constata na transcricdo anterior, P5,
possivelmente estimulada pelo relato de pratica de P2, trouxe, para compartilhar
com o Grupo, revistas e livros confeccionados pelos alunos, contendo suas

produgdes.
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Embora nenhuma das professoras, ao tratarem da motivagao para participar
do GE, tenha manifestado o interesse de validar sua pratica, ficava evidente a
satisfagado sentida quando se percebia estar fazendo “a coisa certa”. P5, em sua
sintese do décimo primeiro encontro, reportando-se a fala de P3, fez referéncia a
importancia dos encontros, nos quais, mediante as discussdes e 0s estudos?’, ela e

as colegas encontravam respaldo para muitas de suas atividades.

Ha algumas capacidades de |leitura, como ativagdo de
conhecimentos prévios, antecipagdo e checagem, entre outras, que,
raramente aparecem nos livros didaticos. A exploragdo dessas
capacidades deverd ser feita pelo professor, muitas vezes, antes da
leitura propriamente dita. E o que P1 e P3 dizem fazer com os textos,
buscando “amarrar” o leitor, sem saber que sdo atividades de leitura
bastante importantes para o desenvolvimento da compreensao.
Estes encontros s&o importantes, como ja disse P3 no encontro
anterior, pois nos fazem perceber que muitas atividades que
realizamos tém respaldo na literatura sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e nos déo seguranga para continuar a realizar o trabalho
e até mesmo melhora-lo. (11° Encontro, 27/11/04 - sintese
elaborada por P5, Anexo Il - grifo meu).

Ao discorrer sobre os procedimentos metodolégicos, observa-se que néao
apenas o relato de pratica gera a reflexdo sobre a pratica, a socializagao de leituras
também traz subsidios para o processo de reflexdo sobre a pratica e para possiveis
mudancas. Além disso, € nos conhecimentos tedricos acessados por meio das
leituras que as professoras encontram explicagdes para as mudangas que vém
ocorrendo no ensino de Lingua Portuguesa, conforme constatou P6, no quinto
encontro, ao tecer consideragdes sobre o texto Concepgbes de linguagem e ensino

de Portugués, de Joao W. Geraldi.

P6, apoiando-se neste autor, discorreu sobre as diferentes concepgdes de
linguagem e sua relagdo com o ensino de Lingua Portuguesa, concluindo que, caso

a concepcao de linguagem sofra modificagdes, mudangas devem ser introduzidas no

? p5 refere-se ao estudo do texto de Roxane Rojo, Letramento e capacidades de leitura para a
cidadania, o qual possibilitou que se constatasse que algumas atividades desenvolvidas por P1 e
P3, na pratica de leitura, sdo importantes para o desenvolvimento da capacidade de compreensao.
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ensino da lingua materna: uma concepgdo de linguagem como interagdo €
incompativel com o ensino da gramatica nos moldes tradicionais (ensino da

metalinguagem).

Na segunda parte do encontro, P6 deu inicio a suas consideracbes
sobre 02 (dois) capitulos do livro O texto na sala de aula,
organizado por Jodo Wanderley Geraldi: Concepgdes de linguagem e
ensino de Portugués, de J. W. Geraldi, e Gramatica e Politica, de
Sirio Possenti. O primeiro comeca tratando de uma crise no ensino
de Lingua Portuguesa, ja detectada desde a década de 80, que tem
a ver com varios fatores, inclusive exteriores a escola, como verbas
escassas e professores mal pagos, mas também com aqueles
relacionados a concepgdo de linguagem [...], que, de uma certa
forma, orienta o0 modo de ensinar a Lingua. Enquanto as teorias de
linguagem apontam para um entendimento da linguagem como forma
de interagdo, portanto lugar de constituicdo das relagbes sociais,
onde os falantes se tornam sujeitos, o que se faz, nas aulas de
Portugués, é ensinar a metalinguagem — o ensino de conceitos e
regras. Segundo o0 autor, orientar-se por uma concepgao de
linguagem como forma de interacdo, que é o que defende, significa
construir um novo conteido de ensino, que coloque o aluno em
situagéo de uso da linguagem. Ou melhor, a linguagem passa a ser o
conteudo e o texto (lido e produzido), a unidade basica do ensino.
Esta leitura, principalmente conhecer as concepgbes da linguagem,
foi importante para entender a razdo pela qual se propbem outras
formas de ensinar Portugués e o que estamos discutindo em nossos
encontros. (5° Encontro, 02/10/04 - sintese elaborada por P3, Anexo
Il - grifo meu).

Neste encontro, a relacdo que P6 estabeleceu entre o conteludo da leitura
realizada e as discussdes promovidas nos encontros foi bastante oportuna, pois, em
diversas situagdes, questionou-se 0 ensino de Portugués por meio da transmissao
de regras gramaticais. Em contrapartida, a idéia de trabalhar os aspectos
gramaticais a partir do texto foi se firmando no grupo e consolidando-se como

alternativa ao procedimento tradicional - definigcao, classificacdo e exercicio -, como

se observa nas manifestacoes das professoras:

Estou aprendendo a dar significado ao aprendizado, a tornar minhas
aulas mais interessantes tanto para mim quanto para o aluno. Que é
possivel ensinar gramatica a partir do texto do aluno e como fazé-lo.
(P1 discorrendo sobre seu processo de aprendizagem no GE - Anexo

1.

Penso que a principal influéncia no meu trabalho foi fazer-me
perceber o papel da gramatica, compreendendo que é na situacao de
producdo de texto que os conhecimentos gramaticais ganham
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utilidade. (P2 discorrendo sobre a influéncia do GE em sua pratica
docente - Anexo lll).

O que mais gostei, neste encontro, foi saber que é possivel
sistematizar conhecimentos a partir de textos modelares e textos
produzidos pelos alunos. Isto é, apds a reflexao sobre os usos da
linguagem, pode-se desenvolver um trabalho que permita chegar as
regras gramaticais. E mais demorado, porém mais envolvente. Assim
fazendo, o aluno pode perceber que as regras existem para ajudar a
ler e escrever de forma melhor. (Apreciacédo de P3 ao 9° Encontro —
Anexo V).

De forma geral, a socializagdo de leituras de estudo foi desenvolvida,
observando-se as orientagdes postas inicialmente: objetividade, foco na tematica em
estudo e estabelecimento de relagdo com a pratica. Embora ndo tenha sido
freqlente no Grupo, algumas professoras fizeram apresentagdes bastante didaticas.
P3, por exemplo, reproduziu seu esquema de leitura (estudo) para as colegas,
possibilitando-lhes que tivessem o suporte do texto no acompanhamento de sua
exposicao; P4, por sua vez, fez uso de transparéncias para mostrar os
procedimentos para a Reescrita, detendo-se, principalmente, na analise dos

aspectos gramaticais.

De certa forma, ja se previa que P4 agiria assim, pois, no terceiro encontro
(18/09/04), frente a inquietagcdo de P6 quanto ao ensino de gramatica, colocara que
este assunto ficaria mais claro com a apresentacdo de sua leitura, pois o texto por
ela estudado mostrava, de forma bem objetiva, como o professor pode desenvolver

a atividade de Reescrita de texto.

Houve uma fusao de idéias entre a exposi¢cao da Prof? Amélia e de
P4, que trabalhou com o texto “Orientagdo para a Reescrita de
textos” [...] Usando transparéncias, P4 expds os procedimentos
recomendados para orientar o trabalho de revisédo de texto quanto
aos aspectos da Organizagdo Textual, Aspectos Gramaticais e
Ortografia. Foi uma exposicdo bastante didatica, que ampliou nosso
conhecimento sobre Reescrita, haja vista que, no segundo encontro,
P2 focou seu relato de pratica na revisdo do texto quanto a
Organizacdo Textual. Acrescentou P4 que ha um procedimento
basico, que consiste na analise das produgbes dos alunos,
identificacdo dos problemas, sele¢cdo de um tipo de problema mais
freqlente e trabalho com esse problema nos textos / trechos de
textos, mediante questionamento que leve o aluno a refletir sobre a
linguagem, identificando o problema e levantando hipoteses de
solugéo, que sao discutidas pelo coletivo. Esta parte ficou muito clara
no relato de P2. A idéia é que a Reescrita seja uma constante e se
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trabalhe um problema de cada vez. (6° Encontro, 16/10/04 — sintese
elaborada por P1, Anexo II).

A preocupacao com as dificuldades, inquietacdes e inseguranca das colegas
apareceu em diversos momentos. P4, por exemplo, no terceiro encontro, tranquilizou
P6, informando que o estudo da gramatica a partir do texto do aluno ficaria mais
claro com a socializagdo de sua leitura; P2, no décimo segundo encontro,
recomendou que P3 continuasse a fazer a leitura compartilhada e, no décimo
terceiro encontro, distribuiu cépias de um texto que tratava deste tipo de leitura,
garantindo que seu conteudo era interessante e auxiliaria naquela pratica. Em
sintese, em diversos momentos, em consonancia com o elemento norteador da
cooperagao, foi possivel testemunhar o apoio que as professoras davam umas as
outras, compartilhando conhecimentos e experiéncias e auxiliando a colega a lidar

com suas dificuldades, insegurancas e frustragdes.

P3 disse que fez uma leitura compartilhada numa 62 série com o
poema "Quem tem medo de dizer nao", de Ruth Rocha. No final,
percebeu que ficou um ponto de interrogagéo no ar.

[.]

Ainda que a reacédo tenha sido de estranhamento, P2 recomendou
que continuem fazendo as leituras compartilhadas, tomando especial
cuidado ao escolher o texto, sendo necessario pensar quem Sao 0s
nossos alunos. As crénicas, pela linguagem simples, trama e humor,
costumam ser um tipo de texto que “amarra” o leitor; sugeriu
trabalhar com elas. Lembrou-se da série Para Gostar de Ler, da
Atica, que tem textos muito bons. (12° Encontro, 04/12/04 — sintese
elaborada por P6, Anexo Il - grifo meu).

P2 trouxe mais dois textos para socializar. O primeiro, “Condigdes a
serem garantidas quando o professor |é para o aluno” [...] interessa a
todos os professores que trabalham com leitura e escrita. Fala sobre
a leitura compartilhada, e a professora garante que é um texto muito
interessante e importante para trabalhar a leitura em sala de aula,
pois sao orientacbes que visam a despertar o interesse e o prazer
pela leitura. O segundo texto, “O caso da secretaria”, crénica de
Carlos Drummond de Andrade, [...] € muito bom para trabalhar com
as capacidades de antecipagao e checagem. (13° Encontro, 11/12/04
— sintese elaborada por P4, Anexo II).

No que se refere a socializagéo de leituras, também foram apresentados e
debatidos textos sem que o Grupo houvesse, previamente, acordado sobre sua
socializagao. As professoras, tendo acesso a textos relacionados ao que se discutia

no Grupo, traziam-nos para discussao. Isto ocorreu mais frequientemente nos ultimos
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encontros, quando ja havia uma discussdo acumulada de varias tematicas, e as
professoras, por certo, sentiam-se mais seguras para exercer sua autonomia e, de
certa forma, interferir, mais decisivamente, na condugao dos trabalhos, incorporando
uma atividade nao prevista, mas sempre bem acolhida, ja que, nesta agao formativa,
valoriza-se a autonomia e a cooperagao, visando a que o professor assuma o papel

de formador, contribuindo para sua prépria formagao e para a de seus pares.

Trazer textos que tém relagdo com as tematicas em estudo e discusséo,
ampliando os conhecimentos ou referendando-os, revela ndo s6 o compromisso das
professoras com sua aprendizagem e a de seus pares, mas também que estdo
atentas a literatura em circulagao relacionada a sua pratica e formagao, o que ficou

evidente nas atitudes da professora visitante.

A professora visitante trouxe material distribuido pelo Curso Objetivo
para vestibulandos. O trecho escolhido, de autoria da Prof? Maria
Tereza Fraga Rocco, trata de producdo de textos e dé instrugdes
sobre as capacidades e habilidades exigidas nos vestibulares. A
professora visitante informa que trouxe o texto para compartilhar com
0 grupo porque achou interessante, pois seu conteudo retoma o que
vimos discutindo nos encontros em que tratamos de producéo
textual: a) ndo se escreve a partir do nada, € importante a aquisigéao
de repertoério para a producao textual e para ter uma posigao critica

diante de temas atuais (0 que escrever); b) além do repertério [...], €
necessario ter disponiveis os recursos linguisticos [...] (como
escrever). Para isto, é preciso que ao longo da escolaridade [...] o

aluno tenha tido acesso a leitura de textos e a pratica sistematica de
sua producao. (13° Encontro, 11/12/04 — sintese elaborada por P4,
Anexo II).

No décimo segundo encontro (04/12/04), P4, cuja escola recentemente havia
participado do SARESP — Sistema de Avaliagcdo de Rendimento Escolar do Estado
de Séao Paulo, trouxe os Cadernos de Avaliacao de Leitura e Escrita e discorreu
sobre a razéo pela qual havia trazido o material e sobre a prova. P4 considerou
oportuno apresenta-lo, pois constatou que tinha relagdo com o que vinha sendo
discutido acerca da importéncia de trabalhar com a diversidade textual, ja que as
provas, cujo objetivo principal é verificar o nivel de leitura e escrita dos alunos, sao
constituidas, no que se refere a leitura, de diferentes tipos de textos: informativos
(extraidos de livros didaticos), jornalisticos, poemas, letras de musica etc. Séo

poucas as questdes que versam sobre conteudos gramaticais. Os Cadernos
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circularam entre as professoras, que puderam, entdo, constatar o que P4 comentara

sobre o material.

Em funcgéo da explanacao de P4 e do contato com os Cadernos de Avaliagéo,
cologuei que nao surpreendia que a avaliagdo patrocinada por um o6rgao oficial
tivesse esta caracteristica, considerando-se que as propostas de leitura e producgao
insistem na necessidade de se trabalhar com a diversidade textual, posto que € com
tal diversidade que o aluno tem contato numa cultura letrada, devendo estar apto a

mobilizar seus conhecimentos e suas capacidades de leitura para sua compreensao.

A introducdo destes materiais sem que neles o Grupo tivesse pensado
previamente exigiu uma certa flexibilidade e capacidade de adaptacao de todos, mas
principalmente da coordenadora do Grupo, pois era importante estabelecer relagao

entre o que estava pI’EViStO para o encontro e o que as pl’OfESSOI’&S traziam.

Foi o que fiz com a introdugdo dos Cadernos de Avaliacdo de Leitura e
Escrita. Como, no décimo primeiro encontro (27/11/04), uma das graduandas, em
funcdo do que se discutia, havia sugerido a leitura do texto Letramento e
capacidades de leitura para a cidadania, de Roxane Rojo, e os Cadernos de
Avaliagdo do SARESP / 2004 continham rico material para analise, em lugar de
propor que fizessem comentarios sobre a leitura, sugeri as professoras que
escolhessem um Caderno e, durante a semana, realizassem sua leitura geral e
analisassem as questdes relativas a um de seus textos, visando a identificar que

capacidades de leitura estavam sendo exploradas, conforme texto de Rojo.

Além de ter acesso ao conhecimento sobre as capacidades de leitura, as
professoras ja estariam mobilizando este conhecimento para analise de algumas
questdes. Isto é, os conhecimentos tedricos adquiridos, a partir da leitura e estudo
do texto proposto, estariam subsidiando a analise que fariam, para dar cumprimento
a atividade e as futuras analises de material (atividade) de leitura, principalmente o

disponivel no livro didatico.

Quando se propde a promog¢ao de um processo de formagdo em que o

professor se torna responsavel pela condugcéo de sua aprendizagem em parceria
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com seus pares e se sente estimulado a revelar o que pensa, conhece e pratica, ha
de se considerar natural que mudangas sejam introduzidas na dindmica de trabalho,
principalmente a possibilidade de uso de outros procedimentos metodologicos nao
previstos inicialmente, como a analise de material didatico (atividade) e a vivéncia
(elaboracao) de situacao de aprendizagem, tema que sera tratado a seguir.

* Anélise e discussédo de material (atividade)

A introdug¢ao do material trazido por P4 (Caderno de Avaliagao do SARESP /
2004) revestiu-se de dupla importancia, ja que possibilitou a retomada da questédo da
diversidade textual, atestando, de certa forma, a necessidade do trabalho com
diferentes tipos de texto e ofereceu a oportunidade de realizagdo de uma atividade
pouco explorada nos encontros: a analise de material didatico (atividade).
Considerando o interesse despertado nas professoras, verificou-se ser um
procedimento que pode fazer parte dos procedimentos metodoldgicos de processos

de formacéo.

A analise de material didatico (atividade) foi um dos procedimentos utilizados
no estudo da Coesao Textual. Como P6, que havia sugerido este tema para estudo
(3° Encontro, 18/09/04), alegou que os livros didaticos pouco exploram esta questao,
e o professor, em geral, ndo sabe como ajudar o aluno para que seus textos sejam
coesos, solicitei as professoras que procurassem, nos livros didaticos, este tema.
Apenas P6 trouxe o material para andlise, que ocorreu depois que as professoras
tinham feito pesquisa bibliografica, estudado o tema e tido a oportunidade de,
trabalhando com texto de aluno e texto “modelar”, vivenciar, como se fossem alunos,

0 processo de reflexdo sobre os recursos coesivos presentes no texto.

Confrontando a experiéncia vivida com o que o livro didatico trazia sobre o
tema (definicao, classificacdo e exercicios), as professoras chegaram a conclusao
de que o que se propunha no material analisado era pouco se comparado ao
trabalho que poderia ser realizado a partir do texto produzido pelo aluno e/ou do

texto “modelar”.

Aproveitando a exposi¢ao de P6 e seu comentario, [a coordenadoral
pediu que analisdssemos a forma como o livro didatico aborda o
tema. Pegamos o material que P6 nos entregou em encontro anterior
e observamos que o autor trabalha com conceitos e exemplos,
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limitando o estudo a dois tipos de coeséao (referencial e seqlencial)
[...] O que o livro didatico oferece fica aquém do que encontramos
nos textos, no rapido exercicio que fizemos durante a discusséo
sobre 0s recursos coesivos. Cada vez mais, percebemos a
importédncia do trabalho com o texto, de criar situagbes em que 0s
alunos possam refletir sobre os usos da linguagem, o que a atividade
proposta no livro didatico nao possibilita. (8° Encontro, 06/11/04 —
sintese elaborada por P3, Anexo Il — grifo meu).

Quanto a analise das questdes do SARESP, cujos resultados foram
socializados no décimo terceiro encontro, P3, que havia reproduzido sua analise
para o Grupo, foi a primeira a manifestar-se. Informou que trabalhou com trés
diferentes tipos de textos® do Caderno de Avaliagdo de 82 série, periodo noturno,
pois desejava observar se as capacidades de leitura exploradas se diversificavam

em fungao do tipo de texto.

Constatou que algumas capacidades de leitura (localizagdo de informagao,
por exemplo) sdo exploradas mais amiude; outras, como inferéncia global e
percepcao de outras linguagens, aparecem em alguns textos, mas ndo em outros.
Além de analisar as questdes segundo o critério das capacidades de leitura, a
professora sugeriu atividades que poderiam ser desenvolvidas para exercitar outras
nao contempladas nas questbes. As demais professoras apresentaram suas
analises, e procurou-se comparar as questdes formuladas para o mesmo tipo de
texto, buscando verificar se havia alguma relagdo entre o tipo de texto e as

capacidades de leitura.

O que ficou claro para o grupo, a partir das exposigoes, foi que, dependendo
do tipo de texto (literario, tira de HQ, informativo de jornais ou livros didaticos, texto
de propaganda etc.), exploravam-se mais certas capacidades do que outras, nao
sendo possivel explorar todas as capacidades de leitura num mesmo tipo de texto;
dai, mais uma vez, a importéncia do trabalho com a diversidade textual, confirmando

0 que se discutira em encontros anteriores.

Ainda em relagdo a analise de P3, observou-se que a professora, ao realizar
seu trabalho, foi além do que fora proposto ao analisar as questdes de trés

diferentes tipos de texto, visando a dar resposta a um questionamento que se

% propaganda do molho de tomate CIRIO; Tirinha do NIQUEL NAUSEA, de Fernando Gonzales e
Texto de trama dissertativa Exemplos nada exemplares, de Mario S. Cortella.
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colocara: Em diferentes tipos de texto, exploram-se diferentes capacidades de

leitura?

Embora esta atitude s6 tenha sido claramente identificada em uma
professora, pois, explicitamente, deu a conhecer o que fizera, talvez seja possivel
identificar nela (atitude) mais um indicio da autonomia, um dos elementos

norteadores do trabalho que se propés realizar no GE.

Além da Anélise e discussdo de material (atividade), outro procedimento
metodolégico acabou sendo incorporado a esta agao formativa: Vivéncia

(Elaboragéao) de situagao de aprendizagem, conforme exposto a seguir.

* Vivéncia (Elaboragéo) de situagéo de aprendizagem

Um dos momentos em que foi possivel ao Grupo vivenciar uma situagdo de
aprendizagem, como se as professoras fossem alunos, ocorreu no décimo terceiro
encontro, quando P2 trouxe, para socializar com o Grupo, o texto O que é
letramento?, contido na obra Letramento: um tema em trés géneros, de Magda

Soares.

Segundo P2, a escolha deste texto deveu-se ao fato de que nele, de forma
bem dindmica, se conceitua letramento e se apresentam suas caracteristicas,
podendo, portanto, ser do interesse do Grupo, que vinha discutindo sobre
diversidade textual e, a partir do texto de Roxane Rojo, havia entrado em contato

com o conceito de letramento.

Embora a intencdo de P2 fosse discorrer sobre o conceito de letramento
contido no texto, visando a complementar o que haviam estudado sobre o assunto,
isto ndo se deu de imediato, pois, objetivando exercitar outro procedimento
metodolégico no Grupo, bem como algumas capacidades de leitura
(contextualizagdo, antecipagdo e checagem), propus outro tratamento ao texto, que
possibilitasse as professoras participar do que chamamos de vivéncia de situagao de
aprendizagem, que consiste em submeter as professoras aos mesmos

procedimentos que recomendariamos que usassem com seus alunos, isto é,
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reproduz-se uma situagdo em que as professoras agem como se fossem alunos em

situacao de sala de aula.

Nao se trata, porém, do fazer pelo fazer, pois, a partir dos comentarios e das
discussbes que seguem a atividade, emerge a teorizacdo. Trata-se de um
procedimento que nao foi muito explorado no GE, mas que se mostrou ndo so

adequado, mas bem aceito pelas professoras.

O desenvolvimento deste tipo de procedimento pode ser observado na

sintese de P4, parte da qual transcrevo abaixo:

A coordenadora Amélia, aproveitando o inicio de discussdo sobre
diversidade textual e letramento, desencadeado pela andlise das
provas do SARESP, langou-nos a seguinte questao: Considerando o
titulo do texto “O que é Letramento?” e seu suporte, que tipo de texto
P2 trouxe?

