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As paixoes humanas sdo um mistério, e com as
criangas acontece a mesma coisa que com 0S
adultos. Aqueles que se deixaram levar por elas
ndo podem explica-las, e os que ndo as viveram
ndo podem compreendé-las. [...] Alguns
acreditam que so poderdo ser felizes em um lugar
diferente e percorrem o mundo inteiro |[...].

A paixdo de Bastian Baltasar Bux eram os livros.

Quem ndo tiver passado nunca tardes inteiras
diante de um livro, com as orelhas ardendo e o
cabelo caido no rosto, lendo e lendo, esquecido
do mundo sem perceber que estava com fome ou
com frio...

Quem nunca tiver lido a luz de uma lanterna,
embaixo das cobertas, porque papai, mamade ou
alguma outra pessoa solicita apagou a luz com o
argumento bem intencionado de que tem de
dormir, porque amanhd precisa levantar
cedinho...

Quem nunca tiver chorado aberta ou
dissimuladamente lagrimas amargas porque uma
historia maravilhosa acabou e era preciso se
despedir dos personagens com os quais tinha
corrido tantas aventuras, que amava e admirava,
pelo destino dos quais temera e rezara e sem cuja
companhia a vida pareceria vazia e sem sentido...

Quem ndo conhecer tudo isso por experiéncia
propria, provavelmente ndao podera compreender
o que Bastian fez entdo.

M. Ende (1982).
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RESUMO

A presente investigagdo busca analisar o processo de formac¢do continuada em lingua
portuguesa do Programa Gestdo de Aprendizagem Escolar (GESTAR), de professores de
2% a 4* série do ensino fundamental, regular, da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande, MS, ao longo dos anos 2001 e 2002, por meio de eventos nomeados por Encontros
Continuados de Lingua Portuguesa. Para tanto, optou-se pela utilizacdo de pesquisa de
abordagem qualitativa descritiva interpretativa da percep¢ao dos sujeitos-colaboradores
desta pesquisa, por meio de entrevistas que interrogavam sobre a metodologia
desenvolvida no referido grupo de estudo, as relagdes estabelecidas entre os participantes
desse grupo, bem como da aplicabilidade do referencial tedrico-metodologico
desenvolvido nos encontros em sala de aula. A nossa intencao com a presente pesquisa foi
apenas a de contribuir com as discussdes e pesquisas ja existentes sobre formagao
continuada de professores, entendendo que todo conhecimento ¢ provisorio e passivel de
ser revisto ou completado. Baseados nessa experiéncia, concluimos que a formagdo
continuada coletiva de professores deve ser estimulada por todos os 6rgaos e instancias
educacionais.

Palavras-chave: Formagao continuada. Estudo Coletivo. Programa Gestar.
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Portuguese Language of Program Gesta. 2007. 268 p. Paper (Master’s in Education) —
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ABSTRACT

This study attempts to analyze the process of ongoing formation of Portuguese language of
GESTAR Program of the teachers from the second to fourth grade of the Fundamental
Series, belonging to regular Campo Grande municipal schooling network, during the years
2001 and 2002, through a series of events entitled “Ongoing Portuguese Language
Encounters”. To this end we opted to use the method of qualitative, descriptive and
interpretative boarding research witch permitted the analysis of the perception of the
collaborating subjects of the research, through interviews questioning the method
developed within the referred study group, the relations established among the participants
of this group, as well as the applicability of the theoretical-methodological developed in
the classroom encounters. Our intention in the present research was to contribute with the
existing researches and discussions on the permanent formation of teachers, with the
understanding that all knowledge is provisory and subject to revision and
complementation. Based on our experience, we conclude that collective permanent
formation must be fostered by all organs and educational instances.

Keywords: Permanent Formation. Group Study. GESTAR Program.
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INTRODUCAO

O ano de 1971, época de grandes turbuléncias e mudancas nas reformas sociais
e educacionais, marcou o inicio dos meus estudos de graduacdo no curso de Letras. Uma das
varias mudangas, merece aqui o seu destaque, ocorrida no ambito da Academia Brasileira de
Letras que em conjunto com a Academia das Ciéncias de Lisboa, elaboraram um parecer,
decretado e sancionado pelo entdo Presidente da Republica — Emilio Garrastazu Médici, sob a
forma da Lei n. 5.765, de 18 de dezembro de 1971, cujo documento aprova alteragdes na
ortografia da lingua portuguesa, entrando em vigor apo6s trinta dias da sua publicacao.