A pergunta surpreendeu P2 que disse ndo ter pensado no texto
levando em conta este aspecto, apenas havia sido atraida pelo seu
conteudo. Todas as colegas responderam que deveria ser um texto
de carater informativo, um capitulo do livro em que a autora
desenvolveria o conceito de letramento e suas caracteristicas. Seria,
portanto, um texto de trama dissertativa.

Em seguida, a professora Amélia quis saber o que dava respaldo a
resposta dada. O grupo considerou que sua experiéncia como leitor
desse tipo de texto e mais a contextualizagao realizada (titulo, obra
em que se encontra, autor da obra). A professora Amélia chamou,
entdo, a atencdo para dois aspectos: 1) a competéncia leitora —
somente quem ao longo de sua escolaridade foi tendo acesso a
diversificados tipos de textos, seus conteudos e sua configuracao,
pode ter condi¢des para discorrer sobre um texto antes de té-lo lido;
2) a importancia da contextualizacdo — uma das capacidades de
leitura exploradas por Rojo e de que algumas colegas vém fazendo
uso em seu trabalho com leitura.

Naturalmente, todos ficaram surpresos com o tipo de texto: poema. O
poema nao seria a forma mais usual para apresentar a definicdo de
um tema, mas € esse tipo de texto que é apresentado: um poema.
P2 1é o poema, e o grupo, acompanhando a leitura, percebe que a
cada estrofe vdo sendo apresentadas as caracteristicas do
letramento. P4 comenta que ficou até mais facil entender o que é
letramento a partir da leitura do poema. [...] O Grupo, entao, buscou,
no poema, a medida que P2 fazia a leitura, identificar as informacées
sobre letramento. [...] O Grupo concorda com P2 que o poema “O
gue € letramento?” tem a ver com o que estava sendo discutido a
partir da analise que fizéramos, no encontro anterior, das provas do
SARESP. (13° Encontro, 11/12/04 — sintese elaborada por P4, Anexo

1.
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Este ndo foi o Unico momento em que se usou a vivéncia de situacdo de
aprendizagem para o estudo de alguma tematica. Ao tratar de ortografia e de coeséo

textual, também foi usado este procedimento metodoldgico.

Em diferentes oportunidades, as professoras, na pratica de Reescrita,
relataram que os alunos, contando com sua colaboragao, resolviam os problemas
relativos a ortografia. Os alunos identificavam as palavras grafadas de forma
inadequada e propunham a grafia correta. Embora, desde o segundo encontro,
estivesse sendo discutida a importancia de o aluno refletir sobre a linguagem, o que
as professoras valorizavam e procuravam fazer, ao tratarem da questdo ortografica,

tinha-se a impresséo de que o trabalho se realizava de forma mecénica.

Como os problemas de ortografia sdo muito freqlientes e ocorrem em grande
guantidade, a ponto de mobilizar a atencdo de professores e alunos, desde o
segundo encontro - em que P2, em seu relato de pratica, discorreu sobre os
procedimentos adotados em relagdo a este aspecto - minha intengdo era, no
momento oportuno, fazer uma intervengao para tratar desta tematica. Esta foi talvez
a unica tematica introduzida por mim, o que ocorreu no nono encontro, apés P6 ter
relatado como foi feita a Reescrita quanto aos aspectos ortograficos do texto
Bonitela, produzido por aluna da 62 série. Conforme se constata pela transcricdo de
trechos da sintese do nono encontro, o procedimento metodoldgico utilizado foi a
vivéncia de situagcado de aprendizagem, acompanhada de discuss&o sobre o ensino

de ortografia calcado na reflexao e sistematizagao:

Voltando ao trabalho realizado por P6, em que os alunos
reescreveram o texto eliminando os problemas de ortografia, colocou
[a coordenadora do Grupo] em discussao se a ortografia também
pode ser objeto de reflexdo. O grupo considera que pode, porém,
mais freqlientemente, o que se faz é corrigir a grafia.

Cita [a coordenadora] o exemplo da palavra “horrivel” escrita sem “h”
[texto da aluna da 6?2 série]. N&o ha regra para o uso do “H”. Neste
caso, ndo ha como promover um processo de reflexdo para se
chegar a regra, a nao ser levar o aluno a perceber que, em certos
casos, ndo temos o apoio de uma regra, restando-nos, apenas
memorizar as grafias. O que conta, entdo, sdo as estratégias que o
professor usa para que essas palavras passem a fazer parte do
dicionario mental do aluno: listas de palavras com “h” inicial, que
fazem parte do vocabulario ativo do aluno (hoje, homem, horrivel,
horta, heroi etc.), em papel pardo, afixada na sala de aula, para que
o0 aluno a consulte, por exemplo.



136

Relativamente ao uso de “R” e “RR” representando o mesmo
fonema, é possivel explicitar a regra, que muitos alunos usam
implicitamente. Langa, entdo, a pergunta: Por que em “carreto” e
“enredo”, em que percebemos o mesmo som, usamos, No primeiro,
“rf” e, no segundo, “r"? Antes que respondéssemos, disse algumas
palavras e pediu-nos que informassemos onde ficariam: no grupo de
‘carreto” ou de “enredo” (colocadas em colunas na lousa). E
continuaram as perguntas: O que ha de comum nas palavras de um
e outro grupo? E outras que nos levaram a explicitagao da regra.

[.]

O que percebemos é que, a cada relato, surge a possibilidade de ir
além. Agora ndo pensamos apenas em promover a reflexao sobre o
uso da linguagem, mas também em levar a sistematizagdes.

As novidades nado pararam por ai, a Prof? Amélia apresentou nova
atividade ao grupo: DITADO. Empolgagcdo da turma ... Todos
preparados, ansiosos como nossos alunos. Ditou: “O sicarrino landou
o molheral”. O qué?! Burburinhos ... Era isso mesmo... Repetiu a
estranha frase. A principio julgamos a comanda sem sentido, mas,
apos compararmos nossas escritas, percebemos que mesmo para
palavras que nao existem, temos uma regra gramatical que da conta
de sua grafia.

Todos escrevemos sicarrino com RR. Temos como defender o uso
do RR, ainda que seja por analogia: carreto, correcdo etc. Mas
alguns escreveram sicarrino com S; outros com C. N&do ha como
defender o uso de um ou de outro nesse contexto. Pautamo-nos em
alguns parametros: sino, siléncio ou cinema, cientista... E ai que
entra a reflexdo seguida da sistematizagdo. Escrevemos landou com
U no final. Fizemos uma analogia com verbos da 3% pessoa do
pretérito perfeito, todos terminados com U: amou, sonhou, estudou
etc. A intengdo foi mostrar que nossas opgbes ortograficas séo
guiadas por regras, que, muitas vezes, nao conseguimos verbalizar,
mas que sao acionadas no momento da escrita. Lembrou que, no
segundo encontro, foi indicado um livro que vale a pena ler e que ha
nas salas de leitura de nossas escolas: Ortografia: ensinar e
aprender, de Artur Gomes de Moraes. E uma abordagem diferente
daquela patrocinada pela gramatica normativa, que, por certo,
ampliara nossos conhecimentos sobre ortografia, dando-nos algumas
idéias para o trabalho com esta questdo. Esta atividade foi bastante
interessante para que percebéssemos que com ortografia também é
possivel por o aluno para refletir, bem como chegar a elaboragéo de
normas (sistematizagdo). A Prof® Amélia acrescentou que, apos a
formulacdo das regras pelos alunos, um exercicio interessante
consistiria em confronta-las com suas correspondentes na gramatica
normativa. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada por P2, Anexo

1.

A intencdo, ao introduzir a tematica da ortografia mediante atividade de
vivéncia de situacdo de aprendizagem, foi contribuir para que as professoras
percebessem que €& possivel descobrir (explicitar) as regularidades ortograficas,

trabalhando com um corpus de palavras cuja grafia esta sujeita a restricdes
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contextuais ou a regularidades de natureza morfossintatica, bem como mostrar que
€ possivel realizar atividades de analise e reflexdo sobre a lingua no tratamento das
guestdes ortograficas, ndo limitando seu estudo a memorizacdo de regras e a
adogao de procedimentos de consulta. Pensar o ensino da ortografia da forma como
se discutiu no GE assemelha-se ao tratamento proposto, nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 85), a esta tematica.

[..] é possivel desenvolver um trabalho que permita ao aluno
descobrir o funcionamento do sistema grafo-fonémico da lingua e as
convengbes ortograficas, analisando as relagbes entre a fala e a
escrita, as restricdes que o contexto impde ao emprego das letras, os
aspectos morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de
entrada para uma reflexdo a respeito da lingua, particularmente, da
modalidade escrita.

Para que tal reflexdo possa ocorrer, as estratégias de ensino devem
se articular em torno de dois eixos:

a) privilegio do que €& "regular", permitindo que, por meio da
manipulagdo de um conjunto de palavras, o aluno possa, agrupando-
as e classificando-as, inferir as regularidades que caracterizam o
emprego de determinada letra;

b) preferéncia, no tratamento das ocorréncias “irregulares”, dos
casos de freqiiéncia e maior relevancia tematica.

No estudo da Coeséao Textual, também utilizou-se a vivéncia de situacédo de
aprendizagem, mas nao de forma intencional como nos dois casos supracitados.
Relativamente a esta tematica, pretendia-se que fosse estudada mediante a
socializagao das leituras realizadas; porém, no sétimo encontro (23/10/04), P6
trouxe algumas produgdes de seus alunos e informou que, estando na etapa de
analise, percebera que seus alunos apresentavam dificuldades na utilizagao (ou nao
utilizagdo) dos recursos coesivos. Por isso, pretendia, partindo de um dos textos,
promover a reflexdo sobre este aspecto e fazer a Reescrita coletiva. A intengédo de
P6, ndo apoiada pelo Grupo inicialmente, levou a que a tematica comecasse a ser

abordada naquele momento e de forma diferente daquela pensada previamente.

Analisando as produgdes de alguns alunos, o Grupo considerou dificil
trabalhar coesao textual quando os textos tinham outros tantos problemas. Partindo
das anotagcbes realizadas por P6 e dos textos dos alunos, as professoras

relacionaram, orientando-se pelo critério de dificuldade, o que P6 deveria trabalhar
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primeiramente. O que se percebia pela fala das professoras era que os problemas
de coesao, por serem mais complexos, deveriam ser objeto de analise e reflexao
pelos alunos em momento posterior. Na verdade, parecia que também havia certa
dificuldade das professoras em identificar os problemas de coes&o que os textos

apresentavam.

Embora a intencao de P6 nao fosse promover a analise das producdes, era
isto que o Grupo estava fazendo e dando-lhe sugestdes, numa tentativa de leva-la a
privilegiar outros aspectos problematicos do texto. Foram oportunos o acesso as
produgdes dos alunos de P6 e a discussao sobre uma etapa importante da pratica

de analise e reflexdo sobre a linguagem: analise das produgdes.

Em seu relato sobre Reescrita (no 2° Encontro), P2, embora tenha tratado da
importancia da analise pelo professor, ja que é ela que desencadeia todas as
demais etapas, ndo discorreu sobre esta: problemas detectados, sua incidéncia, a
razao pela qual elegeu a organizagao textual (reformulagédo de ordem geral) como
objeto da Reescrita etc. Na pratica relatada, P2 mostrou a etapa posterior, em que,
em situagao de sala de aula, professora e alunos procuravam identificar os aspectos
problematicos da produc¢ao e encontrar solugdes. Portanto, esse material trazido por
P6 possibilitou o exercicio da analise e a discussao sobre os aspectos problematicos
a privilegiar. O Grupo, no exercicio de sua autonomia e na tentativa de auxiliar P6,
dava um novo direcionamento ao que Sse previra para 0 encontro, 0 que somente é
possivel em processos de formagdo em que as acdes desenvolvidas tém origem nas

necessidades dos professores.

Quanto ao procedimento de analise das produgbes para selegédo dos
problemas, chamei a atengéo para o fato de que a escolha do aspecto a ser objeto
de estudo depende de sua incidéncia, o que implica trabalhar com uma amostragem
maior, bem como do conhecimento que se tem dos alunos e do trabalho que foi
possivel realizar com a classe. Logo, esta definicdo caberia a P6, que, por certo,

levaria em consideracao as sugestdes das colegas.

Porém, para mostrar ao Grupo que, caso P6 mantivesse a intencao de

privilegiar os problemas de coeséo, isto poderia ser feito, dei ensejo a uma atividade
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de Vivéncia de Situagdo de Aprendizagem. Dispondo do texto de um aluno, li dois de
seus paragrafos - “Um dia o menino foi chamado para disputar um campeonato de
skate / E ele foi correndo até la de repente uma coisa muito ruim aconteceu ele caiu
do skate” - e fiz algumas perguntas que possibilitaram as professoras perceber que o
adveérbio “Ia” nao se referia a qualquer termo apresentado anteriormente ou depois,
e que o artigo definido “0” aparecia antes do substantivo “menino”, citado pela

primeira vez no texto (informagédo nova com artigo definido).

As professoras foram, entdo, percebendo que é possivel, sem usar a
terminologia relativa aos recursos coesivos e 0s conceitos que lhes séo proprios,
chamar a atencao para o uso inadequado desses recursos e levantar hipéteses de

solucao para os problemas.

O Grupo identificou os problemas e propés alteragdes no texto. Isto é, as
professoras vivenciaram, ainda que brevemente, a experiéncia de analise e reflexao
sobre a linguagem, na condigdo de aluno. O que, em alguma medida, leva-nos ao
isomorfismo: a busca da relagao entre os procedimentos de formacao e aqueles que

0s docentes podem utilizar na sua pratica de ensino.

Estimulei P6 a dar continuidade a sua analise e a buscar a definicado do
aspecto a privilegiar. Ainda que 0S recursos coesivos possam revestir-se de maior
complexidade, segundo andlise das professoras, acrescentei que é possivel
trabalhar este aspecto com os alunos independentemente da série. P6 acrescentou
que é possivel trabalhar qualquer conteudo, definindo um nivel de profundidade e
adequando a linguagem. Concluiu, afirmando que, “no caso da Reescrita, saber
fazer perguntas pertinentes € importante”. (7° Encontro, 30/10/04 — sintese

elaborada por P4, Anexo ll).

Ainda, usando o mesmo procedimento, procurei mostrar que 0 acesso ao
conhecimento dos recursos coesivos pode ser feito mediante um trabalho com textos
“‘modelares”. Li um trecho do livro Para onde vai a vida?, de Luiz Bras, e, apds a
leitura, pedi que, orientando-se pelos estudos que vinham realizando sobre o tema,

identificassem o0s recursos coesivos utilizados pelo autor na elaboragao de seu texto.
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Logo em seguida, questionei como poderiamos fazer a mesma coisa em sala de

aula, com alunos que nao tém o mesmo conhecimento que nds, professores.

P6, gue manifestara a intencdo de trabalhar os recursos coesivos na Pratica
de Analise e Reflexao sobre a Linguagem, sugeriu que o professor comegasse mais
ou menos assim: “o personagem € apresentado como o menor maior mentiroso da
face da terra. Imagine o que aconteceria se, sempre que o autor fosse se referir a
ele, usasse esta expressao. Teriamos um texto gigantesco. Como o autor faz para
gue isto ndo acontega? Vamos encontrar as palavras e expressdes que sao usadas

pelo autor para evitar essa repeticao? Que outras repeticoes foram evitadas?”.

Naquele momento, P6, a partir de um texto “modelar”, encontrava-se em
pleno exercicio de Elaboracdo de uma Situagdo de Aprendizagem e procedia de

forma a promover a reflexdo sobre os usos da linguagem pelo aluno.

Procurei direcionar a atencdo das professoras para o fato de que o
procedimento usado por P6 nao diferia do meu: perguntas e mais perguntas, para
auxiliar o aprendiz a refletir sobre os usos da linguagem. Porém, as perguntas e a
forma inicial de condugdo foram diferentes, considerando os interlocutores:
professores num caso; alunos em outro. O conteudo em questdo era o0 mesmo, a
abordagem, em principio, também (problematizacao para provocar a reflexao), mas
a forma como se propés conduzi-la foi diferente, levando-se em conta o proposito de
ensinar o conteudo, o que seria importante que um e outro aprendessem e o
conhecimento que um e outro tém, que pode servir de ancoragem para novas

aprendizagens.

Este tipo de conhecimento, especifico da docéncia, que orienta o tratamento
pedagogico dado ao conteudo especifico, € denominado conhecimento pedagdgico
do conteudo, conforme Shulman (1986, apud Mizukami, 2002). Lerner (2002, p. 105)

denomina-o saber didatico e define-o assim:

[...] o saber didatico, ainda que se apoie em saberes produzidos por
outras ciéncias, ndo pode ser simplesmente deduzido deles; o saber
didatico ¢é construido para resolver problemas proprios da
comunicagédo do conhecimento, € o resultado do estudo sistematico
das interacdes que se produzem entre o professor, os alunos e o
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objeto de ensino; é produto da analise das relagdes entre o ensino e
a aprendizagem de cada conteudo especifico; é elaborado através
da investigagao rigorosa do funcionamento das situagdes didaticas.

Ainda, quanto a tematica da Coesdo Textual®, ficou acordado que cada
professora elaboraria uma atividade para ser aplicada em sala de aula. A maioria
orientou-se pelo modelo elaborado por P6 no sétimo encontro. P3 e P1 elaboraram

situagdes didaticas diferentes.

P1, por exemplo, em sua situacdo de aprendizagem, adaptou a fabula O
gavido e as pombas, “inchando” o primeiro paragrafo do texto com a repeticéo
excessiva das palavras pombas e gaviao. A partir do segundo paragrafo, manteve o
texto em sua verséao original, com a adequada utilizagdo dos recursos coesivos pelo
autor. No trabalho com este texto, 0 proximo passo seria instigar a reflexdo pelos
alunos acerca da qualidade do texto quando comparados os dois paragrafos,
possibilitando-lhes, gradativamente, identificar os recursos coesivos e perceber sua

importancia.

Esta situacado de aprendizagem foi colocada em pratica por P3, que, no nono
encontro, fez o relato de sua experiéncia, conforme se observa na transcricdo de

parte da sintese elaborada por P2:

A doce P3 expde ao grupo seu trabalho de coeséo textual, usando a
fabula O Gavido e as Pombas (atividade proposta por P1,
aprimorada por P3), que foi desenvolvida com seus alunos do ensino
médio e do ensino fundamental.

Apresentou o texto aos alunos, por partes, escrito em folha de papel
pardo. Na primeira parte havia a repeticao excessiva das palavras
‘pombas” e “gavido”. A principio, os alunos demonstraram
dificuldades em identificar as repeticdes como problema. O que nao
surpreende, pois seus textos sao muito repetitivos. Para eles
repeticdo ndo é problema. Ofereceu, entédo, a segunda parte, em que
se substituia a palavra pombas por “vocés’, “alguém”, “as’, “las", e
gaviao por “alguém corajoso como eu”. Quando foram solicitados a
comparar um paragrafo com outro, perceberam a diferenga e quanto

o segundo paragrafo estava melhor.

%! para estudo desta tematica, as professoras selecionaram as seguintes obras:
KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. 5. ed. Campinas: Pontes, 1997.
KOCH, Ingedore V. A coesao textual. 16. ed. Sao Paulo: Contexto, 2001.
FAVERO, Lenor L. Coes3o e coeréncia textuais. S3o Paulo: Atica, 1991.
SIQUEIRA, Jodo H. S. Processos expressivos da linguagem — o texto. Sdo Paulo: Selinunte,
1996.
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Em seguida, sugeriu que os alunos, em duplas, reescrevessem o
texto, pensando em evitar as repeticoes. P3 apresentou-nos algumas
produgdes de seus alunos. Segundo ela, sdo alunos terriveis, mas
envolveram-se com a atividade e realizaram muitas intervengdes no
texto. Fizeram uso de varios sinbnimos para substituir pombas
(coitadas, vitimas, pobrezinhas, indefesas, aves, danadas, presas,
suditas, as poucas etc.) e gavido (predador, carnivoro, inimigo, vildo
etc.).

[.]

P3 revela que se surpreendeu com o retorno positivo e
principalmente com o interesse e envolvimento dos alunos com a
atividade. Chegou a pensar que sua estratégia nao daria certo,
porém os alunos sistematizaram de maneira adequada os
conhecimentos, inclusive ampliando, através da Reescrita, 0
vocabulario e o uso adequado dos pronomes em suas producgoes.

A Prof? Amélia elogiou o encaminhamento que P3 deu a atividade,
gue é um bom exemplo de como trabalhar com os recursos coesivos
a partir de textos “modelares”. Sugeriu que P3 escolhesse algumas
producdes e compartilhasse sua leitura com os alunos, que, por
certo, gostardo de ver como o texto ficou com suas intervengoes.
Também apresentou a possibilidade de fixar o texto original na lousa
e estabelecer comparagdes.

[.]

P3 afirma que vale a pena fazer um trabalho reflexivo, de mudanca.
P6 diz que a reflexdo n&do é s6 do ponto de vista do aluno, mas do
educador também. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada por
P2, Anexo II).

Embora no GE tenhamos trabalhado apenas uma vez com a elaboragao de
situagcdo de aprendizagem e sua aplicacdo, considero que também ¢é um
procedimento metodolégico de grande valia nos processos de formagédo de

professores.

Importa registrar que, quando pensei no processo de formacdo mediante o
GE, em principio, levantei a possibilidade de utilizagdo de 02 (dois) procedimentos
metodoldgicos: o Relato de Pratica e a Socializagdo de Leituras de Estudo. Porém,
em razado da dindmica adotada (partir das necessidades das professoras e das
contribuicbes que se propunham dar), outros procedimentos foram sendo
incorporados com frequéncia variavel: a Vivéncia (Elaboragdo) de Situagdo de

Aprendizagem e a Anéalise de Material Didatico (Atividade).

O relato de pratica foi o procedimento metodologico mais utilizado e o que

mais mobilizou as professoras, mas os demais foram bem aceitos e mostraram-se
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adequados ao desenvolvimento de uma agao formativa em que o fazer e o pensar
das professoras foram tomados como ponto de partida para discussdes e estudos,
criando-se um contexto alternativo de aprendizagem. Neste, as professoras
tornaram-se co-responsaveis pela condugdo do processo, que lhes permitiu a
construgcado de novas compreensdes sobre o objeto de ensino com perspectivas de
mudanga na pratica. Até mesmo as Sinteses dos Encontros, elaboradas pelas
professoras, acabaram, de certa forma, por serem reconhecidas como procedimento
metodolégico do GE.

» Sintese dos Encontros: o reconhecimento de sua importancia no processo de
formacéao

Considerando-se que o processo desenvolvido no GE constituiu-se nao
apenas em agao formativa, mas também em pesquisa, estava clara a necessidade
do registro dos principais eventos, 0 que, em principio, seria feito pela coordenadora
do Grupo. Porém, logo no primeiro encontro, mostrou-se inviavel conciliar a
coordenagao das agdes desenvolvidas no GE e seu registro, levando-se em conta a
riqueza da interagdo, da qual ndo era mera observadora, mas participante ativa. Por
isso, foi proposto que, a cada encontro, uma professora se responsabilizasse pela
redagao da sintese e sua leitura no inicio do encontro subsequente, o que permitiria
sua retomada e provaveis destaques e consideragdes ao trabalho realizado, que nao
foram possiveis anteriormente por falta de tempo ou por terem surgido
posteriormente. Ainda, as sinteses dos encontros constituiriam a memoria do

processo de formagao.

Embora as professoras entendessem a importancia deste registro, ndo houve,
de imediato, quem se oferecesse para a elaboragéo e redagéo da primeira sintese.
Ha uma certa resisténcia do professor, mesmo de Lingua Portuguesa, ao registro
por escrito e sua socializagdo. Talvez seja até maior a resisténcia deste professor,
pois, em geral, sdo grandes as expectativas que se criam em relacdo a sua

producgao, e ha um certo temor de n&o corresponder a elas.

P6, que recentemente havia participado de um processo de formagcéo, em que
fizera a sintese de um dos encontros, assumiu a tarefa de redigir a primeira. As

demais professoras informaram que preferiam “ver como se faz para fazer depois”,
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pois ndo tinham experiéncia com este tipo de registro. A partir do terceiro encontro, a
adesdo a redacao da sintese ocorreu de forma mais facil, e todas as professoras

participaram da experiéncia de sua elaboracao.

Atrelar a leitura da sintese a possibilidade de destaques foi uma estratégia
valiosa para a ampliagdo do que se discutira no encontro anterior, bem como para o
surgimento de tematicas para discussdao. Por exemplo, a tematica da Leitura
Compartilhada foi, pela primeira vez, objeto de reflexdo apés um destaque a sintese
do quarto encontro, que levou o Grupo a discutir estratégias para que o aluno

assuma uma atitude favoravel a leitura.

No terceiro encontro (18/09/04), quando se fez a leitura da primeira sintese,
os destaques foram feitos por mim, mas, a partir da minha fala, outras se fizeram
presentes, complementando-a ou referendando-a. Por exemplo, reportando-me ao
relato de pratica de P2 (2° Encontro), destaquei que a atitude da professora em
relagéo a pratica relatada nao era s6 de quem descrevia o que acontecera, mas de
guem refletia sobre seu fazer e ja se preparava para nele introduzir mudancas:
“Acrescentou [P2] que da préxima vez fara diferente: limitara ainda mais o aspecto a
ser analisado; no mesmo dia, ndo trabalhara com mais de um aspecto; os alunos
ficam cansados e comega a haver dispersao”. (2° Encontro, 11/09/04 — sintese
elaborada por P6, Anexo Il). O que é muito comum na pratica docente, porém nem
sempre nos damos conta disto. Logo em seguida, P3 tomou a palavra e confirmou
minha consideragao, informando que, no momento em que esta desenvolvendo uma
atividade com uma turma, em fungdo da reacdo dos alunos e dos resultados
alcancados, ja esta pensando no que mudar para que fique melhor com a turma com

a qual trabalhara em seguida.

Nos encontros subsequentes, mais amiude, os destaques foram feitos pelas
professoras, cabendo-me pér em evidéncia alguma consideragao, problematizar

alguma fala e contribuir para a ampliagéo da discusséo.

Os destaques a sintese pelas professoras possibilitaram a coordenagao do
GE perceber a importancia que as participantes davam aos aspectos discutidos e

seu nivel de compreensao, o que, em certa medida, funcionou como parametro para
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possiveis intervengdes, que, mais frequentemente, realizavam-se logo apos suas

falas.

Ainda sobre os destaques, vale ressaltar a citagcao feita por P2 na abertura de
sua sintese do nono encontro, por exemplo, que levou a discussido sobre o processo
de reflexao, que € um dos objetivos do GE: “refletir sobre suas experiéncias e as de

seus pares”.

Tendo P2 iniciado sua sintese com a citacdo “Sem uma reflexdo sobre a
pratica esta se torna automatica e corre o risco de distanciar-se cada vez mais da
realidade mutante da sala de aula. A reflexdo é a Unica via para melhorar nosso
trabalho.”®, foi solicitado & professora que discorresse sobre ela, o que possibilitou
gue se ampliassem as consideragdes sobre a importancia da reflexao tanto para a
pratica do professor, quanto para a aprendizagem da Lingua Portuguesa, conforme

se observa na transcricao de parte da sintese do décimo encontro:

Enfatizou [a coordenacao] a citagao colocada por P2 em sua sintese
e questionou-a sobre o motivo pelo qual a fez; esta esclareceu que
achou oportuna a citacdo devido a discussdo que tivemos no ultimo
encontro sobre a reflexdo sobre nossa pratica e sobre possibilitar ao
aluno refletir. A Prof? Amélia comentou que a citagdo tem relagéo
com o que este grupo de estudos vem fazendo nos encontros: refletir
sobre a pratica, analisar, sugerir e propor atividades com o objetivo
de por o aluno para pensar, evitando a automatizagdo. P2 completou
gue é preciso pensar no que fazemos para que esse fazer ndo se
torne automatico, dissociado da realidade de nossas turmas que
mudam constantemente. A reflexdao é uma forma de melhorar e
aprimorar nossa pratica. (10° Encontro, 13/11/04 — sintese elaborada
por P1, Anexo II).

As falas de P2 e da coordenagédo objetivaram mostrar a importancia da
reflexdo tanto para o processo de formagao docente, quanto para a aprendizagem
do aluno. Isto &, por meio da reflexdo, cria-se a possibilidade de analisar a situagao
(pratica docente, no caso do professor; o texto, no caso do aluno) e de empreender
transformagdes. Em ambos os casos, visa-se ao desenvolvimento de atitude critica
em relagcdo a propria pratica / producdo e a aprendizagem de procedimentos
eficientes para imprimir qualidade a pratica / aos textos. Ou seja, busca-se coeréncia

entre os procedimentos empregados no GE no que se refere ao professor e o que se

%2 Citagdo de Rosa Simé e Neus Roca, extraida da obra Além da alfabetizagdo - a aprendizagem
fonologica, ortografica e matematica.
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espera que faga no exercicio da docéncia, conforme o elemento norteador do

isomorfismo.

A propria sintese, como registro, foi objeto de destaque a partir do que sobre

ela escreveu P2 em sua sintese do nono encontro:

Nao é tarefa facil condensar as discussdes de um grupo como o
nosso: professoras falantes, que nos sabados a tarde, dedicam-se a
reflexdo sobre suas praticas pedagogicas. O tempo passa
rapidamente e as 16h despedimo-nos com a sensac¢ao de que ainda
ha muito a dizer [...] Registrar da certo trabalho porque implica
organizar e articular o pensamento. Exige o exercicio de persisténcia,
na busca de um texto verdadeiro. Pe¢o desculpas, minhas amigas,
se falhei nesta importante tarefa. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese
elaborada por P2, Anexo II).

Em decorréncia do destaque da coordenacdo a consideracao de P2 sobre a
sintese como registro escrito - “da certo trabalho porque implica organizar e articular
0 pensamento” -, surgiram algumas considera¢des acerca do proprio processo de
elaboragdo e redacao deste tipo de texto, bem como acerca de sua importancia
nesta agao formativa, que culminaram na constatacdo de que a sintese nao é
apenas uma tarefa que coube a alguém do grupo realizar num determinado
momento, mas uma produgédo que tem um propdsito comunicativo. Afinal, por meio
dela, retoma-se o que foi trabalhado no encontro anterior, o que € importante nao
apenas para que o grupo figue bem informado, mas também para que se tenha mais
uma oportunidade de reflexao, de rever aspectos de encontros anteriores e amplia-

los.

Tematizar a sintese, vendo-a como produgdo que cumpre proposito
comunicativo e tem importante finalidade no GE, e ndo como tarefa a ser cumprida,
deu ensejo a que, no décimo encontro, quando se fez a leitura da sintese e os
destaques, as professoras relatassem sua experiéncia com produgdo de texto.
Mencionaram, entdo, que procuravam criar situagdes, nas quais os alunos
escreviam para cumprir algum propdésito comunicativo e dirigiam seu escrito a algum
destinatario real, de que decorriam maiores cuidados com a producao do que
guando seu destinatario era apenas o professor, que tinha a fungcao de corrigir. Isto

€, as professoras (especialmente P1, P2 e P3) discorreram sobre como procediam
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para que a razao da escrita fosse uma interlocucao efetiva e ndo uma producao para

ser objeto de corregao pelo professor.

P1, por exemplo, discorreu sobre o trabalho que estava desenvolvendo com
seus alunos na producédo de cartdes postais, que seriam enviados a alunos de
outros turnos. P3 comentou sobre a atividade de elaboracdo de textos de
propaganda por seus alunos de 72 série da rede municipal, que seriam utilizados na
Campanha de Higiene e Meio Ambiente, em desenvolvimento na escola estadual,
onde trabalhava. P2 relatou que estava desenvolvendo atividades de producéo de
cartas, que seriam trocadas entre duas escolas. Em seus relatos, as professoras
mostraram seus alunos preocupados com o conteudo de seus textos e com a
corregao da linguagem (fizeram rascunho, revisaram seus textos e capricharam na
letra), afinal suas produgdes teriam leitores reais e cumpririam um propdsito

comunicativo.

A producéo textual, sobre a qual se tratou de forma breve, em trés encontros,
constituiu-se na tematica principal do décimo encontro, a partir da tematizagdo da
sintese. Isto &, refletir sobre a prépria sintese como produgéo, que cumpre propésito
comunicativo, conduziu a relatos de pratica, que, por sua vez, possibilitaram que
fosse discutida a tematica da producao textual, ou melhor, 0 que é necessario para
romper com a excessiva escolarizagado da escrita e torna-la objeto de interlocugao,

como ocorre socialmente.

A importancia da sintese também foi reconhecida pelas professoras, que
apoiaram P5 na sugestdo de montar um Caderno com as sinteses produzidas e o
material de apoio (principalmente textos). As professoras (especialmente P5)
consideraram que as sinteses reuniam as praticas e as teorias que Ihes serviam de

sustentacao, sendo, pois, excelente material de consulta.

P5 sugere que tenhamos um arquivo com as sinteses dos encontros.
Adoramos a idéia. P5 se propds a organizar um Caderno com as
nossas sinteses e os materiais de apoio, principalmente os textos
gue sugerimos para as leituras. A Prof® Amélia, que tem todas as
sinteses, encaminhara os textos para que possa ser iniciado o
trabalho. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada por P2, Anexo

1.
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A partir do momento em que as professoras se mostraram interessadas pelas
sinteses, o material passou a ser encaminhado por e-mail, e tornou-se ainda maior a

preocupagado com a qualidade do texto.

O e-mail foi um dos recursos utilizados para o estabelecimento de
comunicagao, cujo uso foi estimulado desde os primeiros encontros. A maioria ja
dispunha deste recurso; duas professoras ndo o tinham, mas providenciaram sua
criacdo em suas escolas. Embora os enderegos eletrbnicos tenham sido
socializados, a comunicagado, mais frequentemente, fez-se da coordenagéo para o
Grupo na forma de lembretes, principalmente sobre tarefas acordadas. No sentido
inverso, também deu-se a comunicagdo, geralmente com a finalidade de

encaminhamento das sinteses e textos.

A comunicagdo entre as professoras, por meio eletrénico, tornou-se mais
intensa a partir da constituicdo de um grupo virtual, por iniciativa de P2, que

apresentou a proposta de sua criagdo no décimo encontro:

Durante os comentarios [refere-se aos destaques a sintese], P2
interveio e sugeriu a montagem de um Grupo pelo Yahoo, na
internet, para que possamos nos corresponder com facilidade. (10°
Encontro, 13/11/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

Tendo sido bem recebida a proposta, P2 providenciou a criagdo do grupo
virtual e, por e-mail, orientou as colegas sobre o cadastro, de tal maneira que, no
encontro seguinte, todas faziam parte do grupo, tendo algumas delas feito uso de
seus recursos. A partir da criagao do grupo virtual, as apreciagcdes dos encontros,
sinteses e resultados de pesquisa bibliografica passaram a ser socializados por meio

deste recurso.

Com frequéncia consideravel, divulgaram-se textos que nao se relacionavam
com as tematicas em estudo, mas que tratavam de questdes educacionais mais
amplas (geralmente, textos veiculados por meios eletrénicos), e informacgbes sobre

eventos que poderiam ser de interesse do Grupo.

Como se constatou em outras situagdes, o Grupo (ainda que a iniciativa

partisse de uma ou outra professora), no exercicio da autonomia e de forma a
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trabalhar cooperativamente, foi definindo o que poderia ser incorporado ao trabalho
realizado, visando a qualidade, o que ndo escapou a percepcédo de P1 ao

manifestar-se sobre a atuagao do Grupo:

Acredito que, as vezes, devido as atribuigbes do dia-a-dia, ndo é
possivel realizar todas as tarefas combinadas nos encontros. [...]
Contudo, o grupo esta tdo comprometido com sua aprendizagem,
que é comum trazer sugestées para melhorar os trabalhos: montar
pasta com relatos e sinteses, grupo no yahoo, sugestbes de leituras
etc. (P1 discorrendo sobre a atuagédo do Grupo, Anexo lll — grifo
meu).

A criagdo do grupo virtual possibilitou ampliar a comunicagdo entre as
professoras, que se manteve quando se encerraram as atividades do GE em
dezembro de 2004. Embora consideremos boa a experiéncia de utilizacdo deste
recurso, o tempo que dele fizemos uso foi pequeno (praticamente um més), nao
sendo possivel explorar (identificar) todas as possibilidades que oferece num
processo de formacgao continuada. Acredito, porém, que seja um recurso que possa
trazer contribuigdes significativas em agdes formativas, em que interessa promover a

autonomia docente, como a desenvolvida no GE.

Neste item do presente estudo, em que o foco esteve fundamentalmente nos
procedimentos metodoldgicos, em diversos momentos, tratei das tematicas que
foram trabalhadas, sem, contudo, dar-lhes tratamento especifico, 0 que passa a ser
feito no tépico seguinte, considerando sua importancia neste processo de formacao,
em que sao as necessidades indicadas pelas professoras que definem o que sera

objeto de discussao e estudo.

3.2 TEMATICAS TRABALHADAS: SELECAO E RELEVANCIA

Como tem sido colocado desde o inicio do desenvolvimento deste trabalho,
as tematicas do GE nao foram previamente definidas, pois a intengdo era que

surgissem das necessidades indicadas pelas professoras.

Como se pretendia refletir sobre praticas de leitura e escrita, foram poucas as
tematicas ndo relacionadas a estes assuntos. Ficha individual do aluno (com

informagdes sobre seu desempenho e comportamento), sistema de ciclo e reagao
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adversa do professor a linguagem do estudante foram tematicas que surgiram no

Grupo, sem que tivessem relagao com leitura e escrita.

As duas primeiras tematicas apareceram relacionadas, admitindo-se a
importancia da ficha de avaliagdo num sistema de ciclos, em que o aluno nao é
reprovado. O foco nao foi o processo de avaliagdo, mas o registro de informacdes
sobre o aluno na ficha, pois, muitas vezes, observa-se que aquilo que o professor do
ano anterior informara acerca do aluno nédo coincidia com as observagdes do atual
professor. Em momentos dos quarto e quinto encontros, tratou-se deste aspecto,
tendo as professoras concluido que a ficha de avaliagdo € um bom recurso para
conhecer o aluno, mas deve ser usada de forma reflexiva, ndao dispensando o
didlogo com o professor do ano anterior.

Quanto a reagao adversa do professor a linguagem de seus alunos,
possibilitou ao Grupo tratar da tematica da Variacdo Lingdistica, desencadeando a
apresentagao, pelas professoras, em especial P3, e pela coordenagéo, de algumas
possibilidades de situagdes de aprendizagem, que, amiude, assumiram a forma de
projeto, uma situagao didatica a que o Grupo teve acesso com o relato de pratica de
P4 (4° Encontro).

Todos os professores podem trabalhar com essa questao [variacao
linguistica], comentou P3. Aproveitando as situagcbes de uso
inadequado da fala, € possivel abrir discussdes sobre as diferentes
formas de usar determinadas expressobes. Isso sem contar com a
possibilidade de trabalhar com textos que mostram diferentes falares
em fungédo de condigdes sociais, da regido de origem, da idade, da
profissao etc.

Conforme sugestdo da Prof? Amélia, é possivel, também, produzir
com os alunos, um glossario de girias (da classe, da escola, de um
grupo especifico etc.), que envolve um tipo de texto, o verbete, que
demandaria acesso a este tipo de texto e estudo sobre sua
configuragdo. Poderia ficar a disposi¢cdo, na Sala de Leitura, junto
com dicionarios, enciclopédias e outros suportes onde este tipo de
texto aparece com frequéncia. Esta atividade poderia assumir a
proporgcédo de um projeto de leitura e escrita, envolvendo professores
de outras areas, o professor orientador da sala de leitura, o professor
orientador do laboratério de informatica educativa, entre outros. (6°
Encontro, 16/10/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

As demais tematicas postas em discussdao pelo Grupo inserem-se nas

praticas de leitura e de escrita: reescrita, produgao de texto, leitura compartilhada,
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coesao, ortografia, projeto, relagdes dialdgicas que se estabelecem com o texto
(diferentes objetivos para a leitura) e capacidades de leitura. O ensino de gramatica,
sem que se reservasse um momento especifico para sua discusséao, foi objeto de

consideragdes em diversos momentos.

Reescrita e Coesao foram tematicas propostas por manifestacédo direta; duas
professoras expuseram o0 interesse por seu estudo e contaram com a adesdo das
demais. Em relagéo a primeira, P4, para justificar seu interesse, argumentou que ja
ouvira falar muito de Reescrita como estratégia para o ensino de Lingua Portuguesa,
mas nao sabia como usa-la. P6, ao propor o estudo da Coeséo e Coeréncia, alegou
que, freqientemente, os professores falam que o aluno deve escrever levando em
conta estes aspectos, mas, em geral, ndo sabem como ajuda-lo para que seus

textos sejam coesos, ja que esta tematica € pouco explorada nos livros didaticos.

Ter sido Reescrita a primeira tematica em discussao no Grupo foi importante
para a construcao de novas compreensdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
pois € uma estratégia que possibilita o estudo tanto dos aspectos textuais quanto
dos gramaticais, a partir da produgao do aluno, em que estdo concretizados seus
usos da linguagem, que se tornam, efetivamente, o objeto de ensino e

aprendizagem.

Por meio da pratica relatada e da socializagdo das leituras, as professoras
tiveram acesso a uma estratégia que permite a abordagem de diferentes aspectos
(conteudos) do ensino de Lingua Portuguesa e mediante a qual o aluno opera sobre
sua propria linguagem, desenvolvendo sua capacidade de refletir, analisar, pensar

sobre os fatos e fendmenos da linguagem.

Nesta pratica, como se discutiu no Grupo, o professor deixa de ser
transmissor de regras e assume o0 papel de mediador entre o aluno (sujeito da
aprendizagem) e o objeto de conhecimento (a linguagem). O aluno, entdo, desaloja-
se da atitude contemplativa e absorvente e envolve-se, ativamente, na compreensao
e produgao da linguagem, pois 0 que se pretende com a reescrita € a discussao de
estratégias para a solugdo dos problemas detectados nas produgdes escritas, de

busca de alternativas, de verificacdo de diferentes hipéteses, de comparagao de



152

diferentes pontos de vista, de colaboragdo entre professor e alunos e entre os

préprios alunos, num rico processo de interagao.

Em sintese, a Reescrita € uma pratica que parte do uso que os alunos fazem
da linguagem para, mediante a problematizacdo desencadeada pelo professor, que
leva a analise e reflexdo pelo aluno, permitir a conquista de novas habilidades
linguisticas, particularmente aquelas associadas aos padrdes da escrita, sempre
considerando que “as situagcbes didaticas tém como objetivo levar os alunos a
pensar sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente
[...]". (BRASIL, 1998, p.19).

A medida que se discutia esta tematica, foi sendo forjado, no Grupo, um novo
critério para analise das praticas: a possibilidade de gerar ou nao a reflexao pelo
aluno. No inicio do processo de formacdo, interessava as professoras que a
atividade despertasse o interesse do aluno, prendesse sua atengdo; com 0 avango
das discussdes, as professoras passaram a observar também se a situacdo de

aprendizagem permitia ou nao ao aluno refletir sobre a linguagem.

Assim, a discussao desta tematica forneceu subsidios para a reflexdo sobre
as praticas tradicionais de ensino de Lingua Portuguesa, especialmente de ensino
de gramatica, de que decorreu, ja no segundo encontro, a idéia de uma gramatica
contextualizada, bem como, em encontros subsequentes, reagcdes favoraveis a uma
pratica que possibilitasse ao aluno operar sobre a linguagem, diversificar formas de

expresséo e sistematizar conhecimentos linguisticos.

Este modo de entender o ensino da gramatica [estudar gramatica a
partir dos problemas detectados na produgéo dos alunos] rompe com
aquela visao tradicional de que primeiro se estudam os fonemas e
letras, depois as classes de palavras [...], em seguida, a sintaxe e
assim por diante. Surgiu, entdo, no grupo a idéia da gramatica
contextualizada, ou seja, trabalhar com a gramatica no momento em
gue € necessaria e a partir de seu uso nas produgdes dos alunos. (2°
Encontro, 11/09/04 — sintese elaborada por P6, Anexo II).

Embora todas as tematicas tenham sido importantes na constru¢gao de novas
compreensdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa, a Reescrita foi decisiva para a

definicdo do objeto de ensino e aprendizagem e dos papéis do professor e do aluno,



153

criando, nas professoras, uma perspectiva de mudanga, como se observa em suas

falas:

[...] a partir do momento que descobri que o objeto de ensino é a
linguagem (seus usos) e que o ponto de partida é o texto,
obrigatoriamente tive que pensar em mudar minha pratica. [...] As
primeiras experiéncias que fiz (e foram bem singelas) j& renderam
alguns bons resultados. (P6 discorrendo sobre a influéncia do GE em
sua pratica - Anexo llI).

Tudo que discutimos mostra que € necessario propor atividades que
levam o aluno a pensar sobre a prépria escrita. [...] Pensar sobre os
usos da lingua faz com que o educando torne-se critico da propria
escrita, auxiliando-o em suas produgdes. (Apreciagdo de P5 ao 9°
Encontro — Anexo V).