Foram momentos dificeis para uma académica de dezenove anos, cursando
graduacdo em Letras, despojar-se de conhecimentos ja cristalizados, que acreditava ser o
conhecimento um processo pronto e acabado, que as descobertas e as mudangas ocorriam
restritamente no ambito das ci€ncias exatas € ndo nos aspectos sistematicos da lingua, visto
que o Vocabulario Ortografico da Lingua Portuguesa teve por base o Vocabulario Ortografico
da Lingua Portuguesa da Academia das Ciéncias de Lisboa, aprovado em 1942, tendo, entdo,
sua organizacdo obedecida rigorosamente no ensino programatico da Lingua Portuguesa e nas
atividades que visassem a verificacdo do aprendizado nos estabelecimentos de ensino.

Embora tivéssemos acesso a cartilhas que descreviam as mudangas das
palavras, era comum fazer confusdo, pois o que era agora considerado errado? Faziamos

exercicios até a exaustdo, uma vez que o ensino tradicional era a gramadtica pela gramatica,
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pela repeticdo, pela reproducao. Nao se fazia andlise e reflexdo sobre a lingua, nem mesmo
sobre questoes tradicionais da gramatica.

Um grande desafio se despontava para mim no estudo da lingua, minha grande
paixdo. Mesmo antes de adentrar a faculdade ja tinha planos para ser uma profissional da
educacdo, entretanto ainda ndo tinha consciéncia sobre a complexidade da trajetoria que
iniciaria alguns anos depois, nem mesmo que adentraria para area da educacdo com tanta
energia, procurando a superacao de situagdes limite, isto €, dos obstaculos que se sobreporiam
com freqliéncia, e que faria mais tarde reflexdes e questionamentos sobre a minha pratica
pedagogica com tanto rigor.

Uma das lembrangas remete-se a minha formacdo inicial, como a ¢época
impunha — tradicional — nada suave, nem leve, em que os conhecimentos eram transmitidos
como lei, oriundos de um modelo aplicacionista, ideoldgico, epistemoldgico e
institucionalizado, ndo sendo permitido questionar tais conhecimentos, apenas assimila-los.

Ao findar o curso de graduacdo em Letras, eu carregava uma enorme ¢ valiosa
bagagem, repleta de conhecimentos, uma vez que minha educagdo escolar tinha sido dentro da
abordagem tradicional de ensino, mecanico, verbalista, mnemonico, cujo conteudo desmedido
era transmitido via professor. Era a “educagdo bancaria” uma forma de ensino caracterizada
por “depositar” no aluno conhecimentos, informagdes, fatos, dados etc.

Ao longo da minha caminhada docente, eu deveria distribuir todos esses
conhecimentos, repetindo a agdo até entdo recebida, como mera repassadora de
conhecimentos fragmentados, estudados em disciplinas de curta duragdo e sem relagdo entre
si, 0s quais constituiam uma falsa representacao de saberes.

E claro que s6 tomei consciéncia dessa situacdo ao confrontar-me pela primeira
vez com a sala de aula, com aqueles olhares curiosos a me surpreenderem a cada momento,

com aquela movimentagdo frenética, aquelas vozes incontrolaveis que por vezes calavam a
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minha voz — os alunos € eu — num mundo vivo, vibrante, ruidoso, que até entdo eu
desconhecia. Como aplicar os conhecimentos guardados a sete chaves, esperando o momento
oportuno de eclodir? Por onde comegar? O que fazer mediante certas situagoes-problema?
Qual a linha limite entre autoridade e autoritarismo que eu deveria fazer uso? Quem me
ajudaria nessa nova situa¢do?

Esses primeiros questionamentos se despontavam, vinham atordoar e desafiar
minha pratica docente, uma vez que eu ndo assentia submeter meus alunos a um autoritarismo
do qual eu tinha sido produto. Era como uma mae com seu primeiro filho, ndo querendo
repetir a educacdo recebida, deveria ser moderna, pois os tempos eram outros. Sentia-me
envergonhada em solicitar ajuda, porque o bom professor nao pergunta, deve saber tudo.