[...] passei a analisar mais a fundo o meu trabalho e ja tenho maior
clareza e preparo para ver onde estou falhando, o que esta certo, o
gue posso melhorar. Depois, porque, mesmo que seja por meio de
encaixes, tenho colocado algumas atividades em pratica e sentido o
gostinho de ter meus alunos envolvidos e pensando, ja que as
atividades s&o significativas e ndo vazias ou mecénicas. (P3
discorrendo sobre a influéncia do GE em sua pratica docente - Anexo

1.

Os problemas de escrita dos alunos sdo 0s nossos objetos de
estudo. O educador tem que ser capaz de identificar e caracterizar os
problemas, estabelecer prioridades e conduzir os alunos a pensar
sobre eles e encontrar solugbes. Deve ser pesquisador e antecipar
as possibilidades de intervencbes. E, finalmente, acreditar na
capacidade do aluno, reconhecendo e valorizando seus saberes.
Este é um trabalho exaustivo para o professor, mas compensa, pois
leva o aluno a pensar e descobrir. (Apreciagdo de P2 ao 9° Encontro
— Anexo V).

A tematica da Reescrita foi retomada em diversos encontros quer por permitir
o estudo de diferentes conteudos (coesao, ortografia etc.), quer por ser estratégia
gue algumas professoras desejavam exercitar em suas aulas. Isto é, tendo feito uso
da reescrita, relatavam a experiéncia, submetendo-a a apreciagao do Grupo, como

fez P6 no nono encontro.

A escolha da tematica da Coesdo também foi bastante oportuna, pois
possibilitou a discussdo de algo que faz muito sentido: a dificuldade, senao
impossibilidade, de ensinar, criar situagées de aprendizagem sobre um tema que
nao se conhece, sobre o qual ndo se tem dominio. Parafraseando MIZUKAMI
(2002), o dominio precario do conhecimento do conteudo especifico dificulta a

construgéo do conhecimento pedagdgico do conteudo.
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Coeséao e coeréncia sao conceitos de Linguistica Textual que, geralmente,
pouco impacto provocam nas praticas de ensino de Lingua Portuguesa. Os termos
fazem parte do vocabulario ativo dos professores, que, sem o dominio conceitual e
nao contando com o apoio do livro didatico, tém dificuldade de analisar as producoes
textuais quanto a estes aspectos e, consequentemente, de problematizar as
dificuldades dos alunos e de promover o processo de reflexdo. Em sintese, embora
usem largamente os termos, os docentes nao necessariamente dominam os
conceitos nem tém compreensdo de como esses recursos operam na interpretagao
e producao do texto (conhecimento especifico do conteudo). Logo, tém dificuldade
de operar a transformacgédo do conteudo para o ensino, isto é, de transforma-lo em

conhecimento pedagogico.

O desenvolvimento desta tematica permitiu o exercicio de diversificados
procedimentos metodologicos (socializagdo de leituras de estudo; vivéncia /
elaboragdo de situacdo de aprendizagem, analise de material didatico),
possibilitando ndo apenas ao professor adquirir conhecimento sobre este conteudo,
mas também operar a transformacdo do conteido especifico em conteudo

pedagogico, com vistas ao processo de ensino.

E o mais importante: permitiu que as professoras percebessem que a forma
como adquirem o conhecimento ndo é necessariamente a mais adequada para a
sua apropriagdo pelos alunos, principalmente quando se pensa num ensino de
Lingua Portuguesa, calcado na analise e reflexdo sobre os usos da linguagem. Ou
seja, o professor precisa ter o conhecimento do conteudo especifico de sua area,
nao significando, porém, que o aluno deva ter acesso a ele da mesma forma que o

professor. O que, de certa forma, foi percebido por P5:

P5 comentou que este estudo mostrou que o que ela conhecia sobre
coesao textual era pouco, comparando-se com 0 que estava vendo.
Porém, nem tudo se transformarad em objeto de ensino para os
nossos alunos. Entende que deve haver um recorte: o professor
seleciona o que vai ser trabalhado a partir das necessidades de seus
alunos e do que ja conhecem. (8° Encontro, 30/10/04 — sintese
elaborada por P3, Anexo II).

A meu ver, o encontro de hoje foi bastante produtivo, visto que
sempre tive certas dificuldades com o tema coesao textual. Conhecia
apenas a coesado realizada por meio de pronominalizagdes,
substituicbes e conjungdes. Mal sabia dar nomes aos recursos
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coesivos. Agora, além de saber a terminologia, descobri formas de
trabalhar com o tema [...]. (Apreciagao de P3 ao 8° Encontro — Anexo
V).

A maior parte das demais tematicas discutidas teve sua origem nos relatos de
pratica. No quarto encontro, por exemplo, quando P4 relatou sua pratica com Projeto
de leitura, envolvendo alunos de 82 série, surgiu a oportunidade de comegar uma
discusséao sobre projeto como situacao de aprendizagem. No Grupo, considerando-
se o0s processos de formagdo de que haviam participado, P2, P4 e P6 tinham
condicbes de trazer muitas informacdes sobre a tematica, que foram sendo

socializadas a partir deste encontro.

Em varios encontros, tratou-se desta tematica, principalmente na forma de
pequenos relatos da pratica de desenvolvimento de projetos, como o Projeto Cartas,
sobre o qual P2 teceu alguns comentarios (10° Encontro). Porém, ndo houve, de
imediato, o interesse do Grupo pela busca de bibliografia sobre o assunto e pelo seu
estudo. Contudo, no décimo terceiro encontro, principalmente a partir da fala de P4
sobre o trabalho com projeto desenvolvido no CEFAM®*, houve o reconhecimento de
gue esta tematica deveria ser aprofundada, como se depreende da reprodugdo da
fala de P6:

Trabalhar desta forma [com projetos] € muito produtivo, mas nao é
todo professor que se adapta a este modelo. Para a maioria deles é
melhor continuar trabalhando com o livro didatico, em que tudo esta
pronto, dando seguranca ao professor. P6 comentou que, se é dificil
introduzir mudangas em suas praticas trabalhando com os préprios
conteudos da area, imagine identificar conteudos e encontrar
estratégias para coloca-los a servico do desenvolvimento de uma
tematica comum. Uma proposta dessa natureza, com uma tematica
comum, exige uma vontade grande dos professores e espacos e
tempos para discussao [...] Achamos que esta tematica poderia ser
aprofundada [...]. (13° Encontro, 11/12/04 — sintese elaborada por
P4, Anexo II).

No desenvolvimento da tematica Projeto, p6de-se observar que o assunto foi

sendo tratado - principalmente a partir das falas e experiéncias das professoras,

¥ 0 Centro Especifico de Formagédo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM constituiu uma
politica da SEE-SP para a formagao de professores para as séries iniciais do ensino fundamental e
para a educagéo infantil, em nivel de ensino médio. Gradativamente, esta em processo de extingdo
em razdo da atual legislagdo que determina que a formagéo destes professores deva se dar em
Curso superior.
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acrescidas de sinteses e comentérios feitos pela coordenagdo - sem que 0 grupo
manifestasse a necessidade de conhecé-lo melhor. O interesse surgiu apenas
guando as professoras perceberam o real valor do uso de Projeto como situacéo de

aprendizagem.

Isto vem ao encontro do que ja foi expresso sobre as necessidades: nem
sempre estao definidas previamente; no desenrolar da agao formativa, podem surgir
em funcdo do que vem sendo discutido. Por isso, no desenvolvimento de um
processo de formagdo como este, € importante lidar com o tempo de forma mais
flexivel, o que, via de regra, ndo ocorre na formagéo continuada convencional, em

gue conteudo e tempo séo definidos previamente.

Nao surpreendeu que, apenas no décimo terceiro encontro, tenha havido a
manifestacdo da necessidade de aprofundamento de estudos sobre esta tematica,
pois, possivelmente, em razao das discussdes anteriores (reescrita; necessidade de
dar sentido a leitura; condigbes de producao de texto; leitura como pretexto para
repertoriar 0 aluno sobre um tema; a importancia de trabalhar com a diversidade
textual etc.) e dos relatos de praticas que apresentaram as suas caracteristicas, as

professoras perceberam o seu valor pedagdgico, uma vez que os projetos:

 criam necessidade de ler e analisar grande variedade de textos e
suportes do tipo que se vai produzir: como se organizam, que
caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade. Trata-se de
uma atividade de reflexdo sobre aspectos proprios do género que
sera produzido e de suas relagdes com o suporte;

* permitem que o aluno aprenda a produzir textos escritos mais
adequados as condicbes de producao, pelo exercicio que o aluno-
escritor realiza para ajustar o texto a imagem que faz do leitor
fisicamente ausente;

» colocam de maneira mais acentuada a necessidade de refaccéo e
de cuidado com o trabalho, pois, quando ha leitores de fato para a
escrita dos alunos, a legibilidade passa a ser objetivo deles também,
e nao so6 do professor;

» permitem intersecao entre conteldos de diferentes areas e/ou entre
estes e o0 tratamento dos temas transversais nessas areas.
(BRASIL, 1998, p.87).

Algumas tematicas surgiram em momentos diversos, impulsionadas por

diferentes eventos. A tematica Producdo de Texto foi tratada, pela primeira vez, a
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partir das consideragbes sobre o texto Reescrevendo o texto: a higienizagéo da

escrita, apresentadas por P3 no terceiro encontro.

Sua discussao foi ampliada no sexto encontro, quando, visando a sintetizar o
gue o Grupo havia discutido sobre produgao textual até aquele momento, apresentei
a proposta de GERALDI (2002) para a pratica de producdo de texto no ensino
fundamental 1l (52 a 82 séries). No décimo encontro, quando a Sintese dos Encontros
foi tematizada e entendida como produgdo que cumpre propdsito comunicativo, P1,
P2 e P3 discorreram sobre relatos de pratica, em que se observou a preocupagao
com a articulagdo das agdes necessarias a produgdo — 0 que escrever € 0 COmo
escrever -, levando-se em conta a necessidade do ajuste do texto a imagem que se
tem do leitor, bem como da corre¢do da linguagem, o que torna imprescindivel a
reescrita. Finalmente, no décimo terceiro encontro, a discussdo da tematica foi
encerrada, com sintese elaborada pela professora visitante, ja reproduzida neste

capitulo, a partir de texto de Maria Tereza Fraga Rocco.

Leitura compartilhada também foi uma tematica sobre a qual se tratou em
diferentes momentos, igualmente provocada por diversos eventos. No quinto
encontro, os destaques feitos ao relato de pratica de P4 desencadearam uma
discusséo acerca de como proceder para estimular, no aluno, o gosto pela leitura.
Varias professoras manifestaram-se, entre as quais P2, que trouxe para o Grupo as

primeiras informagdes sobre leitura compartilhada, discorrendo sobre sua pratica.

O décimo primeiro encontro foi iniciado com a leitura compartilhada do conto
Maria Angula, feita por P1, que, mediante suas consideragdes e interpretacéo,
mostrou ao Grupo como se procede em relagdo a esta pratica de leitura. Nao
escapou a percepcado da professora responsavel pela sintese do encontro que
leitura compartilhada poderia ser uma das tematicas desenvolvidas no GE, ainda

gue néo estivesse prevista.

Embora a tematica deste encontro ndao fosse leitura, a leitura
compartilhada realizada por P1 trouxe a oportunidade, bem
aproveitada pelo grupo, de tratar de questdes sobre leitura e fazer-
nos refletir sobre nossa pratica. Nao apenas refletir, mas trazé-la
para o grupo, para discuti-la. Esta dindmica de nossos encontros faz
com gue o que realizemos aqui seja diferente do que normalmente
fazemos nos cursos: uma tematica pode ser discutida, mesmo que
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nao se tenha pensado nela antes, desde que haja interesse do grupo
e estejamos dispostas a falar sobre o que fazemos sem o receio do
certo ou errado. (11° Encontro, 27/11/04 — sintese elaborada por P5,
Anexo II).

Como previra a relatora da sintese, leitura compartilhada foi a tematica
privilegiada no décimo primeiro encontro, contando com grande contribuicdo de P1 e
P2 que, tendo bastante conhecimento sobre esta tematica, dela trataram com a

minha ajuda.

A reapresentacao da tematica (conteudo) nao significou, em hipétese alguma,
redundancia, pois sua abordagem diversificava-se e ocorriam sucessivos
aprofundamentos, como se observou no desenvolvimento da tematica Leitura
Compartilhada. Esta surgiu como possibilidade de despertar no aluno o gosto pela
leitura, com rapidos comentarios de P2; posteriormente, foi mostrada, na pratica,
pela interpretacao feita por P1 do conto Maria Angula, que se seguiu, N0 mesmo
encontro, de uma série de consideragdes sobre conceitos, objetivos e
procedimentos; reapareceu na forma de relato de pratica de P3 e P5, que se
detiveram na analise e interpretacao da reacado de seus alunos a esta modalidade de
leitura; e encerrou-se com comentarios de P2 ao texto Condicbes a serem
garantidas quando o professor Ié para o aluno, cuja leitura recomendou, pois poderia

auxiliar o professor nesta pratica.

Nao s6 para nossos alunos, visando a superacdo das dificuldades de
apropriagédo de um conteudo, é importante a sua reapresentacao, diversificando as
formas de abordagem e os niveis de aprofundamento, mas também constatou-se
esta necessidade para as professoras. Embora se tenha tratado da tematica Projeto
em varios encontros, e algumas professoras, em outros processos de formagao,
tenham tido acesso a esta situagédo de aprendizagem (P2, P4 e P6), reconheceu-se

a importancia de dar continuidade a seu estudo.

P6 informou que levou a proposta aos colegas, mas n&o encontrou
grande receptividade, porém n&o tinha a mesma compreensao sobre
o trabalho com projetos que passou a ter a partir de nossas
discussoes. Concorda que este tema deva ser melhor explorado pelo
Grupo, pois pode dar mais seguranga ao professor neste tipo de
trabalho, bem como coloca-lo em condi¢bes de convencer os colegas
a envolverem-se neste tipo de atividade. (13° Encontro, 11/12/04 —
sintese elaborada por P4, Anexo Il - grifo meu).
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Capacidades de Leitura foi outra tematica que, embora tenha sido tratada em
trés encontros (11°, 12° e 13°), despertou de tal forma o interesse das professoras,

gue consideraram que seu estudo deveria ter continuidade.

O estudo desta tematica foi impulsionado pela sugestdo da leitura do texto
Letramento e capacidades de leitura para a cidadania, feita por uma das
graduandas. Como,nos comentdrios aos relatos de pratica de P1 e P3 sobre leitura,
observou-se que as professoras exploravam as capacidades de antecipagcdo e
checagem, importantes no processo de compreensao do texto, uma das graduandas
sugeriu a leitura do texto de Roxane Rojo a quem estivesse interessado em

aprofundar seus conhecimentos sobre o assunto.

A fala sobre as capacidades de leitura instigou-nos a ler o texto de
Roxane Rojo, abrindo para uma continuidade do tema nos proximos
encontros. (11° Encontro, 27/11/04 — sintese elaborada por P4,
Anexo II).

A continuidade do estudo da tematica estava prevista para dar-se mediante a
socializagao de leituras, porém, como P4 trouxe os Cadernos de Avaliagao do
SARESP (12° Encontro), houve uma mudanga na proposta de trabalho. Entdo, cada
professora analisou as questdes de um dos textos de um dos Cadernos de
Avaliacao, procurando verificar que capacidades de leitura exploravam. O resultado
do trabalho, apresentado no décimo terceiro encontro, revelou bom uso dos
conhecimentos adquiridos e do material de analise (textos e questdes das provas do
SARESP), porém insuficientes, considerando-se a relevancia da tematica, de que

decorreu a sugestao de dar prosseguimento a seus estudos em outros encontros.

Combinou-se que esta tematica sera retomada no préximo encontro
em funcdo da necessidade de seu aprofundamento. Uma atividade
possivel seria buscar em livro didatico (ndo importa a area) uma
unidade de trabalho com texto, em que fosse possivel identificar a
exploracdo de um numero consideravel de capacidades de leitura.
Ainda, em relacdo aquelas que nao foram exploradas, caberia a nés
fazermos propostas de atividades que levassem a seu
desenvolvimento. (13° Encontro, 11/12/04 — sintese elaborada por
P4, Anexo II).

Embora Gramatica (ou melhor, o ensino de gramatica) ndo tenha sido

tematica especifica de qualquer encontro, em diferentes momentos, as professoras
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fizeram referéncia a ela, principalmente P6, que defendeu seu dominio pelo

professor e revelou preocupagdes quanto a seu ensino.

E natural que esta tenha sido uma tematica reiterada, pois, durante muito
tempo, o ensino de Lingua Portuguesa se restringiu ao ensino de gramatica
(conceito, classificagbes, regras), sendo leitura e producdo de texto praticas

esporadicas, sendo marginais.

As professoras, por certo, durante sua escolaridade, foram submetidas, na
condicao de alunas, a este modelo de ensino de lingua, e, em certa medida, é o que
vém reproduzindo em suas aulas. Por isso, a preocupagdo com a gramatica, cujo
ensino nos moldes tradicionais comegou a ser questionado no segundo encontro,
guando P2, em resposta a uma pergunta de P6, informou que a gramatica também
poderia ser estudada a partir do texto do aluno, mediante processo de analise e
reflexdo, o que levou 0 grupo a usar a expressao gramatica contextualizada em
oposicao ao ensino gramatical tradicional (conceito, classificacdo e exercicios de

fixac&o).

Perguntei [P6, responsavel pela sintese do segundo encontro],
entdo, sobre o trabalho com a gramética. P2 explicou que a
gramatica pode ser estudada do mesmo jeito, ou seja, a partir do
texto do aluno; neste caso, sdo analisados os problemas de
gramatica de seu texto. [...] Deixa de ser um fim (ensinar a gramatica
pela gramatica) para ser um meio de que se vale o aluno para
melhorar seu texto. Este modo de entender o ensino da gramatica
rompe com aquela visao tradicional de que primeiro se estudam os
fonemas e letras, depois as classes de palavras (conceitos e
classificagbes), em seguida, a sintaxe e assim por diante. Surgiu,
entdo, no grupo, a idéia da gramatica contextualizada, ou seja,
trabalhar com a gramatica no momento em que é necessaria € a
partir de seu uso nas produgdes dos alunos. (2° Encontro, 11/09/04 —
sintese elaborada por P6, Anexo Il).

A medida que se discutia o ensino de Lingua Portuguesa calcado nos usos da

linguagem, colocando, assim, o texto como unidade basica para o ensino da lingua,
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a fala e a postura das professoras em relacdo ao ensino de gramatica se
aproximavam das idéias sobre o assunto, contidas nos Parametros Curriculares

Nacionais:

Assim, ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das
praticas de linguagem. E o caso, por exemplo, da gramética que,
ensinada de forma descontextualizada, tornou-se emblematica de um
conteudo estritamente escolar, do tipo que sé serve para ir bem na
prova e passar de ano - uma pratica pedagdgica que vai da
metalingua para a lingua por meio de exemplificacdo, exercicios de
reconhecimento e memorizagado de terminologia. Em fungéo disso,
discute-se se ha ou nao necessidade de ensinar gramatica. Mas
essa € uma falsa questao: a questdo verdadeira é o0 que, para que e
como ensina-la.

Deve-se ter claro, na sele¢cdo dos conteudos de analise linguistica,
que a referéncia ndo pode ser a gramatica tradicional. A
preocupacdo nao é reconstruir com os alunos o quadro descritivo
constante dos manuais de gramatica escolar [...] O que deve ser
ensinado nao responde as imposigdes de organizagao classica de
conteudos na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser
tematizados em funcao das necessidades apresentadas pelos alunos
nas atividades de produgao, leitura e escuta de textos.

O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a classica
metodologia de definicdo, classificagdo e exercitagdo, mas
corresponde a uma pratica que parte da reflexdo produzida pelos
alunos mediante a utilizagdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediacdo do professor, do
conhecimento gramatical produzido. (BRASIL, 1998, p. 28-29).

Nos comentarios que fizeram sobre o que vinham trabalhando e como, pdde-
se perceber que as professoras estavam encontrando alternativas para o ensino
gramatical, mostrando-se menos preocupadas com a metalinguagem e mais afeitas
ao trabalho com o texto, como se observou, no breve relato de P6, sobre como

procedeu em relagdo ao estudo de pronomes.

A professora relatou que despendeu um bom tempo preparando suas aulas
sobre pronomes, procurando fazer seus alunos entenderem para que servem, mas
os resultados ficaram aguém do esperado. Resolveu, entdo, trabalhar com um texto
gque empregava largamente os pronomes em substituicdo ao nome de uma
personagem. Fazendo perguntas e confrontado respostas diferentes, percebeu um
real envolvimento dos alunos e a facilidade com que entendiam o uso dos

pronomes. Segundo a professora, os alunos nao sabem classifica-los, mas
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entenderam para que servem e empregam-nos de forma satisfatoria em suas
produgdes. Entre saber usar e saber classificar, P6 considera que mais importante é
saber usar.

Em outro momento, em que o Grupo discutia procedimentos para trabalhar
coesao textual, P6 criticou a forma como tradicionalmente se da o ensino de
conjungado e, opondo-se a ela, propds que fosse estudada a partir do texto. P6
revelou, assim, que a idéia de ensinar Lingua Portuguesa por meio de seus usos

estava se firmando entre as professoras:

Ao retornamos a discussao dos recursos coesivos, P6 [...] comentou
0 quanto & enfadonho ensinar as conjung¢des da maneira tradicional —
“‘decoreba” das definigdes e tipos para a realizagdo de exercicios
cuja finalidade é passar um trago sob as conjungdes e classifica-las
em aditivas, adversativas etc. — e que deve ser bem mais proveitoso
estuda-las dentro de um contexto, vé-las em funcionamento,
perceber os efeitos de sentido criados por elas. (8° Encontro,
30/10/04 — sintese elaborada por P3, Anexo II).

Nao questionando, especificamente, o trabalho que se faz com a gramatica,
mas o ensino de Lingua Portuguesa, P4 fez uma sintese do procedimento mais

freqliente em sala de aula:

P4 acrescenta que o trabalho tradicional é colocar o ponto na lousa,
ler para o aluno e reforgcar o que esta escrito; ela trabalhava dessa
forma, mas estd mudando. Lousa cheia, quando o Coordenador
Pedagdgico vé, acha étimo, diz P3. (10° Encontro, 13/11/04 — sintese
elaborada por P1, Anexo II).

Como se observa pela transcricdo acima, P3 nao apenas concordou com o
exposto por P4 (professor coloca o ponto na lousa, aluno copia, professor 1é e
reforga o que esta escrito), como também informou que este procedimento, de certa
forma, é respaldado por outras instancias na escola. Os préprios colegas também

estranham mudancgas (procedimentos diferentes, como aqueles que provocam a

manifestagao dos alunos), afirmando que podem gerar “bagunca”.