O tempo passava e eu ndo era orientada a uma abertura maior para lidar com os
alunos; ndo encontrava uma s6 brecha em que pudesse vislumbrar uma saida para meus
temores de professora principiante, que acreditava que ensinar ¢ transmitir, transferir, passar
conhecimentos e informagdes para os alunos.

Anos apo6s anos repetindo os mesmos conteudos, descontextualizados, ¢ do
mesmo jeito. Eu sentia por mais que me esforgasse, as aulas eram mondtonas, sem vida, eu
ensinava matéria morta, ndo havia dinamismo ao ensinar a gramatica pela gramatica, a
repeti¢do dos exercicios, correcdo, repeticdo... Esse processo solitario marcou o percurso da
minha trajetoria docente por inimeros problemas relacionados a minha inser¢do no universo
escolar.

Durante esse percurso muitas perguntas se direcionavam ao meu trabalho.
Sempre questionei a minha pratica pedagdgica ao longo desse tempo de atuagdo em sala de
aula, talvez por sentir-me isolada nas minhas agdes pedagogicas. Naquela época, no interior
de Sao Paulo ainda ndo se falava de cursos de capacitagdo para professores, nem se discutia

sobre a continuidade de estudos para os docentes.
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No inicio dos anos 1980, comecgaram a surgir alguns cursos de treinamento, os
quais eram realizados nas cidades regionais, dificultando a participa¢ao do professor devido a
distancia e ao periodo, as vezes semanais. A delegacia de ensino ndo se responsabilizava em
colocar substituto para o professor poder participar desses eventos, inviabilizando aos
docentes 0 ingresso nesses cursos.

Em meados dos anos 1980, mudei-me para Campo Grande-MS, onde, apds
dois meses, comecei a trabalhar, ministrando aulas de Portugués e Inglés no 1° grau (5* a 8°
série) nas redes municipal e estadual de ensino, ¢ Gramatica Normativa no 2° grau (curso
cientifico) em uma rede particular.

Esse trabalho concomitante em trés redes diferenciadas possibilitou-me
perceber que a situacdo aqui, ndo era diferente da de Sdo Paulo. Algumas timidas
capacitagdes comegaram a surgir, posteriormente, na rede estadual, sem embasamento tedrico,
0 que na verdade, eram receitas metodoldgicas para o professor fazer a transposi¢do para a
sala de aula. Lembro-me que com muita inseguranca, experimentando aqui, testando ali,
aprendi a adequar essas receitas aos conteudos programaticos e as diferentes séries com as
quais trabalhava.

Foi com muito esforco que busquei superar deficiéncias de minha formagao
inicial na turbuléncia dos anos 1980 ¢ 1990, em que o ensino da lingua portuguesa tornava-se
tema relevante de pesquisas, congressos, cursos, seminarios, debates em longas jornadas, uma
vez que mudangas bruscas evidenciavam-se e ocorriam devido a transicdo da sociedade.
Nesse periodo, eu pesquisava a diversidade de livros didaticos que circulavam nas escolas na
busca de estratégias interessantes, que aprisionassem a aten¢do dos alunos, para facilitar o

processo de ensino e aprendizagem.
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Como professora da rede municipal de Campo Grande, na década de 1990,
percebia que ndo ocorriam iniciativas por parte da Secretaria Municipal de Educagio
(SEMED), com relagdo a formagdo dos professores, pois até os anos 1980, imperava quase
que absoluta a pedagogia liberal, com as tendéncias tradicional e tecnicista, que ignorava a
experiéncia de vida dos alunos e suas realidades sociais, fazendo dos professores reprodutores
dos livros didaticos e dos manuais.

Em 1992 tive a oportunidade de trabalhar como professora de Lingua
Portuguesa em dois programas de formacdo de professores para o Magistério, tendo como
publico alvo professores leigos de assentamento de terra, de acampamentos, colOnias
agricolas e zona rural. Adquiri neste periodo uma experiéncia impar, embora tivesse muitos
conflitos, porque apesar de contribuir para o desenvolvimento de saberes, ndo tinha certeza se
eles se adequavam a pratica dos professores, ou se os professores conseguiam fazer a
transposi¢do metodoldgica para os alunos, devido as circunstancias em que eles atuavam em
suas escolas: infra-estrutura, como por exemplo: escolas com coberturas de sapé, de lona;
falta de material didatico; longas distancias; escassez de recursos pedagogicos, dentre outros.
Eu acreditava que isso contribuia para que houvesse um distanciamento muito acentuado
entre a teoria e a pratica pedagogica proposta, uma vez que ndo havia um acompanhamento de
minha parte para subsidiar a pratica desses docentes nas escolas que atuavam.