As professoras P4, P3 e P1 desabafaram a respeito dos professores
tradicionalistas, resistentes ao novo, que acham que ha muita
bagunga na sala e que é necessario ensinar gramatica. (10°
Encontro, 13/11/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).
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Em diferentes momentos, a mudanga foi objeto de reflexdo pelas professoras,
que, em funcdo dos relatos de pratica e das leituras realizadas, percebiam que é
possivel ensinar e aprender de forma diferente, mas revelavam, em contrapartida,
gue nem sempre contavam com o apoio dos colegas, como revelou P2 no segundo

encontro.

P2 comentou a critica feita por uma colega por trabalhar com leitura
e producao. A professora que esta preocupada com as questdes da
prova unificada disse que n&o sabe como ela [P2] conseguira
elaborar questdes se, no caderno de seus alunos, s6 tem producao
de texto. [...] A Prof® Amélia esclareceu que, quando o professor se
dispde a realizar um trabalho que se afasta do convencional, também
precisa estar disposto a dar explicagdes, a convencer, se necessario.
N&o s6 a nossos colegas pode causar um certo estranhamento; aos
pais de nossos alunos também, pois todos tém uma representacéo
do que é ensinar Lingua Portuguesa, desde que tenham freqlientado
a escola por algum tempo. (2° Encontro, 11/09/04 - sintese
elaborada por P6, Anexo II).

De certa forma, as professoras revelaram, em suas falas, que ha alguma
dificuldade em mudar sozinho, principalmente se ha um grande hiato entre o que a
maioria faz e o que se esta fazendo ou pretendendo fazer. Por certo, é disso que

trata Perrenoud (2002, p. 138), ao afirmar que:

O abandono das antigas praticas pode provocar a ruptura com o
ambiente, a renuncia a reputagao obtida com os pais, colegas e com
a hierarquia; em suma, pode fazer com que se tenha de enfrentar
uma forma de desaprovacao ou de solidao.

Nem sempre, porém, como manifestaram as professoras, a resisténcia a
mudanca esta relacionada a falta de apoio dos colegas ou a reagdes adversas dos
alunos. Mais freqlientemente, deve-se a uma certa inseguranga do professor, ao
temor de lancar-se a novas formas de condugao de sua pratica, de cujo sucesso nao
esteja bem certo. Esta forma de entender a resisténcia a mudancga ficou muito clara

na analise da professora visitante, em alguns momentos comentada por P6:

A professora visitante aproveitou para falar que, muitas vezes, a
resisténcia ao novo é fruto de uma certa inseguranga; o professor
tende a repetir o trabalho que vem fazendo porque, mesmo nao
chegando aos resultados esperados, é o que sabe fazer. E mais
cébmodo trabalhar, exatamente, como o livro didatico propde, pois
teoricamente o que traz ja foi testado e funciona. Comparou com o
gue acontece em nosso Grupo: ficamos entusiasmadas com o Relato
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de Pratica de nossas colegas e nos sentimos encorajados a fazer
igual ou parecido, porque nossos colegas mostram que da resultado.
E dessa seguranga que o professor precisa. Quando alguém ja fez e
fala sobre o que funciona, nés nos sentimos mais seguros. P6
lembrou que as turmas sao diferentes e que o bom desenvolvimento
de uma atividade depende de outras que a antecederam, portanto
nao se trata de mera copia. A professora visitante concorda e diz que
isto depende da concepgdo de ensino de lingua que embasa o
trabalho do professor. Se a concepcéao for diferente, o que vai ser
“aplicado” passa a ser apenas um apéndice. (13° Encontro, 11/12/04
— sintese elaborada por P4, Anexo Il).

Embora ndo houvesse uma programacgao prévia (definida no inicio do
processo de formagao), e as tematicas tenham surgido, em geral, a partir das
praticas relatadas e das leituras socializadas, constatou-se que sao conteudos

relevantes, frequentemente presentes na literatura sobre ensino de Lingua

Portuguesa e nas propostas curriculares emanadas dos sistemas publicos.

Isto €, o que as professoras consideram necessario aprender (conhecimentos
especificos da area, procedimentos metodoldgicos) € o que, de certa forma, ja vem
sendo veiculado nas propostas curriculares para o ensino da lingua materna,
concebidas a partir do pressuposto de que o conteudo de lingua portuguesa deve
ser a linguagem (seus usos), que se concretiza no texto oferecido para a leitura e no
que é produzido pelo aluno. Sdo tematicas de que “ja ouviram falar’, mas que ainda

nao dominam e que consideram que podem ser de valia a eficacia de sua pratica.

Todas as tematicas discutidas fazem parte dos Parametros Curriculares
Nacionais, distribuidas nas trés praticas propostas para o ensino da lingua materna:
Pratica de Leitura, Pratica de Producdo Textual e Pratica de Analise e Reflexao
sobre a Linguagem. Assim, os PCNs poderiam ter sido o material de suporte para o
estudo de todas as tematicas, exceto Capacidades de Leitura, Coesdo e

Letramento, que neles sdo pouco exploradas.

Nao terem sido tomados como fonte de consulta pelas professoras foi, de
certa forma, conveniente para o desenvolvimento do trabalho no GE, pois levou as
professoras a fazerem pesquisa bibliografica e a terem acesso a outras obras
(textos), que tém a disposicdo em suas escolas e que podem auxilia-las em seu
trabalho. Porém, como os PCNs constituem a manifestagao da politica publica atual

para o ensino de Lingua Portuguesa, foram eles que, na maior parte das vezes,
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orientaram as minhas intervengdes, principalmente no estabelecimento da relagao

entre o0 que se discutia e as propostas vigentes.

A relevancia das tematicas e os procedimentos adotados para a sua definicao
e desenvolvimento foram confirmados pelas professoras nao apenas em suas
manifestacdes durante os encontros, mas também ao discorrerem sobre as
tematicas e dindmica do GE, nas respostas que deram ao questionario de avaliagéo

(Anexo lll), gue abaixo transcrevo:

P1: A dindmica utilizada é 6tima, sempre estudamos os conceitos e
teorias a partir de nossas duvidas ou dos relatos das praticas que
deram ou ndo certo. Com as leituras, aprofundamo-nos em
temas/conteldos pertinentes a nosso dia-a-dia na sala de aula, com
0 intuito de nos aperfeicoarmos.

Os temas sdo relevantes, e a forma de defini-los de acordo com
nossas duvidas € muito produtiva.

P2: Outro ponto importante foi discutir nossa pratica. Muitas
competéncias profissionais foram construidas por meio dos temas
abordados em nossos encontros. Todos atenderam as minhas
expectativas.

P3: Sinceramente, gosto muito de participar deste grupo, sinto-me a
vontade para falar de mim e do meu trabalho [...]. Todas somos
iguais ali, ninguém ¢é melhor do que ninguém. Além disto, as
tematicas de nossas discussdes sdo indicadas nos nossos relatos,
dai ser eficiente, porque sempre vém ao encontro de nossas
necessidades e expectativas.

P4. Todos os temas sao escolhidos em conjunto, portanto sao
bastante relevantes, e gosto da forma como sdo apresentados. Tém
superado as minhas expectativas.

P5: Todas as discussodes realizadas foram de importancia tal, que
ndo precisavamos perguntar se era do interesse de todos. Os
assuntos surgiram naturalmente dos relatos, das leituras, e as
discussdes foram realizadas de modo satisfatério.

A transcricdo das respostas das professoras mostra um Grupo satisfeito com
os procedimentos utilizados na acdo formativa, fundamentalmente porque as
tematicas estudadas e discutidas, definidas em conjunto, vinham ao encontro de
suas necessidades e surgiam de suas duvidas, de seus relatos e de suas leituras.
Esta forma de trazé-las a tona, segundo P1, mostrava-se mais adequada do que um
rol de tematicas selecionado previamente: “Esta forma de abordagem atende minhas

expectativas de maneira eficiente, mais do que se estabelecéssemos temas
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previamente”. (P1 discorrendo sobre a dindmica do GE e as tematicas estudadas —

Anexo lI).

Naturalmente, a coordenagao do GE com suas intervengdes, sem a intengao
da prescricao e imposicao, teve papel significativo na dindmica adotada e definicao

das tematicas, o que sera tratado a seguir.

3.3 COORDENAQAO DO GRUPO DE ESTUDO: AS INTERVENCOES
NECESSARIAS

Em consonancia com a forma de pensar a conducdo da acao formativa
desenvolvida por meio do GE, de que tratei no primeiro capitulo, era importante que
as professoras se sentissem a vontade para falar de sua pratica, expor duvidas, dar
sugestdes e propor mudangas na prépria dindmica dos encontros, 0 que procurei
deixar claro desde o primeiro encontro, em que perceberam que a condugao do
processo seria compartilhada entre elas e mim. Por isso, na condicdo de
coordenadora do Grupo, procurei assumir menos o papel de professor e mais o de
facilitador, de parceiro experiente com quem era possivel compartilhar duvidas e

conhecimentos, analisar a pratica e refletir sobre ela.

Assumir este papel ndo me eximiu, porém, de fazer intervencdes cuja intencao
nao era prescrever, mas estimular, questionar, desafiar, organizar e sistematizar os
conhecimentos que afloravam no Grupo. Assim, procurava contribuir para a criagao
de um contexto alternativo de aprendizagem em que o fazer e o pensar das
professoras, portanto seus saberes, fossem tomados como ponto de partida para
novas compreensdes sobre o objeto de ensino e em que pudessem aprender com
seus pares que realizam o mesmo trabalho. Foram muitas e de diversificadas
naturezas as intervengdes: algumas, em razao de sua frequéncia, tornaram-se

comuns, outras ocorreram apenas esporadicamente.
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Uma das intervengdes frequentes consistiu em resgatar, ao final de cada
encontro, em linhas gerais, o que foi nele trabalhado e em estabelecer algumas

diretrizes para a continuidade das discussées em encontro(s) posterior(es).

Neste encontro, conforme sintese da Prof? Amélia, surgiram algumas
idéias, que possivelmente serdo retomadas em outros momentos,
sobre as quais importa refletir: Reescrita (reconto) como processo de
producao; leitura como fonte de idéias / conteudos e de formas de
expressao; gramatica contextualizada, entre outras.

Terminamos nosso encontro com a proposta de apresentarmos o
produto de nossa leitura sobre o tema em discussao, procurando
estabelecer relacdo com o relato sobre Reescrita e com nossa
pratica. (2° Encontro, 11/09/04 — sintese elaborada por P6, Anexo ).

Ao final do encontro, lembrou que ha um tema para estudo pendente
— Coesao e Coeréncia Textual -, podendo ser abordado no préximo
encontro, mas, antes de aborda-lo, P6 dara continuidade a sua
apresentagéo, e P4 tratara do texto que escolheu para estudo. (5°
Encontro, 02/10/04, sintese elaborada por P3, Anexo II).

Em funcao da dinamica utilizada - falas abertas a todas as participantes, que
podiam retomar a fala do outro, complementa-la, questiona-la -, foram comuns
situagbes em que eu buscava sintetizar as consideragbes sobre uma tematica e/ou
idéias oriundas dos relatos de pratica. Isto é, havia a intengcdo de sistematizar as
idéias geradas, procurando estabelecer a “ponte” entre o que se discutia e as

diretrizes emanadas das propostas vigentes para o ensino de Lingua Portuguesa.

Ao final dessas consideragdes sobre leitura [as professoras discutiam
0 que é necessario para despertar no aluno o gosto pela leitura], a
Prof? Amélia destacou o quanto é importante (fundamental mesmo)
levar livros para a sala de aula, independentemente de haver sala de
leitura na escola, deixa-los circular, ler com e para os alunos, a fim
de criar uma atmosfera propicia ao encantamento, ao envolvimento,
a sedugdo e a construgdo de conhecimentos, procedimentos que
precisam ser resgatados cotidianamente. O acesso ao livro ndo pode
ficar restrito as aulas na sala de leitura, pois, como coloca P1, o
aluno, em geral, s6 tem atividades nela, uma vez por semana. (5°
Encontro, 02/10/04 — sintese elaborada por P3, Anexo II).

A Prof? Amélia salientou a importancia de percebermos que, quando
se cria uma situagdo de produgdo em que se procura dar sentido a
esta producao [refere-se aos relatos de pratica de produgao de texto
apresentados por Pl, P2 e P3], despertam-se, nos alunos,
preocupagbes que sO existem porque se desenvolve algo muito
diferente do que tradicionalmente é feito. Os alunos de P3 estéo
preocupados com o0 que os alunos do ensino médio acharam de sua
produgao, pois nesse caso nao é para o professor que se escreve,
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mas para um conjunto de leitores diversificados. Esta foi também
preocupacao dos alunos de P1 que fizeram rascunho e capricharam
na letra; também aconteceu com os alunos de P2 que estiveram
preocupados com o assunto de suas cartas. (10° Encontro, 13/11/04
— sintese elaborada por P1, Anexo II).

Nem sempre, porém, aguardou-se a manifestagdo de todas as professoras

para realizar alguma intervengao. Com muita frequéncia, apés uma ou outra fala,

fazia uso da palavra para referendar, complementar, exemplificar e, até mesmo,

confrontar o que se relatava com posturas mais tradicionais no ensino de Lingua

Portuguesa.

A Prof? Amélia concordou [refere-se a manifestacdo de concordancia
em relagdo a estratégia usada por P3 para ensino do artigo] e
acrescentou que este procedimento difere do que normalmente
ocorre quando se estuda o artigo. Frequentemente, o estudo parte da
definicdo e classificagdo; em seguida, o aluno é solicitado a sua
identificacdo em frases ou textos. Mais importante que identificar é
usar. No procedimento usado por P3, seu propésito € que o aluno
perceba que um ou outro tipo de artigo pode ser usado em fungéo de
ser 0 objeto conhecido ou néo, por ja ter ou ndo aparecido no texto.
[...] Chamou a atengdo para o fato de que n&o apenas as receitas
possibilitam esta reflexao; isto pode ser desencadeado por meio de
qualquer texto, e estimulou-nos a fazé-lo. (9° Encontro, 06/11/04 —
sintese elaborada por P2, Anexo lI).

A Prof? Amélia concorda com P6 [relativamente a sua idéia de que o
professor de Lingua Portuguesa deva conhecer bem gramatical, pois
promover um trabalho de analise e reflexdo sobre a linguagem exige
mais do professor do que transmitir o conhecimento gramatical, nao
apenas em termos de conhecimento especifico do conteudo da
disciplina, mas também em gestao da turma, condugdo da aula etc.
(3° Encontro, 18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

Frequentemente, os relatos de pratica e a intengdo manifesta de fazer um

trabalho diversificado, em consonancia com o que se discutia no Grupo,

desencadearam algumas sugestdes, orientagdes e manifestagdo de aprovagao

(estimulo) ao que fora feito ou pretendia-se fazer.

Quanto ao relato de pratica de P4, a Prof® Amélia sugeriu que, no
desenvolvimento de outro projeto que envolva pesquisa, ao invés de
colocar os livros nas maos dos alunos, recebam orientacbes para
chegar aos livros ou publicagbes por meios eletrénicos, usando a
sala de leitura e/ou o laboratério de informatica. (5° Encontro,
02/10/04 — sintese elaborada por P3, Anexo II).
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Tal reflexao [refere-se a necessidade de dar tratamento didatico ao
conteudo transposto para a sala de aula] foi bem exemplificada por
P6 que, ao perceber o problema da repeticdo excessiva de termos,
nas produgdes de seus alunos, decidiu realizar e Reescrita dos
textos, abordando, especificamente, o0 uso dos artigos e dos
pronomes.

A professora Amélia sugeriu a educadora a possibilidade de ampliar
0s conhecimentos da garotada, trabalhando, também, com
sindnimos, hiperébnimos e hiponimos. (8° Encontro, 30/10/04 -
sintese elaborada por P3, Anexo Il).

A Prof® Amélia estimulou P6 a dar continuidade a seu trabalho
[reescrita] e observou que o aluno s6 vai aprender a revisar o seu
proprio texto se houver alguém que lhe mostre como fazer, a partir
de textos ou de trechos de varios textos. [...] retomando a questao da
analise e reflexdo sobre a linguagem, salientou que o texto “deve ser
limpo” de todos os problemas, exceto daqueles que seréo objeto de
reflexdo. No caso das turmas de P6, como séo alunos de 6?2 série,
talvez o indicado seja trabalhar com um numero reduzido de
problemas. Problemas ortograficos ficam facilmente em evidéncia,
portanto, se o objetivo ndo é trabalhar ortografia, recomenda-se que
todas as palavras estejam grafadas corretamente. Isto evitard a
dispersao. (7° Encontro, 23/10/04 — sintese elaborada por P4, Anexo

1.

A intervengdo ocorreu, ainda, para auxiliar uma professora que desejava
realizar uma atividade, mas nao tinha o respaldo do Grupo. Como a professora nao
conseguia convencer as colegas, envolvi-as na Vivéncia de Situacdo de

Aprendizagem que lhes permitiu perceber a viabilidade da proposta.

P6 manifestou sua intencao de trabalhar a coesao textual a partir dos
textos produzidos pelos alunos, o que para o Grupo parecia algo
dificil de ser feito, quando os alunos tém outros problemas. A
professora Amélia leu alguns paragrafos do texto de um aluno de 62
série (“Um dia o menino foi chamado para disputar um campeonato
de skate / E ele foi correndo até la de repente uma coisa muito ruim
aconteceu ele caiu do skate.”), onde ha problemas de coeséo, [...]
Fez, entdo, ao Grupo algumas perguntas, que o levou a perceber
gue é possivel, “sem dar nome aos bois e boiadeiros”, chamar a
atengado para 0s recursos coesivos. [...] Estimulou P6 a concretizar
seu intento, considerando que é possivel trabalhar este aspecto com
os alunos independentemente da série. (7° Encontro, 23/10/04 —
sintese elaborada por P4, Anexo Il).

Rara foi a intervencdo visando a apresentacdo previamente elaborada de
algum conteudo (aula expositiva). Apenas uma vez, no sexto encontro, com o

objetivo de sintetizar 0o que vinha sendo discutido sobre produgdo textual e de
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articular as praticas relatadas com os conhecimentos teoricos disponiveis, expus a

proposta de pratica de produgao de texto desenvolvida por Geraldi (2002, p. 59-79).

Intervengdes para recomendar a leitura de um texto ocorreram com
freqiéncia, mas isto se dava, geralmente, a partir da socializacdo de leituras feita
por uma das professoras ou de comentarios surgidos nas discussdes. Como as
professoras liam diferentes textos sobre a mesma tematica, era uma forma de
estimular a leitura pelo Grupo de um texto especifico com conteudo para a

promogao da reflexdo sobre a pratica.

Informar, previamente, sobre o conteudo de um texto, quando dele tinha
conhecimento, também, foi procedimento adotado, que serviu de estimulo a leitura.
Isto ocorreu, por exemplo, no décimo primeiro encontro, em que discorri,
brevemente, sobre o texto Letramento e capacidades de leitura para a cidadania,
indicado por uma das graduandas. Os comentarios sobre o texto, de certa forma,

instigavam as professoras a leitura.

A fala sobre as capacidades de leitura [refere-se aos comentarios
sobre o texto de Rojo] instigou-nos a ler o texto de Roxane Rojo,
abrindo para uma continuidade do tema nos proximos encontros.
(11° Encontro, 27/11/04 — sintese elaborada por P5, Anexo Il).

Em alguns momentos, a intervengao teve o intuito de contribuir para o avango
da compreensao das professoras sobre o ensino de Lingua Portuguesa. Quando,
por exemplo, foi observado que a Pratica de Analise e Reflexdo sobre a Linguagem
ja estava incorporada ao discurso das docentes e ao fazer de algumas delas,
considerei oportuno criar uma situagdo que promovesse a percepcao da
possibilidade de uso da reescrita também para a sistematizagcdo do conhecimento.
Isto ocorreu no nono encontro, em que, a partir da Vivéncia de Situacdo de
Aprendizagem de Ortografia, as professoras constataram a possibilidade de

formulacao de regras a partir da analise e reflexao.

A Prof? Amélia continua, dizendo que o nosso trabalho nao se reduz
a somente aperfeicoar o texto, mas viabilizar a sistematizacao de
conhecimentos, propondo discussdes sobre as possibilidades de
regras. Este trabalho é sistematico: localizado o problema, conduzir a
reflexdo sobre ele, encontrar a solugao e, se a solugao esta sujeita a
uma regra, procurar explicita-la. [...] O que percebemos é que, a cada
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relato, surge a possibilidade de ir além. Agora ndo pensamos apenas
em promover a reflexdo sobre o uso da linguagem, mas também em
levar a sistematizagdes. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada
por P2, Anexo ).

Em varias oportunidades, a intervencao teve por finalidade introduzir algum
conceito ou ampliar as informagdes que se socializavam sobre uma tematica em
discussdo Foi o que ocorreu no décimo terceiro encontro, logo apds as
consideracdes de P6 sobre producao de texto, num momento de discussao sobre o
conceito de Letramento. Embora a fala de P6, naquele contexto, parecesse fora de
propésito, foi considerada e serviu para tratar de Produgdo com Apoio, uma situagao

didatica para o trabalho com produgao textual.

P6 comenta que um exercicio interessante de producido de texto
consiste em transformar o género de um texto, isto €, estuda-se um
determinado tema a partir de um tipo de texto especifico e, tendo os
alunos se apropriado das informagdes, do conteudo, propbe-se que
escrevam sobre o tema, mas usando um outro tipo de texto, que ja
tenha sido trabalhado. Voltamos a discussao da producéo de texto. A
Prof? Amélia esclarece que o que P6 propde € uma produgdo com
apoio, isto &, o aluno ndo parte do nada para a produgdo, mas
aproveita as idéias a que teve acesso por meio da leitura e com elas
produz um texto de tipo diferente, mas que conhece. (13° Encontro,
11/12/04 — sintese elaborada por P4, Anexo ).

Embora as intervengdes tenham sido de natureza variada, seu objetivo
precipuo foi valorizar os saberes docentes e estabelecer a relagéo entre a pratica
relatada (discutida, comentada, questionada) e/ou a leitura socializada e o que se
tem produzido sobre ensino de Lingua Portuguesa. Tiveram, ainda, o propdsito de
contribuir para o avango do Grupo no que se refere aos conhecimentos praticos e

tedricos, o que, de certa forma, ndo escapou a percepgao das professoras.

N&o posso deixar de citar outra conquista, impulsionada por nossa
coordenadora: reconhecer a importancia do pensamento de
estudiosos da lingua. Nossas leituras aprofundadas iluminaram
nosso trabalho em sala de aula. (P2 discorrendo sobre a atuagédo do
Grupo - Anexo llI).