Em 1997, iniciei uma nova fase profissional quando fui integrada na Equipe de
Divisao de Programagao Curricular, na area de Lingua Portuguesa, da Secretaria Municipal de
Campo Grande-MS, onde permaneci até dezembro de 2006. As experiéncias vivenciadas na
Secretaria de Educagdo possibilitaram-me uma reflexdo mais ampla sobre a Educagdo, uma
vez que comecei a participar de congressos, semindrios, debates, cursos de formacao
continuada em Lingua Portuguesa, e muito estudo, pois eu me preparava para capacitar

professores de 2* a 8* série do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino, nessa area
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do conhecimento. Creio que a responsabilidade e a busca da superacao abriram caminhos para
que eu pudesse interessar-me cada vez mais e descobrir na Educacdo a necessidade e a
importancia do aperfeigoamento profissional.

Esse processo de estudos fez com que eu visualizasse uma nova concepgao de
formagao continuada e a necessidade de poder compartilhar com meus colegas de Lingua
Portuguesa novos conhecimentos e novas descobertas de como ensinar a lingua materna.
Partindo dessa premissa, com varias experiéncias vivenciadas e fortalecidas, nasceu o
interesse em analisar, o processo de formacdo continuada do Programa Gestdo de
Aprendizagem Escolar (GESTAR), desenvolvido nos anos 2001 e 2002, sendo o foco dessa
investigacdo os “Encontros Continuados de Lingua Portuguesa”, do qual fiz parte como uma
das coordenadoras das ac¢des desenvolvidas.

Vale ressaltar que embora 90% dos professores de 2* a 4* série da Rede
Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande eram nesse periodo concursados, e muitos
possuiam nivel superior com licenciatura, ou cursos de formacdo continuada, favorecidos
pelos programas de incentivo do governo federal, tais como: Pardmetros em Acao, Classes de
Aceleracdo da Aprendizagem, Programa Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER),
Programa de Formagdo de Alfabetizadores (PROFA), desenvolvidos pela SEMED de Campo
Grande-MS ¢ os esforcos das Equipes Curriculares da SEMED com cursos de formagao
continuada em todas as areas do conhecimento, ainda ndo garantiam qualificagdo profissional,
ou seja, qualidade nas situagdes de ensino e aprendizagem, manifestados pelos altos indices
de evasdo escolar, repeténcia ¢ a falta de aquisicdo dos conceitos basicos da area do
conhecimento e sua contextualiza¢do para um efetivo exercicio da cidadania.

Esse processo intensificou-se, ¢ conseqiientemente comegou-se a esbogar
tracos de inovacdes, uma vez que faltava o acompanhamento pedagogico nas escolas para

assessorar a pratica do professor, ou a realizacdo da formacao continuada no proprio ambiente
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escolar, espaco este, propicio as pesquisas ¢ descobertas permanentes sobre os processos de
aquisi¢ao de aprendizado pelos alunos e o lugar onde os professores aprendem.

Um exemplo do que foi abordado acima, esta no discurso de Garcia (1997, p.
69) “Os cursos com maiores garantias de éxito, desde que acompanhados e assessorados na
pratica”. Nesse sentido, a formagdo continuada no ambito do espago escolar, chamada de
formag¢ao continuada em servi¢o, como processo de reorientacdo curricular, tem como ponto
de partida a pratica social e pedagdgica, sendo assessorada pelos professores técnicos.

Portanto, o processo de formagdo profissional contextualizado nas praticas da
profissdo, nao deve passar apenas pelo dominio da informagao, mas carece de discussdes com
aprofundamento tedrico e metodologico que visem a melhoria das praticas pedagogicas,
articulando a formagao e a profissionalizagao.

Foi com a atencdo voltada para essas reflexdes que direcionei o meu trabalho
na SEMED de Campo Grande-MS, onde exerci a fun¢do de coordenadora, subsidiando e
assessorando professores das escolas da REME, de 2% a 4° série do ensino fundamental, por
meio do GESTAR, implantado em 16 escolas da Rede no ano de 2001, e teve o seu término
em novembro de 2002, com um grupo piloto de professores.

O referido Programa surgiu para atender os objetivos do Fundescola, em
conformidade com Acordo de Empréstimo n. 4.487/BR com o Banco Mundial, no ambito do
Projeto BRA/00/27 do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) — nas
areas de Matematica ¢ de Lingua Portuguesa, como uma alternativa para redimensionar o
conhecimento tedrico-metodologico dos professores de 2* a 4* série do Ensino Fundamental
da REME, pois possibilita desenvolver pesquisa e reflexdo, por meio de agdes individuais
(estudo a distancia) e coletivas (estudo presencial). O item 3.1 do Capitulo 3 deste trabalho

trara esclarecimentos mais aprofundados sobre as a¢des presenciais e a distancia.
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Os fundamentos do GESTAR dizem respeito ao conceito humanista de
qualidade na educagdo, a funcdo da escola, as concepgdes de aprendizagem, ensino e
avaliagdo e ao significado de formacao continuada em servigo. Esse conjunto de fundamentos
foi traduzido em diretrizes que orientam a elaboragdo das agdes integrantes do Programa: (a)
articulagdo entre formacao e o projeto da escola; (b) estimulo a uma perspectiva reflexivo-
critica, que oferece meios para o desenvolvimento do pensamento autonomo, e facilita a
dindmica da auto-formagdo participada; (c) valorizacdo dos saberes dos professores, sua
pratica, sua identidade profissional, sua experiéncia de vida; (d) estimulo a experimentacao e
a inovacdo de modos de trabalho pedagdgico; (e) respeito ao tempo necessario para acomodar
as inovacdes e as mudancas, e para refazer as identidades; (f) reconhecimento da
especificidade do conhecimento didatico e pedagdgico; (g) valorizacdo das dimensdes
coletiva e individual do processo de formacao (BRASIL, 2002c).

Trata-se de um programa que consiste na qualificagdo dos docentes, na
modalidade de formagdo continuada em servi¢o por meio de estudos individuais € em grupos,
com oficinas presenciais quinzenais, e o estudo a distancia (por meio de leituras, anotagdes,
resolugdo de questdes propostas e atividades realizadas nos cadernos de Teoria e Pratica — TP)
cujos conteudos trabalhados combinam a teoria as questdes do cotidiano.

Ainda, procura garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem por
meio de oferta, aos professores, de documentos escritos, auto-instrucionais, criados
especialmente para subsidiar seu processo de formacdo. Esse acervo de documentos foi
introduzido progressivamente, a cada seis semanas, ao longo dos quatro semestres, em
Sessoes Presenciais de quatro horas, conduzidas pelos formadores, orientadores de
aprendizagem.

O Programa baseia-se nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), tendo por

objetivo provocar transformacdes nas praticas de aprendizagem dos alunos no uso da lingua;
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na qualidade do ensino, tornando os professores competentes e autdbnomos; nas agodes
pedagogicas da dire¢do e do corpo docente, favorecendo a constru¢do coletiva e
compartilhada de uma visdo fundamentada do processo de ensino-aprendizagem; na reflexao
sobre as representagdes acerca da profissdo magistério, do seu papel social, das competéncias
que lhe sao exigidas.

Os Encontros Continuados presenciais tém por objetivos principais: estimular a
experimentacdo e a inovac¢do nos modos de conduzir o trabalho em sala de aula; desenvolver
reflexdes relacionadas ao fazer pedagdgico; estudo dos conteidos da area de Lingua
Portuguesa tomando o texto como unidade basica do ensino, no qual sdo privilegiados os
temas referentes as formas e usos da lingua oral e da lingua escrita, particularmente os
processos de leitura, producdo de textos e analise lingiiistica; a troca de experiéncias entre os
professores; desenvolver potencial dos professores para o trabalho coletivo (formagdo de
grupo de estudo) e autonomo, com o propdsito de fortalecer agdes pedagdgicas na escola e em
sala de aula.

Posto isso, o advento do GESTAR veio reforcar minha pratica pedagdgica,
ampliar conhecimentos e materializar o sonho antigo de formagdo docente — assessorar,
acompanhar, subsidiar e desenvolver o trabalho coletivo com os professores, estabelecendo
vinculos de confiabilidade e de participagdo por meio de dindmicas mais amplas de reflexdo.