Estou aprendendo... E como estou! Essa aprendizagem vem se
dando sem que posturas, procedimentos sejam empurrados goela
abaixo, mas a partir de questionamentos, estudos e reflexdes sobre
as praticas e leituras. (P2 discorrendo sobre seu processo de
aprendizagem no GE — Anexo llI).

[...] tenho aprendido muito a cada encontro, e isso vem se dando por
meio das leituras que tenho realizado e, especialmente, da troca de
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experiéncias nos encontros, mediados por uma coordenadora, que
sempre nos alerta, nos abre os olhos e nos leva a ter um olhar ainda
mais critico com relagdo ao nosso trabalho. (P3 discorrendo sobre
seu processo de aprendizagem no GE — Anexo ll).

Creio que este grupo me fez ver que estou no caminho certo, com
pessoas certas, discussdes afins e uma coordenadora que sabe bem
0 momento de interferir. Aprendo mais aqui sobre meus alunos do
que nas discussoes de JEI. (P5 discorrendo sobre a atuagéo do
Grupo — Anexo llI).

Neste capitulo, que trata da experiéncia de pdér em pratica uma agao
formativa em que o fazer e o pensar das professoras sao tomados como ponto de
partida para discussoes, reflexdes e estudos, detenho-me, fundamentalmente, nos
procedimentos metodologicos, pois foram eles que permitiram que os saberes
docentes aflorassem, fossem valorizados, compartilhados e discutidos,
consolidando, como coloca Novoa (1992, p. 18), “espagos de formagado mutua, nos
guais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de

formador e de formando”.

A medida que tratei dos procedimentos metodoldgicos, das tematicas
desenvolvidas e das intervengdes da coordenacdo do GE, procurei mostrar os
resultados deste processo de formagao, principalmente a possibilidade que cria para
os professores aprenderem com seus pares, adquirindo novas compreensoes sobre
0 ensino de Lingua Portuguesa. Tais compreensdes os auxiliam na analise e
reflexdo sobre as praticas de ensino (as praticas tradicionais de ensino de lingua
materna, as praticas dos pares e as préprias praticas) e criam uma perspectiva de
mudanga em consonancia com as propostas vigentes para o ensino de Lingua

Portuguesa.

No préximo tépico, que fecha este capitulo, pretendo discorrer sobre alguns
resultados constatados, valendo-me de material extraido das Sinteses dos
Encontros (Anexo 1), do Questionario de Avaliacao (Anexo lll) e das Apreciacdes
dos Encontros (Anexo 1V).
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3.4 RESULTADOS CONSTATADOS

No Grupo de Estudo, procurei dar ensejo ao exercicio dos procedimentos
metodolégicos (o relato de pratica e a socializagdao de leituras de estudo,
principalmente), que se revelaram adequados a um processo de formagao que
pretendeu tomar como ponto de partida para discussoes, reflexdes e estudos o
pensar e o fazer dos professores, visando a novas compreensdes do objeto de
ensino como subsidio para uma avaliagao critica da pratica com perspectivas de
mudanca, como se constata pelos resultados alcancados, que apontam para a

viabilidade desta agao formativa.
* Criacdo de um contexto alternativo de aprendizagem

Em primeiro lugar, os procedimentos metodoldgicos postos em pratica no
Grupo de Estudo possibilitaram a criagdo de um contexto alternativo de

aprendizagem®*, em que as professoras tiveram a oportunidade de:

a) Aprender com os pares a partir de suas experiéncias e/ou de estudos
socializados;

a.1l) P3, ao discorrer sobre um programa de formacéao ideal, considerou que
deva ser um espago em que o professor seja valorizado e sua pratica possa

ser objeto de reflexéo, algo que identificava no GE;

[Um programa de formacao de professores] Deve trabalhar com a
realidade do professor, com aquilo que ele vive em sala de aula (com
a pratica), dar espago para que o professor se sinta a vontade para
relatar o que faz em sala de aula, de modo que ele e os outros
possam refletir sobre seu trabalho, procurando melhora-lo [...]

Bem, comparando o programa ideal com o nosso grupo de estudos,
vi que de certa forma descrevi 0 nosso grupo. (P3 — Anexo lll).

% Refere-se a dinamica que possibilita aos professores aprenderem com seus pares, num processo
em que sao parceiros e atores de sua prépria aprendizagem.
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a.2) P2, ao tratar de seu processo de aprendizagem no GE, revelou que o
mesmo ocorreu por meio de discussodes e reflexdes sobre as praticas relatadas

e as leituras socializadas;

Estou aprendendo [...] Essa aprendizagem vem se dando sem que
posturas, procedimentos sejam empurrados goela abaixo, mas a
partir de questionamentos, estudos e reflexdes sobre as praticas e
leituras. (P2 — Anexo llI).

a.3) P6, que desejava trabalhar com Teatro, mas ndo se sentia preparada,
percebeu que é possivel fazé-lo a partir do que aprendeu com o relato de

pratica de P4 e com as consideracdes das colegas;

[P6] Acrescentou que ha algum tempo deseja trabalhar com teatro
em sua escola, mas nao deu inicio porque sempre achou que tinha
gue fazer primeiro um curso, saber muito sobre o assunto. Pela
apresentagcado de P4 e pelos comentarios desencadeados, comega a
mudar de idéia. Nao precisa saber tudo. Pode dividir com os alunos a
responsabilidade de desenvolver uma atividade. (4° Encontro,
25/09/04 — sintese elaborada por P5, Anexo ).

a.4) P1, na apreciagdao ao décimo encontro, reconheceu a necessidade de
desenvolver atividades significativas com seus alunos, mas admitiu nem
sempre conseguir fazé-lo. Constatou, porém, pelos relatos de pratica de suas

colegas que n&o é tao dificil criar tais atividades;

Neste encontro, percebi [..] que é necessario que o conteldo
trabalhado [...] seja significativo para o aluno. Em meu dia-a-dia [...],
procuro preparar aulas significativas, mas nem sempre isto acontece.
Através dos relatos de minhas colegas, pude notar que nao é téo
dificil [...]. (Anexo IV).

a.5) P3, na apreciacdo ao décimo encontro, revelou que as praticas relatadas
pelas colegas sobre producgéo textual vinham ao encontro do que tentava fazer

ha algum tempo. Considerou estar no caminho certo, mas admitiu necessitar

de mais preparo;

O encontro, mais uma vez, foi muito bom. A discussao que iniciamos
sobre a criagao de situagdes para a produgao de texto foi o momento
mais empolgante de nossa tarde de sabado, visto que gosto muito do
tema, e o grupo compartilhou praticas que vém ao encontro daquilo
que ja tento fazer ha alguns anos. Acho que estou no caminho certo,
sO preciso me organizar e me preparar mais e melhor, a fim de
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realizar atividades que levem em conta as condi¢gdes de produgéo de
texto [...]. (Apreciacdo de P3 ao 10° Encontro — Anexo V).

a.6) P4, ao discorrer sobre seu processo de aprendizagem no GE, informou
que as praticas relatadas pelas colegas mostravam que € possivel ensinar de

forma diferente;

As vezes, tenho a sensacdo de que ndo sabia nada. A troca de
experiéncias ¢ um estimulo e faz com que acreditemos que é
possivel mudar nossa pratica, pois encontro nas colegas um
ancoradouro. E 0 curso nos repertoria em relagdo aquilo que
fazemos sem nos darmos conta. (P4 — Anexo llI).

b) Participar da definicdo e discussdo de tematicas que vinham ao encontro de

suas necessidades;

b.1) P1, ao discorrer sobre a definicdo das tematicas, revelou sua satisfagcao
com o procedimento adotado, pois levava em conta as duvidas das

professoras;

Os temas sao relevantes, e a forma de defini-los, de acordo com
nossas duvidas, é muito produtiva. (Anexo lll).

b.2) P3, ao discorrer sobre a definicdo das tematicas, considerou que estas,

como surgiam das praticas relatadas, atendiam as necessidades do Grupo;

[...] gosto muito de participar deste grupo, sinto-me a vontade para
falar de mim e do meu trabalho [...] Todas somos iguais ali, ninguém
€ melhor do que ninguém. Além disto, as tematicas de nossas
discussbes sdo indicadas nos nossos relatos, dai ser eficiente,
porque sempre vém ao encontro de nossas necessidades e
expectativas. (Anexo II).

b.3) P5, em sua sintese do décimo primeiro encontro, registrou que o GE,
diferentemente do que ocorre em outros cursos de formagao, possibilita discutir

uma tematica nao prevista, desde que interessante ao Grupo;

Embora a tematica deste encontro ndo fosse leitura, a leitura
compartilhada realizada por P1 trouxe a oportunidade [...] de tratar de
guestdes sobre leitura e fazer-nos refletir sobre nossa pratica. Nao
apenas refletir, mas trazé-la para o grupo, para discuti-la. Esta
dindmica de nossos encontros faz com que o que realizemos aqui
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seja diferente do que normalmente fazemos nos cursos: uma
tematica pode ser discutida, mesmo que nao se tenha pensado nela
antes, desde que haja interesse do grupo e estejamos dispostas a
falar sobre o que fazemos sem o receio do certo ou errado. (Anexo

1.

c) Participar de processos reflexivos em diferentes momentos e niveis;

c.1l) P5, discorrendo sobre seu processo de aprendizagem no GE, disse que

este se dava mediante a reflexao que era desencadeada pela pratica relatada;

[...] o aprendizado se da a cada encontro, a partir da pratica
desenvolvida em sala de aula e da reflexdo que fazemos sobre esta.
Todos os encontros me fizeram pensar sobre coisas em que ainda
ndo havia pensado; creio que isto faga parte do aprendizado. (P5 —
Anexo lI).

c.2) P2, ao responder alguns questionamentos sobre sua pratica de reescrita,
revelou que, quando for usar esta estratégia novamente, introduzira uma

mudanca, considerando os resultados alcangados em sua primeira experiéncia;

O Grupo fez muitas perguntas: tempo necessario para a realizagéo
do trabalho, participacdo dos alunos, como a professora vé esta
forma de trabalhar a produgao do aluno, que é bastante diferente do
gue tradicionalmente é feito etc. Quanto a esta questao, a professora
[P2] esclareceu que é a primeira vez que faz esta atividade, que é
realmente trabalhosa, mas muito prazerosa tanto para ela, que
percebe maior envolvimento dos alunos, quanto para os alunos, que
participam ativamente e sdo estimulados a pensar. Acrescentou que
da proxima vez fard diferente: limitara ainda mais o aspecto a ser
analisado; no mesmo dia, ndo trabalhara com mais de um aspecto;
os alunos ficam cansados e comega a haver dispersao. (2° Encontro,
11/09/04 — sintese elaborada por P6, Anexo II).

c.3) P5, apos a socializagdo da leitura do texto Reescrevendo o texto: a
higienizagéo da escrita, realizada por P3, sentiu-se a vontade para falar de sua
pratica em relagdo aos textos produzidos por seus alunos e revelou que

comegava a perceber a possibilidade de trabalhar de forma diferente;

P5 [...] relatou-nos que, trabalhando como eventual em escola
estadual, freqientemente valorizava os erros dos alunos na corregéo
dos textos. Embora houvesse bons textos do ponto de vista do
conteudo, sua preocupagao era com os erros [...] Apresentou o
produto do trabalho com produgéo de texto (confecgéo de revista /
livro), informando que foi uma estratégia adotada para dar sentido ao
gue o aluno produzia, que o material foi exposto em feira cultural,
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mas nao houve tempo para trabalhar a Reescrita, no sentido que
vem sendo discutido no Grupo. Revela que comega a perceber que o
trabalho com a produgdo de texto possa ser diferente, trazendo
beneficios para o aluno, e fica contente ao perceber que esta
acertando no destino que dé ao texto do aluno. (3° Encontro,
18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

c. 4) P1, a partir da discussdao em torno da necessidade de diversificar os
objetivos da pratica de leitura, ndo se restringindo ao modelo tradicionalmente
patrocinado pela escola, informou que comegava a entender a reagéo adversa
de alguns alunos ao trabalho realizado na Sala de Leitura, que se afasta do

tradicional;

P3 disse que fez uma leitura compartilhada numa 62 série com o
poema “Quem tem medo de dizer ndo”, de Ruth Rocha. No final,
percebeu que ficou um ponto de interrogacao no ar. Tudo porque
nossos alunos estao acostumados a cobranga, a ler para fazer algo.

A Prof? Amélia disse que isso faz parte da nossa tradicdo escolar.
Por isso, € normal este comportamento nas primeiras leituras. Isso
ocorre porgque a escola incute que, quando lemos, tem que ser para
respondermos questdes, fazermos uma producao [...] P1 comentou
gue comega a entender a resisténcia por parte de alguns alunos [...]
ao trabalho que se realiza na sala de leitura. [...] Ndo conseguem
perceber a importancia das atividades que nela se realizam.
Considera que tem que ampliar a discuss&o com seus alunos sobre o
trabalho na sala de leitura, sentindo-se mais preparada agora. (12°
Encontro, 04/12/04 — sintese elaborada por P6, Anexo II).

c.5) P3, na apreciagdo ao décimo primeiro encontro, mostrou-se refletindo
sobre os procedimentos tradicionais de leitura, praticados inclusive por ela, que

nao se prestam ao objetivo de estimular no aluno o gosto pela leitura;

Neste encontro, conversamos [...] sobre leitura e o quanto pode ser
macante (um castigo mesmo), como nas aulas tradicionais, que
tivemos enquanto alunos e que acabamos reproduzindo em nossas
aulas como professoras: geralmente (e até levadas pelo comodismo)
propomos a leitura do texto contido no livro didatico, a realizagédo
daqueles questionarios gigantescos e, finalmente, passamos para os
bons e velhos exercicios gramaticais ou para aquelas producgées de
texto vazias, utilizando o texto lido como pretexto. Se o objetivo for
despertar o prazer pela leitura, € necessario usar outras estratégias,
como pudemos discutir. (Anexo 1V).
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d) Perceber arelagdo dindmica entre conhecimento tedrico e agéo pratica, em que
0 primeiro, além de contribuir para explicar a segunda, auxilia nos processos de

discussao e reflexdo sobre ela;

d.1) P1, ao tratar da dindmica usada no GE e das tematicas desenvolvidas,
vinculou os estudos tedricos a uma problematica concreta: duvidas do Grupo

e/ou relatos de pratica;

A dindmica utilizada & 6tima, sempre estudamos os conceitos e
teorias a partir de nossas duvidas ou dos relatos das praticas que
deram ou ndo certo. Com as leituras, aprofundamo-nos em
temas/conteldos pertinentes a nosso dia-a-dia na sala de aula, com
0 intuito de nos aperfeicoarmos. (Anexo IlI).

d.2) P2, ao discorrer sobre a atuagao do Grupo, reconheceu a importancia dos

estudos tedricos como fundamento para sua pratica;

Nao posso deixar de citar outra conquista [...] reconhecer a
importancia do pensamento de estudiosos da lingua. Nossas leituras
aprofundadas iluminaram nosso trabalho em sala de aula. (Anexo Ill).

d.3) P1, apds as discussbes sobre seu relato de pratica, afirmou que é

importante saber que sua pratica esta fundamentada teoricamente;

P1 colocou para o Grupo que desenvolveu a atividade para ajudar a
colega, como parte de suas ac¢des na Sala de Leitura; ndo sabia que
0 que fazia tinha nome. Sabe agora pelos comentarios e leituras
realizadas que esta desenvolvendo importantes capacidades de
leitura. Completa dizendo que é importante saber que o que faz tem
fundamento. (12° Encontro, 04/12/04 — sintese elaborada por P6,
Anexo II).

d.4) P6, apds socializar a leitura do texto de Possenti, afirmou que o estudo
realizado e as discussdes de que participava mostravam que sua pratica

estava equivocada, sendo necessario muda-la;

[...] em seguida, passou ao texto de Sirio Possenti, que também
recomenda para leitura. Considerou interessante a relagdo que
estabelece entre Gramatica e exclusao, tendo percebido que o tipo
de Gramdtica que mais tem orientado o ensino de Lingua
Portuguesa, que designa um conjunto de regras a serem seguidas, é
altamente excludente [...] Revelou que o que vem discutindo no
Grupo e as leituras realizadas estdo levando-a a crer que sua pratica
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como educadora esta equivocada. E necessario mudar. (6° Encontro,
16/10/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

d.5) P5, em sua sintese do décimo primeiro encontro, tratou da importancia de
a pratica docente estar respaldada na literatura sobre ensino de Lingua

Portuguesa;

E o que P1 e P3 dizem fazer com os textos, buscando “amarrar’ o
leitor, sem saber que sao atividades de leitura bastante importantes
para o desenvolvimento da compreensdo. Estes encontros sao
importantes [...] pois nos fazem perceber que muitas atividades que
realizamos tém respaldo na literatura sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e nos dao seguranga para continuar a realizar o trabalho
e até mesmo melhora-lo. (11° Encontro, 27/11/04 - sintese
elaborada por P5, Anexo II).

d.6) P6, apos socializar a leitura do texto de Geraldi, informou que a leitura Ihe

permitiu entender por que se propdem outras formas de ensinar Portugués;

[..] Enquanto as teorias de linguagem apontam para um
entendimento da linguagem como forma de interagéo [...] 0 que se
faz, nas aulas de Portugués, € ensinar a metalinguagem — o ensino
de conceitos e regras. Segundo o autor, orientar-se por uma
concepcao de linguagem como forma de interacdo, que € o que
defende, significa construir um novo conteddo de ensino, que
coloque o aluno em situagdo de uso da linguagem. Ou melhor, a
linguagem passa a ser o conteudo e o texto, a unidade basica do
ensino. Esta leitura, principalmente conhecer as concepg¢des da
linguagem, segundo P6, foi importante para entender a razao pela
qgual se propdem outras formas de ensinar Portugués e o que
estamos discutindo em nossos encontros. (5° Encontro, 02/10/04 —
sintese elaborada por P3, Anexo II).

e) Falar sem medo, criticar, dar sugestdes, exercitar a autocritica e autonomia, em
razao da construgao de um espirito de Grupo, calcado na cooperagcdo e no apoio

mutuo;

e.l) P2, ao tratar da atuagdo do Grupo, discorreu sobre o comprometimento
das participantes e sua capacidade de autocritica;

Percebi comprometimento com os trabalhos pessoais [...] dedicagao
ao registrar, procurando a maior fidedignidade possivel; carinho ao
selecionar para o grupo suas leituras, disponibilidade para
compartilhar suas experiéncias, abertura as criticas e sugestdes.
Notei [...] a coragem em reconhecer as inadequacdes da pratica e o
propdsito de aperfeicoa-la. (Anexo ).
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e.2) P6, ao tratar da atuagédo do Grupo, considerou que a colaboragao é fator

importante para o processo de aprendizagem;

E muito bom fazer parte dele [GE], estou muito satisfeita,
principalmente por ser tdo diversificado. Sei que temos muito que
aprender, mas sei também que, por contarmos com a colaboracao de
todos, sempre fica mais facil. (Anexo llI).

e.3) P3, discorrendo sobre a atuagdo do Grupo e a sua dindmica de trabalho,
identificou, nas participantes, comprometimento e espirito critico na avaliagao
do préprio trabalho. Revelou, ainda, que se sentia a vontade para falar de sua

pratica;

[...] € a primeira vez que participo de um grupo de estudos, e este é
composto por professoras muito comprometidas e engajadas,
percebo que todas tém um objetivo claro: refletir sobre a pratica e
procurar melhora-la. E a cada encontro fica evidente o
comprometimento das educadoras: em suas falas, nas tarefas que
sao realizadas e, principalmente, nos momentos de avaliacdo do
préprio trabalho, pois ndo falta criticidade e honestidade por parte
das participantes.

Sinceramente, gosto muito de participar deste grupo, sinto-me a
vontade para falar de mim e do meu trabalho (e olha que sou
extremamente timida). Todas somos iguais ali, ninguém é melhor do
que ninguém. (Anexo llI).

e.4) P1, ao tratar da atuacdo do Grupo, considerou-o coeso, cooperativo,
comprometido com a aprendizagem e preocupado em melhorar o trabalho nele

desenvolvido;

Todas as participantes do grupo tém interesse em modificar sua
pratica, tornando-a significativa para o aluno. A participagdo do grupo
é efetiva, com excelentes contribui¢cdes. [...] Desta forma o grupo
tornou-se coeso, cooperativo e age em consonancia com esse papel.

[...] o grupo esta tdo comprometido com sua aprendizagem, que é
comum trazer sugestées para melhorar os trabalhos: montar pasta
com relatos e sinteses, grupo no yahoo, sugestdes de leituras etc.
(Anexo 111).
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e.5) P4, percebendo que P6 ainda tinha algumas duvidas sobre a pratica da
Reescrita, tranquilizou-a, informando que o0s procedimentos ficariam mais

claros com a socializagao de sua leitura de estudo;

[...] P4, dirigindo-se a P6, comentou que o texto por ela estudado
mostra, de forma bem didatica, como o professor pode conduzir a
reescrita (revisdo), focando a organizacdo textual e os aspectos
gramaticais. Comprometeu-se a sistematizar sua leitura e apresentar
ao Grupo. (3° Encontro, 18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo

1l).

e.6) Frente a frustracdo de P3 e P5 em relagdo a reacao de seus alunos a
Leitura Compartilhada, P2 encorajou-as a continuidade da pratica, deu-lhes
algumas orientagées e, em encontro posterior, distribuiu ao Grupo copias de

um texto sobre o assunto.

[...] P2 recomendou que [P3 e P5] continuem fazendo as leituras
compartilhadas, tomando especial cuidado ao escolher o texto,
sendo necessario pensar quem sao 0s nossos alunos. As crdnicas
[...] costumam ser um tipo de texto que “amarra” o leitor; sugeriu
trabalhar com elas. Lembrou-se da série Para Gostar de Ler, da
Atica, que tem textos muito bons. (12° Encontro, 04/12/04 — sintese
elaborada por P6, Anexo II).