O trabalho de edificacdo dessa nova consciéncia s ¢ possivel & medida que os
educadores optarem, coletivamente, em tornar efetivo o processo de mudanga que ainda esta
no comego. Ha, entretanto, que se admitir que os professores ja estdo mobilizados e dispostos
a encarar esse desafio. Percebemos que os professores sentem necessidade de fazer mais
leituras, principalmente sobre as novas teorias, como também refletir mais sobre suas praticas.

Segundo Imbernén (2001, p. 55):

A formagdo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
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esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto-avaliagdo que oriente seu trabalho.

Na proposta de formagdo docente do GESTAR fica evidente a relacdo que se
estabelece entre 0 movimento de “acao — reflexdo sobre a acdo — a¢do”. Entendendo-se como
a a¢do inicial, aquela que o professor desenvolve por intui¢do ou por costume. A reflexao
sobre a acdo ocorrerd no processo de formacdo continuada em servigo, colocando em foco
essa acdo intuitiva e a partir de um suporte tedrico organizado sera estimulada a reflexdo
critica desse professor, que reveé, amplia ou confirma sua pratica. Contribuindo dessa forma
para que o professor lance um “novo olhar” sobre a acdo pedagogica, o que contribui para
construir sua autonomia profissional e ndo simplesmente reproduzir praticas ou confirmar
teorias de outros (BRASIL, 2002c).

Concordo com Fazenda (1994, p. 51), quando diz:

Um projeto dessa natureza pressupde a formacdo de professor/pesquisador,
daquele que busque a redefinicdo continua de sua praxis e de uma instituicdo
que investe na superacdo dos obstaculos de ordem material, cultural e
epistemologica, enfim, num projeto coletivo.

Desenvolver instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas
sobre a propria pratica docente, cuja meta principal € aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma comunitaria ¢ fundamental para criar
profissionais reflexivos e investigadores. Para tanto, faz-se necessario que o educador
mantenha-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolvimento de praticas
pedagdgicas eficientes que atendam a demanda da sociedade. Segundo Névoa (2001, p. 13),
“A producdo de praticas educativas eficazes s6 surge de uma reflexao da experiéncia pessoal
partilhada com os colegas™.

Partindo desse direcionamento, teremos naturalmente uma producao conjunta.
Saber trabalhar em grupo ndo ¢ s6 mais uma competéncia que o professor deve ter, ¢ a

competéncia fundamental, pois sdo as equipes de trabalho que vao consolidar sistemas de
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acdo coletiva e, isso, nos faz sentir que pode ser uma via importante para que o professor
venha a ter maior autonomia em suas decisdes metodoldgicas na escola, que possa sentir-se
mais respaldado na valorizagao dos seus saberes, dentro de uma dimensao coletiva presencial
e a distancia.

De acordo com o pensamento de Giovanni (2000, p. 55) “[...] as praticas
individuais e coletivas de identificar problemas, construir solugdes, definir projetos de acao,
avalia-los, perceber erros e acertos, constituem oportunidades formativas valiosas”, € por isso
ndo podem deixar de ser exaustivamente exploradas.

Os professores envolvidos no GESTAR - Piloto formavam um grupo de
profissionais novos e antigos, concursados e contratados, conscientes ou ndo da sua profissdo,
satisfeitos e insatisfeitos, simpatizantes ou ndo da educacio, transformadores ou acomodados
no exercicio de sua fungdo, idealistas ou realistas, resistentes ou receptivos a inovagdo, enfim,
um grupo de pessoas com experiéncias diversificadas e divergentes tiveram a oportunidade de
ser piloto, ou seja, serviram de modelo e como experiéncia desse Programa. Um grupo que
tinha a mesma comunhido de um ideal num exercicio constante de busca de alternativas, na
procura de novos paradigmas que lhes trouxessem crescimento, mudanga, ou preenchesse
suas lacunas de formagao profissional.