P2 trouxe mais dois textos para socializar. O primeiro, “Condigdes a
serem garantidas quando o professor |&é para o aluno”, [...] € um texto
muito interessante e importante para trabalhar a leitura, [...] pois séo
orientagdes que visam a despertar o interesse e o prazer pela leitura.
O segundo texto, “O caso da secretaria”, cronica de Carlos
Drummond de Andrade, [..] € muito bom para trabalhar com as
capacidades de antecipagédo e checagem. (13° Encontro, 11/12/04 —
sintese elaborada por P4, Anexo Il).

f)  Decidir pelo aprofundamento do estudo de tematicas ja trabalhadas, em funcao

de suas necessidades;

f.1) P6, embora reconhecesse que seus conhecimentos sobre Projeto tinham
sido ampliados, considerava a necessidade de dar continuidade ao estudo

desta tematica;

Voltando a tematica “projeto” [...] P6 comentou que [...] participou de
um curso sobre Meio Ambiente, em que surgiu a proposta de
elaborar e desenvolver um Projeto sobre Meio Ambiente [...] mas nao
encontrou grande receptividade, porém n&o tinha a mesma
compreenséo sobre o trabalho com projetos que passou a ter a partir
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de nossas discussbes. Concorda que este tema deva ser melhor
explorado pelo Grupo, pois pode dar mais seguranga ao professor
neste tipo de trabalho, bem como coloca-lo em condicdes de
convencer os colegas a envolverem-se neste tipo de atividade. (13°
Encontro, 11/12/04 — sintese elaborada por P4, Anexo II).

f.2) O Grupo considerou que a tematica Capacidades de Leitura deveria ter

continuidade, visando a seu aprofundamento;

Algumas colegas apresentaram o resultado da atividade com textos
das provas do SARESP, em que se buscou analisar as atividades
propostas orientando-se pelas capacidades de leitura propostas por
Rojo. [...] Ficou evidente que ndo é possivel explorar todas as
capacidades de leitura num mesmo tipo de texto, dai, mais uma vez,
a importancia do trabalho com a diversidade textual.

Combinou-se que esta tematica sera retomada no proximo encontro
pela necessidade de seu aprofundamento. (13° Encontro, 11/12/04 —
sintese elaborada por P4, Anexo II).

* Desenvolvimento de novas compreensdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa

Os procedimentos metodolégicos postos em pratica no Grupo de Estudo
possibilitaram também que as professoras desenvolvessem novas compreensoes

sobre o ensino de Lingua Portuguesa, de que decorreu:

a) A valorizagao (interesse em criar) das situacbes de aprendizagem que tém
como obijetivo levar o aluno a refletir sobre os usos da linguagem para compreendé-

la e utiliza-la de forma eficaz, o que implica tomar o texto como unidade de ensino;

a.l) P6, discorrendo sobre a influéncia do GE em sua pratica, falou da
necessidade de muda-la a partir do momento que compreendeu que 0 ensino

de Lingua Portuguesa deve estar calcado nos usos da linguagem;

[...] a partir do momento que descobri que o objeto de ensino é a
linguagem (seus usos) e que o0 ponto de partida é o texto,
obrigatoriamente tive que pensar em mudar minha pratica. E claro
que ainda nao fiz as mudangas que deveria fazer, mas ja penso em
algo diferente para o proximo ano. As primeiras experiéncias que fiz
(e foram bem singelas) ja renderam alguns bons resultados. (Anexo

Iny.

De acordo com P6, todas as atividades [refere-se a atividades de
Reescrita, realizadas com alunos de 6?2 série] foram produtivas.
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Comenta que a cada dia aprende sobre as varias possibilidades de
trabalho com textos. “E no uso, a partir do texto, que as coisas
funcionam”, conclui. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada por
P2, Anexo II).

a.2) P2, em resposta a pergunta de P6, explicou que os conteudos gramaticais

também poderiam ser estudados a partir do texto do aluno;

P2 explicou que a graméatica pode ser estudada do mesmo jeito, ou
seja, a partir do texto do aluno; neste caso, sdo analisados os
problemas de gramatica presentes em seu texto. (2° Encontro,
11/09/04 — sintese elaborada por P6, Anexo Il).

a.3) P5, em sua apreciagdo ao nono encontro, destacou as discussdes que

trataram da necessidade de o aluno pensar sobre a prépria escrita;

Tudo que discutimos mostra que € necessario propor atividades que
levam o aluno a pensar sobre a propria escrita; [...] Pensar sobre os
usos da lingua faz com que o educando torne-se critico da propria
escrita, auxiliando-o em suas produgdes. (Anexo 1V).

a.4) P1, na sintese do terceiro encontro, contrapés o que, tradicionalmente, é

feito com o texto do aluno e o que é possivel fazer;

N&o se pode centrar a corregdo de textos apenas em aspectos
gramaticais, identificando os “erros” e corrigindo-0s. E importante que
os alunos sejam desafiados pelo professor; discutam, reflitam sobre
os problemas, busquem solugbes, para que possam ampliar seus
conhecimentos sobre a organizagao textual e questdes gramaticais.
(3° Encontro, 18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

a.5) P3, na apreciagdo ao nono encontro, destacou a possibilidade de

sistematizagdo do conhecimento a partir da reflexdo sobre os usos da

linguagem;

O que mais gostei, neste encontro, foi saber que é possivel
sistematizar conhecimentos a partir de textos modelares e textos
produzidos pelos alunos. Isto é, apds a reflexdo sobre os usos da
linguagem, pode-se desenvolver um trabalho que permita chegar as
regras gramaticais. E mais demorado, porém mais envolvente. Assim
fazendo, o aluno pode perceber que as regras existem para ajudar a
ler e escrever de forma melhor. (Anexo V).

a.6) P3, discorrendo sobre o trabalho de andlise, realizado pelo Grupo, de uma

atividade sobre recursos coesivos, registrou que o tratamento que o livro
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didatico da a tematica é pouco significativo, comparando-se com o que pode

ser feito a partir do texto.

[...] observamos que o autor trabalha com conceitos e exemplos,
limitando o estudo a dois tipos de coeséao (referencial e seqlencial)
[...] O que o livro didatico oferece fica aquém do que encontramos
nos textos, no rapido exercicio que fizemos durante a discussao
sobre o0s recursos coesivos. Cada vez mais, percebemos a
importancia do trabalho com o texto, de criar situagées em que os
alunos possam refletir sobre os usos da linguagem, o que a atividade
proposta no livro didatico ndo possibilita. (8° Encontro, 30/10/04 —
sintese elaborada por P3, Anexo II).

b) Maior confianga em si mesma e maior clareza sobre a pratica de ensino de

Lingua Portuguesa;

b.1) P3, discorrendo sobre a influéncia do GE em sua pratica, revelou que
passou a ter mais clareza sobre o que esta certo e 0 que precisa ser

melhorado, bem como a introduzir algumas mudangas em seu fazer;

[...] passei a analisar mais a fundo o meu trabalho e ja tenho maior
clareza e preparo para ver onde estou falhando, o que esté certo, o
gue posso melhorar. [...] tenho colocado algumas atividades em
pratica e sentido o gostinho de ter meus alunos envolvidos e
pensando, ja que as atividades sao significativas e ndo vazias ou
mecanicas. (Anexo V).

b.2) P2, na apreciacdo ao décimo primeiro encontro, registrou que as

discussoes no Grupo confirmavam a importancia de ler para o aluno;

[...] destaco “a leitura compartilhada”. Nossas discussdées e minha
pratica tém mostrado [...] a importancia de ler para os alunos,
aproximando-os do mundo letrado. [...] Observo que a qualidade das
produgbes de meus alunos tem melhorado progressivamente.
Novamente, a pratica da leitura compartilhada, além de ser
prazerosa, tem sua importancia no desenvolvimento da capacidade
de produzir. Os alunos adquirem repertério de idéias e formas de
expressao [...] (Anexo V).

b.3) P1, na apreciagdo ao décimo primeiro encontro, destacou sua importancia,
pois nele encontrara fundamentagdo para sua pratica, o que lhe deu mais

seguranga;

Este encontro foi importante para mim, porque fundamentou
teoricamente o que venho praticando em sala de aula [...] sei que
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minha pratica tem um nome [..] e € importante, pois auxilia na
compreenséo do texto. Agora vou me organizar para que esta pratica
ndo seja esporadica [...] Apos esta elucidagao, farei esse tipo de

trabalho com mais seguranga. (Anexo V).

b.4) P2, na apreciacdo ao décimo encontro, informou que o que fora discutido
ratificava 0 que pensava e fazia em termos de pratica de producéo de texto.

Sentiu-se segura em relagcéo a sua pratica.

Confirmei minhas hipoteses sobre dar significado ao trabalho de
nossos alunos. Dai a necessidade de criar situagdes auténticas para
produzir e revisar textos. Quando ha objetivos em jogo e um
interlocutor real, o interesse do aluno para produzir € maior. (Anexo
V).

c) A ampliacédo dos critérios de analise da pratica (atividades). Promover ou nao a

reflexao pelo aluno passou a ser um dos critérios de analise adotado pelo Grupo;

c.1) P2, em sua sintese do nono encontro, registrou o Grupo em atividade de
analise da pratica relatada por P6, orientando-se pelo critério da promogéo da

reflexao;

Em relagédo a essas atividades [pratica relatada por P6], discutiu-se
se, efetivamente, possibilitariam a reflexdo sobre o uso da
linguagem, mais especificamente sobre o uso do artigo. Depois de
ouvir muitas opinides [...] concluiu-se que era um exercicio
interessante em que os alunos eram solicitados a mostrar 0 que
sabiam sobre artigo, [...] mas nao para promover a reflexao sobre o
uso do artigo. (9° Encontro, 06/11/04 — sintese elaborada por P2,
Anexo II).

c.2) P3, em sua sintese do oitavo encontro, registrou a avaliagédo que o Grupo
fez da atividade sobre recursos coesivos, orientando-se pelo critério da

promogao da reflexao.

[...] observamos que o autor trabalha com conceitos e exemplos [...]
O que o livro didatico oferece fica aquém do que encontramos nos
textos, [...] Cada vez mais, percebemos a importéncia do trabalho
com o texto, de criar situagcbes em que os alunos possam refletir
sobre os usos da linguagem, o que a atividade proposta no livro
didatico ndo possibilita. (8° Encontro, 30/10/04 — sintese elaborada
por P3, Anexo ).
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d) A avaliagao critica das praticas para manté-las, aperfeigoa-las ou colocar-se em
movimento para a mudanga (perspectiva de mudancga), identificando outras

possibilidades de ensinar Lingua Portuguesa;

d.1) P2, ao tratar do papel do GE, considerou que sua principal contribuicao foi
despertar uma atitude critica em relagdo as praticas tradicionais de ensino de

Lingua Portuguesa;

Creio que o principal foi possibilitar a analise de nossa pratica,
levando-nos a assumir uma atitude critica quanto a posturas
tradicionais, ainda arraigadas em nossa rotina. O propésito da
mudanca e o olhar reflexivo, a fim de afastarmo-nos de praticas que
nao possibilitam a construgdo do conhecimento por nossos alunos,
foram, aos poucos, assumidos por todas. (Anexo III).

d.2) P1, na apreciagado ao décimo encontro, revelou que tem procurado criar
situacbes de aprendizagem significativas, mas nem sempre consegue.

Informou que esta procurando modificar sua pratica;

Neste encontro, percebi [..] que é necessario que o conteldo
trabalhado [...] seja significativo para o aluno. [...] procuro preparar
aulas significativas, mas nem sempre isto acontece. Através dos
relatos de minhas colegas, pude notar que ndo é tao dificil assim
preparar aulas significativas. A cada encontro, estou aprendendo e
procurando modificar minha pratica. (Anexo V).

d.3) P1, em sua sintese do terceiro encontro, mostrou P3 avaliando
criticamente a postura tradicional em relagdo a produgdo do aluno e

apresentando algumas sugestdes para um fazer diferente;

Durante sua exposicao, P3, relacionando o texto lido com a
apresentacao do relato de pratica de P2, mostra que o que P2 faz é,
geralmente, o que é desvalorizado numa postura tradicional, que
mais freqlentemente consiste em assinalar (as vezes corrigir
mesmo) os problemas de ordem gramatical [...] e deixar por conta do
aluno o “passar a limpo”. Chamou a atencdo para a importancia de
um estudo gramatical que contribua para a melhoria da producéo do
aluno, a gramatica contextualizada [...] Na Reescrita do texto do
aluno, se for possivel melhora-lo trazendo o0s conhecimentos
gramaticais, o professor deve fazé-lo, assim o aluno vé sentido em
aprender gramatica. Também, destacou a importancia de o texto do
aluno circular fora da sala de aula, para que encontre sentido /
significado em sua producdo. O destinatario do texto do aluno nao
deve ser apenas o professor que corrige e da nota; outros devem ser
os leitores.



187

Acrescentou que, para o professor assumir uma atitude diferente em
relacdo ao texto do aluno, sera necessario controlar sua ansiedade,
pois, em geral, quer corrigir tudo, para que o texto fique perfeito. (3°
Encontro, 18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

d.4) P3, ao tratar da atuagao do Grupo, discorreu sobre a avaliagao critica das

professoras em relagao a propria pratica;

E a cada encontro fica evidente o comprometimento das educadoras:
em suas falas, nas tarefas que sao realizadas e, principalmente, nos
momentos de avaliagdo do proéprio trabalho, pois nao falta criticidade
e honestidade por parte das participantes. (Anexo IlI).

d.5) P2, na apreciagdo ao décimo terceiro encontro, reconheceu a importancia
do trabalho interdisciplinar e a possibilidade de realiza-lo, bem como registrou

sua falha nesta pratica;

Este encontro fez-me pensar que a atividade so € significativa
guando faz sentido para o aluno. Cabe a mim, educadora, direcionar
meu trabalho buscando essa motivagéo. Percebi a importancia de
estabelecer relagbes entre as disciplinas e que €& possivel fazé-lo.
Confesso que tenho falhado neste aspecto. (Anexo 1V).

d.6) P3, em sua sintese do oitavo encontro, registrou a critica que P6 fez ao

tratamento didatico dado as conjungdes, bem como sua sugestao;

Ao retornarmos a discussao dos recursos coesivos, P6 [...] comentou
0 quanto € enfadonho ensinar as conjung¢des da maneira tradicional —
“‘decoreba” das definigbes e tipos [...] e que deve ser bem mais
proveitoso estuda-las dentro de um contexto, vé-las em
funcionamento, perceber os efeitos de sentido criados por elas. (8°
Encontro, 30/10/04 — sintese elaborada por P3, Anexo II).

d.7) P2, em sua sintese do nono encontro, registrou a avaliagéo critica que P6

fez a prépria pratica e a sua perspectiva de mudancga.

A professora [P6] ainda relatou que, em outros tempos, teria uma
pratica diferente em relagao a analise do texto do aluno: apontaria os
erros e faria as corregdes; o aluno passaria a limpo. Agora, enxerga
novas possibilidades quanto & analise e avaliagdo. E mais trabalhoso
e demorado, mas os resultados s&o bem melhores. P6 diz que esta
aprendendo, buscando uma nova atitude com os educandos, esta
vislumbrando outras possibilidades para sua pratica. (9° Encontro,
06/11/04 — sintese elaborada por P2, Anexo II).
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e) A consciéncia da necessidade de romper com posturas cristalizadas e
introduzir novos procedimentos, que s&o mais trabalhosos, mas trazem satisfacéo ao

professor e ao aluno;

e.1l) P2, na apreciagdo ao nono encontro, posicionou-se contrariamente aos
exercicios repetitivos, considerou que a pratica da reescrita pode ser uma
alternativa e reconheceu que é mais trabalhosa, mas compensa, pois

possibilita ao aluno refletir sobre os usos da linguagem,;

Nosso ultimo encontro mostrou-me que precisamos criar
oportunidades para refletir, com nossos alunos, acerca de suas
dificuldades. Percebi que a Reescrita conduz ao abandono de
exercicios repetitivos, de mera fixagao. [...] faz-se necessario apostar
em atividades diferenciadas.

Os problemas de escrita dos alunos sdo os nossos objetos de
estudo. O educador tem que ser capaz de identificar e caracterizar os
problemas, estabelecer prioridades e conduzir os alunos a pensar
sobre eles e encontrar solugdes. Deve [...] acreditar na capacidade
do aluno, reconhecendo e valorizando seus saberes. Este € um
trabalho exaustivo para o professor, mas compensa, pois leva o
aluno a pensar e descobrir. (Anexo V).

e.2) P3, na apreciagdo ao nono encontro, revelou que vinha refletindo sobre
sua pratica e procurando criar situagbes de aprendizagem que levassem o
aluno a pensar. Reconheceu que as mudangas nao sao faceis, mas que estava

aprendendo junto com seus alunos, o que considerava prazeroso;

Tenho refletido mais sobre minha pratica e procurado preparar aulas
mais significativas, nas quais os alunos pensam, procuram solugbes
para o0s problemas levantados e véem que tém muitos
conhecimentos.

As mudancas ndo sdo faceis, contudo estamos aprendendo
(professora e alunos) e isso € muito prazeroso. (Anexo V).

e.3) P1, em sua sintese do terceiro encontro, registrou a conclusao do grupo
sobre a pratica de reescrita: exige mais do professor, comparativamente ao

procedimento tradicional, mas é gratificante.

O grupo concluiu [apds socializagdo da leitura por P3 em que
estabeleceu relagao entre o conteudo do texto e o relato de pratica
de P2] que nao é facil trabalhar com Reescrita [...]; mais facil é
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colocar “ponto” na lousa e dar exercicio de fixagdo, mas é gratificante
observar o empenho do aluno tentando identificar o problema e
buscando solugdo para ele, como nos relatou P2. (3° Encontro,
18/09/04 — sintese elaborada por P1, Anexo II).

Os resultados alcangados por esta acdo formativa revelam que os
procedimentos metodoldgicos postos em pratica no GE mostraram-se adequados a
uma proposta de formagéao continuada de professores que, rompendo com o modelo
convencional, deu voz as professoras cujo fazer e pensar foram tomados como
ponto de partida para discussoes, reflexdes e estudos. Dessa forma, as professoras
tornaram-se co-responsaveis pela condugdo do processo, que culminou na
construgéo de uma nova compreensdo acerca do objeto de ensino, de que decorreu
a possibilidade de ensinar de forma diferente, cuja consequéncia foi a avaliagao
critica da pratica (praticas tradicionais e a propria pratica) com perspectiva de

mudanga.

Além disso, a medida que constatava que os procedimentos metodoldgicos
adotados se mostravam adequados a que se desse a aprendizagem entre pares,
fazendo com que as professoras assumissem, ao mesmo tempo, o papel de
formando e formador, fui adquirindo a conviccdo da possibilidade de
desenvolvimento de uma acido formativa, como a que se exercitou por meio do
Grupo de Estudo, na unidade escolar, contando com seus préprios recursos. Afinal,
a maior parte dos textos selecionados para estudo e socializagdo faziam parte do
acervo do professor, disponivel nas Salas de Leitura, e as praticas relatadas foram
agquelas que as professoras desenvolviam em suas escolas, sendo, por certo,
influenciadas por sua cultura, possibilidade reconhecida por Imbernén (2001, p. 16),
ao afirmar que “a aquisicdo do conhecimento por parte do professor esta muito
ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacao da instituicdo escolar
em que esta € exercida”. Esta pode ser uma das razdes pelas quais Imbernon
(2001) defenda que a formagao do professor ocorra no lugar de trabalho, na propria

instituigdo educacional.
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As professoras também vislumbraram a possibilidade de realizagcdo de uma

acao formativa como a desenvolvida pelo GE em suas escolas, como se constata

pela resposta a este questionamento (Anexo llI):

P1: Sim, no horario de trabalho coletivo (JEI). Contudo, para que
haja participagdo de todos os integrantes da JEI, o Coordenador
Pedagdgico tem que envolver o grupo.

P2: Acho que esse é 0 sonho de todos os educadores que apostam
em um trabalho novo [...] Mas ndo é facil... Temos o espaco, mas
ndo o valorizamos. Poucas escolas aproveitam os horarios de
trabalho coletivo para estudo, reflexdo ou troca. Acredito que é
possivel. Para tanto, faz-se necessaria muita disposi¢cdo para
trabalhar, coragem para enfrentar possiveis criticas e agdes
concretas para motivar.

P3: Acredito que seja possivel se realmente houver o compromisso
com O grupo e as pessoas se sentirem a vontade para falar sobre
seu trabalho com sinceridade. Percebo, infelizmente, que alguns
colegas tém medo de expor seus problemas em sala de aula, afinal,
€ mais facil usar a mascara da perfeigédo e trabalhar sozinho.

P4: E possivel, no horario de JEI, desde que se conte com uma
coordenadora, que se responsabilize pela organizagdo, e haja
interesse por parte dos professores.

P5: Somente comegar, pois creio que todos estdo esperando por
algo assim, que nos preencha de verdade.

P6: Creio que seja possivel, desde que se tenha interesse, paciéncia
e persisténcia naquilo que desejamos.

Em suas respostas, as professoras mostraram que acreditam ser possivel a

realizacao de um trabalho desta natureza em suas escolas, identificando (trés delas)

o horario de JEI®® como espaco adequado para a formagéo.

Ao tratarem das condigbes necessarias, as professoras enfatizaram a adesao

de seus pares, traduzida em expressées cCOomo: COMPromisso com O grupo,

participagao, disposi¢cao para o trabalho, coragem para enfrentar criticas, falar a

vontade e com sinceridade sobre seu trabalho etc. Ou seja, € necessario que 0s

professores assumam as responsabilidades que lhes cabem numa acgéo formativa

em gue s&o co-responsaveis pela sua conducgao e estejam dispostos a desvelar seu

fazer e pensar para discussoes e reflexdes, que podem culminar em sugestdes ou

até mesmo criticas construtivas.

35

Referem-se as 11(onze) horas-aula de trabalho coletivo, parte das quais sdo usadas no
desenvolvimento de projeto da escola.
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Uma coordenagao também é necessaria (trés professoras a mencionam),
cabendo-lhe envolver e motivar os professores, bem como organizar as ac¢odes
necessarias ao processo de formacao. Nao atribuem a esta coordenacido qualquer
caracteristica especial (P4, por exemplo, fala da necessidade de contar com uma
coordenadora), podendo, pois, ser um dos professores ou o coordenador
pedagdgico. Isto pode ser um indicio de que estas professoras tenham constatado a
possibilidade de aprender com seus pares, tomando como ponto de partida seus

saberes.

Indo além, considero que nao s6 é possivel, mas desejavel que uma agao
formativa desta natureza ocorra no local de trabalho, pois nele, em geral, ha espaco
e tempo para isto (horario de trabalho coletivo), cria-se uma possibilidade real de
ruptura com o tradicional isolamento da atividade docente na escola, com vistas ao
desenvolvimento de um trabalho coletivo voltado ndo sé para o aperfeicoamento da
pratica docente, mas também para a busca de solugdo para as situagoes

problematicas e dificuldades enfrentadas pela escola.
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Consideracées Finais

No inicio deste trabalho, apoiando-me principalmente em minha experiéncia
como professora e coordenadora pedagogica do SME-SP, que me possibilitou
conhecer as propostas curriculares para o ensino de Lingua Portuguesa, tratei da
dificuldade de implantar e implementar inovagdes curriculares, quando as mudancgas
gue se esperam dos professores implicam revisdes conceituais do objeto de ensino
e aprendizagem e da prépria pratica docente, pois neste caso importa conhecer o
fazer e o pensar dos profissionais, tomando-os como ponto de partida para a
(re)construgdo dos conhecimentos, o que, salvo raras excegdes, nao ocorre nos
processos convencionais de formagao continuada, ainda que haja muitos estudiosos
gue defendam que a agdo formativa precisa centrar-se nas necessidades e
experiéncias dos docentes, o que significa resgatar a pratica como espago de

formacao.

Problematizada a formagao continuada de professores, que, mais
freqientemente, é concebida como ensino ministrado por professor a professores,
visando a transmissdo de conteudos e técnicas previamente definidos a partir de
uma visao geral das necessidades dos docentes, coloquei como questao central
desta pesquisa investigar como organizar e conduzir um processo de formagao
continuada que, rompendo com o modelo convencional, possa contribuir tanto para
o0 avango do conhecimento na area, quanto para o desenvolvimento pessoal e

profissional do professor.

Compartilhando das idéias de estudiosos (CRO, 1998; ESTRELA, 2002,
2003; GARCIA, 1992, 1999; IMBERNON, 2001; NOVOA, 1992, 1995, 2000; PEREZ
GOMEZ, 1992, 1998; PERRENOUD, 2000, 2002; SACRISTAN, 1995; SCHON,
1992, 2000; TARDIF, 2002; TARDIF, LESSARD e GAUTHIER, 2000; TORRES,

1998, 1999; entre outros) que defendem um lugar privilegiado para a pratica nas
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acdes formativas, e considerando a possibilidade de a formagao continuada ocorrer
por meio de um processo conduzido de forma flexivel, em que o fazer e o pensar
dos professores, bem como suas necessidades, sejam tomados como ponto de
partida para discussdes, estudos e reflexdes, reuni um grupo de professoras e
juntas desenvolvemos uma ac¢ao formativa, que denominamos de Grupo de Estudo
- GE, que foi, ao mesmo tempo, espaco de formagédo e recurso metodologico da

pesquisa.

No GE, foram colocados em pratica, fundamentalmente, dois procedimentos
metodolégicos que, em fungédo de suas caracteristicas, revelaram-se adequados a

uma acao formativa que visava a possibilitar ao professor:

» compartilhar seu fazer e pensar;

* refletir sobre suas experiéncias e as de seus pares;

* questionar posturas e/ou praticas cristalizadas;

* adquirir novas compreensdes sobre o objeto de ensino;

* aprender com seus pares e contribuir para sua aprendizagem;

* envolver-se mais com sua prépria formacao;

* adquirir autonomia (saber do que precisa, onde procurar, o que privilegiar).

O que foi alcangado, considerando-se, conforme exposto no terceiro
capitulo, os resultados produzidos: a criacdo de um contexto alternativo de
aprendizagem e a oportunidade de o professor desenvolver novas compreensdes
sobre o0 objeto de ensino (0 que, como e para que ensinar). Ao primeiro refiro-me
como contexto alternativo de aprendizagem, pois a dindmica adotada no Grupo de
Estudo possibilitou ao professor engajar-se num processo de aprendizagem em
que, diferentemente do que ocorre em situagdes convencionais de formacao, teve a

oportunidade de:

» aprender com os pares a partir de suas experiéncia e/ou de estudos
socializados;

* participar da definicao e discussdo de tematicas que vinham ao encontro de
suas necessidades;

» decidir pelo aprofundamento do estudo de tematicas ja trabalhadas, em
funcao de suas necessidades;
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* participar de processos reflexivos em diferentes momentos e niveis;

* perceber a relagdo dindmica entre conhecimento tedrico e agdo pratica, em
gue o primeiro, além de contribuir para explicar a segunda, auxilia nos
processos de discusséo e reflexao sobre ela;

« falar sem medo, criticar, dar sugestdes, exercitar a autocritica e autonomia,
em razao da construcdo de um espirito de grupo, calcado na cooperacao e no
apoio mutuo.

Naturalmente, s6 foi possivel a criagdo deste contexto alternativo de
aprendizagem, em que cada professora assumiu o papel de formadora e formanda,
porque as discussdes, reflexdbes e estudos partiram do que fazem e pensam as
docentes, bem como de suas necessidades, permitindo que seus saberes fossem
reconhecidos e compartilhados. Foi o que expressou Pl ao discorrer sobre a

dinamica adotada no GE:

A dindmica utilizada & 6tima, sempre estudamos os conceitos e
teorias a partir de nossas duvidas ou dos relatos das praticas que
deram ou ndo certo. Com as leituras, aprofundamo-nos em
temas/conteldos pertinentes a nosso dia-a-dia na sala de aula, com
0 intuito de nos aperfeicoarmos. (Anexo III).

Foram estes saberes que serviram de ancoragem para a aquisicido de
conhecimentos, permitindo as professoras o desenvolvimento de novas

compreensdes sobre o objeto de ensino, de que decorreu:

* a valorizagao das situagdes de aprendizagem que tém como objetivo levar o
aluno a refletir sobre os usos da linguagem para compreendé-la e utiliza-la de
forma eficaz, o que implica tomar o texto como unidade de ensino;

* maior confianga em si mesma e maior clareza sobre sua pratica;

» a ampliacao dos critérios de analise da pratica (atividades); promover ou nao
a reflexao pelo aluno incorporou-se aos critérios;

* a avaliagao critica das praticas para manté-las, aperfeicoa-las ou colocar-se
em movimento para a mudanga (perspectiva de mudancga), identificando formas
alternativas de ensinar;

* a consciéncia da necessidade de romper com posturas cristalizadas e
introduzir novos procedimentos.

Desenvolver novas compreensdes sobre o objeto de ensino constitui
importante resultado da agao formativa desenvolvida por meio do GE, pois séo elas

gue fornecem subsidios para a avaliagao critica das praticas (as préprias, as dos



195

pares, as patrocinadas pelo livro didatico) e criam perspectivas de mudanga, como
tdo claramente expressou P6 ao manifestar-se sobre a influéncia da agao formativa
em sua pratica: “[...] a partir do momento que descobri que o objeto de ensino é a
linguagem (seus usos) e que o ponto de partida € o texto, obrigatoriamente tive que

pensar em mudar minha pratica”. (Anexo IlI).

No entanto, ndo se tem a pretensao de achar que, em quatorze encontros de
trés horas, as professoras tenham introduzido mudancas significativas em seu fazer

em sala de aula, pois, segundo Thurler (2001, p. 193):

[...] a mudanca leva tempo e s6 se realiza por etapas, conforme as
guais os profissionais criam vinculos entre seus saberes de
experiéncia e as novas idéias, desenvolvem as competéncias
necessarias e transformam suas praticas no sentido dos paradigmas
propostos.

Porém, em diferentes momentos, ao longo da acdo formativa, seja pelas
leituras de estudo socializadas, seja pelas discussodes e reflexdes sobre as praticas
relatadas, as professoras sentiram-se suficientemente fundamentadas para
guestionar a pratica tradicional de ensino de Lingua Portuguesa, que P4 resumiu

assim:

[...] o trabalho tradicional é colocar o ponto na lousa, ler para o aluno
e reforcar o que esta escrito; ela trabalhava dessa forma, mas esta
mudando. (10° Encontro, 27/11/04 — sintese elaborada por P1).

As professoras nao s6 questionaram posturas e/ou praticas cristalizadas, mas
também, a partir dos saberes (re)construidos, identificaram formas alternativas de
ensinar, mais condizentes com 0 que buscavam as professoras: 0 maior
envolvimento dos alunos em sua aprendizagem. O que, gradativamente,
perceberam ser possivel mediante situagbes de aprendizagem que tém por objetivo
promover a reflexdo (analisar, levantar hipoteses de solugdo, optar pela solugéao
mais adequada etc.), rompendo com uma concepgao receptiva e contemplativa do
papel do aluno. Isto pode ser constatado na fala de P3 ao discorrer sobre a

influéncia do GE na sua pratica:

[...] passei a analisar mais a fundo o meu trabalho e ja tenho maior
clareza e preparo para ver onde estou falhando, o que esté certo, o
gue posso melhorar. Depois, porque, mesmo que seja por meio de



196

encaixes, tenho colocado algumas atividades em pratica e sentido o
gostinho de ter meus alunos envolvidos e pensando, ja que as
atividades séo significativas e ndo vazias ou mecanicas. (P3 - Anexo
11, grifo meu).

O objetivo de desenvolver novas compreensdes sobre o objeto de ensino de
forma que permitam ao professor empreender avaliagéo critica da pratica docente
com perspectiva de mudanga, por certo, foi alcangado sem que “alguém de fora”
dissesse as docentes 0 que e como ensinar. Foram as préprias professoras que,
colocando em discussao as leituras realizadas e suas praticas, desencadearam o
processo de reflexdo sobre o fazer docente, a critica as praticas tradicionais e a
identificacdo de alternativas metodologicas. Isto é, a dindmica utilizada no GE
possibilita a (re)construcdo dos saberes docentes em interagdo com os pares que

realizam o mesmo trabalho, como bem coloca P2:

Essa aprendizagem vem se dando sem que posturas, procedimentos
sejam empurrados goela abaixo, mas a partir de questionamentos,
estudos e reflexdes sobre as praticas e leituras. (P2 - Anexo IlI).

Ainda, partir do fazer docente implica abrir m&o de tematicas previamente
planejadas, devendo o programa ser construido gradativamente em funcdo das
guestdes postas pela pratica e das necessidades manifestadas pelos professores, o
gue demanda um trabalho intenso da coordenagdo do GE entre os encontros,
visando a sua prépria preparacao, e durante seu desenvolvimento, compartilhando a

conducgao da agao formativa, de forma a:

* assumir o papel de parceiro mais experiente com quem ¢é possivel
compartilhar, analisar e discutir as praticas relatadas e as leituras socializadas;

* estimular os processos de analise e estudo, bem como neles intervir, visando
a auxiliar o professor no exercicio e desenvolvimento da capacidade de avaliar
criticamente a pratica;

* organizar e sistematizar os conhecimentos que afloram no Grupo;

* auxiliar na definicao das tematicas e no estabelecimento de diretrizes para a
continuidade do trabalho em encontros subsequentes;

* articular o que é objeto de discussdo no Grupo com o discurso tedrico, de
maneira que este auxilie na compreensao das situagdes concretas vivenciadas
pelo docente em sala de aula / escola;

» confrontar a pratica relatada e/ou leitura socializa com posturas cristalizadas
na pratica, que ja ndo se revelam adequadas as novas compreensdes sobre o
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objeto de ensino, emanadas da literatura na area ou das propostas curriculares
vigentes;

* valorizar os saberes docentes como ponto de partida para a construgao de
novos conhecimentos, visando a aprendizagem significativa;

» gerir a complexidade e diversidade das acdes desencadeadas no Grupo,
avaliando o que ocorre para tomar decisbes adequadas e encontrar
estratégias, que, garantindo a autonomia do Grupo, concorram para seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Sem menosprezar a adesao das professoras a agao formativa, sem qual
dificilmente se alcangcariam os resultados constatados, contribuiram,
significativamente, para que o saber docente fosse reconhecido, valorizado e
tomado como ponto de partida para novas aprendizagens, os procedimentos

metodolégicos adotados no GE.

O relato de pratica foi o procedimento que mais mobilizou as professoras,
estando presente em todos 0s encontros, tendo sido previamente planejado ou n&o.
Pelo que se pdde apreender do exercicio do relato de pratica no GE - em que
importava que a professoras nao apenas descrevessem o seu fazer, mas também
procurassem explicitar a razdo da atividade, os objetivos que tinham em mente ao
propb-la e como estes se articulam com o0s objetivos mais amplos de ensino e
aprendizagem, bem como 0 que se esperava do aluno e se o0s resultados
alcancados se mostravam satisfatorios -, trata-se de um procedimento
metodolégico, em que se identificam aspectos positivos que o tornam recomendavel

a processos de formagao que buscam romper com o modelo convencional:

* possibilita acesso as representagdes e conhecimentos dos participantes, que
servem de ancoragem para a (re)construgao dos saberes docentes;

* permite uma releitura do trabalho de quem faz o relato mediante as
consideracgdes e questionamentos de seus pares;

* possibilita acesso ao fazer e pensar de varios professores, pois a pratica
relatada dialoga com outras por meio de conexdes que se estabelecem, dando
origem a outros relatos;

* cria condi¢cbes para o dialogo reflexivo consigo mesmo (avaliagédo critica de
seu fazer) e com o outro (0 que o outro faz e pensa sobre a questdo), de que
pode decorrer o surgimento de alternativas metodoldgicas;

* permite o enriquecimento pela teoria quando a pratica é discutida, analisada,
confrontada e avaliada; a teoria vincula-se a uma situagao concreta, evitando-
se a dispersdo com temas alheios as necessidades dos professores;
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» fornece material para a reflexdo sobre a pratica e abre caminho para uma
nova compreensio do objeto de ensino;

 permite descobrir o que existe por tras da pratica, orientando-a, para, no dizer
de Imbernon (2001, p. 59), “ordena-la, fundamenta-la, revisa-la, se for preciso”;

* possibilita 0 surgimento de novas tematicas para estudo e discusséo;

* mostra que é possivel fazer, pois ja foi feito pelo colega, que vivencia,
praticamente, as mesmas condi¢des de trabalho;

* permite que a pratica seja resgatada como espaco de formagao;

* contribui para a criacdo de um contexto alternativo de aprendizagem, em que
€ possivel aprender com os pares.

Nao s6 o relato de pratica possibilita a reflexdo sobre a pratica e novas
compreensdes acerca do objeto de ensino, como também a socializagdo de leituras
de estudo, que é outro procedimento metodolégico valioso relativamente a este

objetivo da formagao.

Como néo foi dito as professoras o que deveriam ler, mas cabia-lhes realizar
a pesquisa bibliografica e escolher, para socializar no Grupo, o texto que, segundo
sua analise, traria mais contribuicao para a discussado da tematica em estudo, criou-
se a oportunidade do exercicio da autonomia (independe de outros para encontrar,
na literatura, textos que possam subsidiar seus estudos e reflexdes), um dos

elementos norteadores da acao formativa desenvolvida no GE.

Isto ficou mais evidente a partir do momento em que as professoras,
espontaneamente, passaram a levar aos encontros textos que tinham alguma
relagdo com o que se discutia e que poderiam contribuir para a ampliagdo dos
conhecimentos em construgao. Ainda, o exercicio de questionar o texto lido (que
contribuicdo traz para a analise e reflexdo sobre a pratica?) possibilitou as
professoras a identificagdo de uma relagdo mais dindmica entre teoria e pratica, a
medida que percebiam que aquela poderia contribuir para uma melhor compreensao

desta, para manté-la ou colocar-se em movimento para a mudanga.

Em sintese, a socializagcdo de leituras de estudo € um procedimento
metodoldgico, que, assim como o relato de pratica, revela afinidade com uma

proposta de formagdo continuada em que os professores ndo sdo meros
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beneficiarios, mas sujeitos de sua formagdo. Sua aplicagdo no GE permitiu

identificar-lhe algumas caracteristicas que validam sua utilizag&o, tais como:

* permite o dialogo reflexivo com o outro: autores que, mediante seus estudos e
pesquisas, contribuem para o avango do conhecimento na area, apontando
para a possibilidade de formas diferentes de ensinar e aprender;

* possibilita o surgimento de relatos de pratica, que visam a validar ou refutar
as idéias contidas no texto em estudo;

* cria condi¢des para o surgimento de novas tematicas;

» fornece idéias / conteudos para o respaldo das praticas (fundamenta
teoricamente a pratica) e para mudangas (mostra que € possivel fazer e pensar
de forma diferente);

* permite uma relacdao mais dindmica entre teoria e pratica, em que aquela
contribui para explicar esta e fornece elementos para a sua discussao e
reflexao;

» pode fornecer elementos que possibilitam a compreensao das razbes das
inovagoes curriculares.

Considerando a forma como se deu o relato de pratica e a socializagao de
leituras no Grupo de Estudo, posso afirmar que constituem procedimentos
metodoldégicos que contribuem para que o professor conduza seu processo de
aprendizagem em parceria com seus pares, num processo de discusséao e reflexao,
em que o fazer e o pensar dos professores sejam tomados como ponto de partida
para novas compreensoes, criando-se, assim, um vinculo entre o que o professor faz
e 0 que é possivel (desejavel) fazer, levando-se em conta as propostas curriculares

vigentes.

Embora, em principio, se tenha pensado apenas em dois procedimentos
metodolégicos para por em pratica a acao formativa desencadeada pelo GE, em
seu desenvolvimento, em razdo da dindmica adotada, outros foram colocados em
pratica e revelaram-se igualmente recomendaveis: vivéncia (elaboracdo) de

situacao de aprendizagem e analise de material didatico (atividade).

A aplicagdo de praticas relatadas nao foi algo que se propds ao Grupo,
entretanto algumas professoras, considerando que o que fora feito pela colega vinha
ao encontro do que pensavam ser possivel realizar, para aperfeigoar sua pratica,

deram ensejo a isto e relataram sua experiéncia, o0 que ampliou a discussao sobre a
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tematica em questédo e envolveu ainda mais as docentes que originalmente haviam
feito o relato, pois sentiram-se responsaveis pelo apoio e pela orientagdo as

colegas.

Parece nao haver duvida de que as professoras véem a mudanga de sua
pratica como experimentacdo de novos procedimentos em suas aulas, como bem
sintetiza Cré (1998, p. 88), quando afirma que “para o adulto existem duas
condicbes de mudanga de pratica: sdo as possibilidades de experimentar e de
reflectir sobre esta accdo sé ou em interaccdo”. A idéia de mudanca pela
possibilidade de experimentar fica clara na reproducdo da fala da professora

visitante, destacada por P4, em sua sintese do 13° Encontro. (Anexo II).

Comparou com o0 que acontece em nosso Grupo: ficamos
entusiasmadas com o Relato de Pratica de nossas colegas e nos
sentimos encorajados a fazer igual ou parecido, porque nosSsos
colegas mostram que da resultado. E dessa seguranca que o
professor precisa. Quando alguém ja fez e fala sobre o que funciona,
noés nos sentimos mais seguros.

No exercicio dos procedimentos metodologicos, constatei ainda a
possibilidade de socializar a leitura de estudo de forma diferente daquela pensada
inicialmente e praticada. Em razao de P6 ter trazido copia da unidade do livro
didatico que tratava de Coesao Textual, e P4, as provas do SARESP, as leituras de
estudo sobre Coesédo Textual e Capacidades de Leitura foram também usadas para

repertoriar as professoras em sua analise destes materiais (atividades).

Considerando-se o frequente uso do livro didatico pelos professores em
geral, um procedimento que poderia ser praticado consistiria em, tendo sido
identificada a tematica para estudo, proceder a pesquisa bibliografica, selecionar o
texto para leitura e mobilizar os conhecimentos adquiridos para a analise de
atividades propostas no livro didatico que tratam da questao em estudo. Levando-se
em conta a diversidade de livros didaticos em uso pelos professores e dos textos
selecionados para estudo, a analise da atividade, por certo, desencadearia um rico

processo de discussao e reflexdo, culminando em aprendizagem pelos docentes.

Portanto, embora considere que o0s procedimentos metodoldgicos

previamente pensados para o desenvolvimento da acdo formativa por meio do GE
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sejam suficientes para que o fazer e o pensar do professor sejam reconhecidos,

valorizados e compatrtilhados, outros podem ser incorporados ao processo.

O que vem sendo exposto, principalmente a partir do terceiro capitulo, que
tratou de como se desenvolveu a agao formativa por meio do GE, mostra que é
possivel organizar e conduzir um processo de formagao continuada de professores

gue, diferentemente dos modelos convencionais:

* possibilita o0 exercicio e desenvolvimento da autonomia compartilhada;

* baseia-se no fazer do professor, recuperando a pratica como espaco de
formacao e reflexao;

* organiza-se, portanto, em torno das necessidades dos professores;
* busca estabelecer uma relacdo dindmica entre o discurso tedrico e a pratica;

* possibilita a criagdo de um espirito de Grupo calcado na cooperacido € no
apoio mutuo, em que é possivel falar sem medo, criticar, dar sugestoes,
exercitar a autocritica e propor mudangas visando a melhorar o processo
formativo;

» possibilita ao professor aprender com seus pares, contando com a
colaboracdo da coordenacao, que nao lhe diz o que fazer, ndo assumindo,
pois, o papel de professor, mas o de parceiro experiente com quem é possivel
compartilhar seu fazer e pensar.

Embora avalie que a agao formativa desenvolvida por meio do GE seja uma
proposta alternativa aos modelos convencionais de formagado continuada, com
possibilidade de desenvolvimento na unidade escolar, como expressei no capitulo
anterior, considero que o desenvolvimento profissional do professor ndo se esgota

numa acao formativa desta natureza.

Na unidade escolar, locus privilegiado para um processo formativo como o
desenvolvido por meio do GE, ainda que os professores estejam organizados,
comprometidos com o crescimento profissional do Grupo e contando com um
acervo bibliografico para pesquisa e estudo, é possivel que, em relagcéo a algumas
tematicas e/ou situagbes problematicas, haja necessidade de contar com a
colaboragao de profissionais de outras instancias (6rgaos intermediarios e centrais
dos sistemas de ensino, universidades etc.), que podem, conhecendo as

necessidades do corpo docente, promover outros eventos de formacdo (cursos,
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palestras, oficinas, seminarios etc.) mais préximos das necessidades reais dos

docentes.

Importa que os professores envolvidos, tendo feito o proprio balango de seus
saberes e constatado a necessidade de aquisicao de conhecimentos em nivel maior
de especificidade e/ou profundidade, n&o alcancavel no processo formativo
desenvolvido na escola, possam contar com outras possibilidades de formagao.
Neste sentido, a agao formativa desenvolvida na escola deve ser assumida por
todos, inclusive pela direcdo que é elemento fundamental no estabelecimento de

parcerias com as instancias do proprio sistema de ensino e com as universidades.

Assim, embora defenda uma agédo formativa que se organize em torno do
fazer e pensar do professor, bem como de suas necessidades, e em que 0s
docentes assumam, ao mesmo tempo, o papel de formador e formando,
aprendendo com sua pares e contribuindo para sua aprendizagem, como procurei
mostrar que € possivel, no desenvolvimento desta pesquisa, ndo descarto outras
possibilidades de formagéo, até mesmo porque constatei que as professoras que
mais contribuiram para o avanco das discussdes no GE foram aquelas que mais
tiveram chances de participar de cursos de formagao, alguns deles marcadamente
caracterizados pela transmissdo de conteudos e técnicas. Porém, considero que,
mesmo em processos formativos mais convencionais, seja importante levar em

conta as necessidades dos professores, o que implica ouvi-los em algum momento.
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