A convivéncia com esses professores ao longo de dois anos possibilitou-me
compartir medos, anseios, duvidas, descobertas, alegrias, mesclados na vivéncia significativa
que mobiliza afetos e emogdes, num sentimento de fazer parte, ou seja, ser parte daquele todo.
A cada encontro as relagdes se estreitavam, o companheirismo profissional evidenciava-se, a
solidariedade se manifestava. Muitos professores ndo sabiam um do outro, se conheceram nos
encontros, outros se (re) descobriram, e outros ainda, encontraram velhos amigos. O clima era
de alegria a cada encontro, assim como um amadurecimento pessoal e profissional aos poucos

era desvelado por meio do dialogo, da troca.
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No que diz Arnaus (1995 apud BOLZAN, 2002, p. 12):

[...] As vozes comecaram a caminhar juntas. Sua relacdo foi simples, amavel
e cheia de afeto e de escuta. Porém, de inicio, esta relagdo estava afetada
pela distancia de seus contextos de procedéncia e, portanto, por intengdes,
desejos e interesses distintos. Assim, uma voz tomou a iniciativa de conhecer
e compreender a outra [...].

A construgdo desse estudo coletivo realizou-se de forma compartilhada, em
que cada participante pode exercitar a sua fala, mesmo emitindo opinides que ndo eram
comungadas, aos poucos defendiam seus pontos de vista, repensavam, questionavam ou
silenciavam. Dessa forma, construiam uma nova identidade, consigo mesmo e com o outro,
como partes integrando-se ao todo, o todo se dividindo; o recomegar do processo.

Cabe considerar que anteriormente aos anos 2000, encontros dessa natureza
eram poucos, ocorrendo de forma ndo planejada, de curta duragdo, as vezes no inicio do ano
letivo, ou do semestre, sem acompanhamento e assessoramento nas escolas, fato esse que
ocorria apenas quando a escola solicitava, abrindo dessa forma, uma lacuna que distanciava o
contato entre os professores.

Em 1991, a REME teve publicado o seu curriculo, por meio da elaboragao das
Alternativas Curriculares, abordando todas as areas do conhecimento, fruto do trabalho
intensivo de um grupo de técnicos da SEMED que acreditava ser o momento de imprimir um
novo rumo ao fazer pedagogico, pela incorporacdo de uma nova visdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, fundamentada no Construtivismo e o Socio-Interacionismo.

O trabalho, embora esperado, ndo chegou a ser efetivado na pratica, por carecer
do respaldo de discussdes amplas e de uma divulgacdo mais intensa e convincente por parte
da SEMED, que tomava decisdes isoladas do contexto e formulava mudangas para aumentar a
carga de trabalho nas escolas e nas salas de aula, num ativismo exagerado, sem planejamento,
sem estimular uma perspectiva critico-reflexiva.

Assim, a nova proposta curricular teve rejeicdo da maioria dos professores e
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especialistas em educacao, por sentiram-se excluidos do processo das discussodes tedricas e
metodoldgicas; demonstraram desinteresse quanto a proposta, ndo efetivando a aplicabilidade
em sala de aula, continuando com o ensino tradicional. Vale mencionar que, ainda assim,
alguns professores demonstraram interesse pela proposta tedrica e metodologica, aplicando-a
em suas salas de aula.

Por outro lado, as Alternativas Curriculares, embora tivessem uma
fundamentagdo teorica fortalecida sob o pensamento de consagrados autores, nao
apresentavam uma proposta que aliasse a teoria a pratica, ¢ os professores motivados pelo
desconhecimento desse processo apresentaram resisténcia as mudancas dos paradigmas
educacionais, uma vez que, ainda, lhes faltavam bagagem tedrica e entendimento das reais
necessidades de mudangas estruturais no processo ensino-aprendizagem, naquele momento.

Apds 1994, o processo de formacdo continuada fortaleceu-se, apresentando
novas modalidades e delineando tragos de continuidade em relag¢do aos anteriores. Entretanto,
uma das agdes da formagdo continuada ndo era mais uma vez contemplada: o
acompanhamento e assessoramento a pratica do professor, deixando de comprovar, dessa
forma, a sua aplicabilidade em sala de aula. Essa comprovagdo s6 apareceria mais tarde na
primeira avaliagdo externa, realizada pela SEMED em 1999, cujo resultado evidenciava o
baixo desempenho dos alunos e o ndo retorno do trabalho efetuado pelos técnicos da
Secretaria.

Uma estatistica da REME de Campo Grande-MS, apresentada por Silva, J.
(2004, p. 63), apontava que: “No periodo de janeiro de 1997 a maio de 1999, foram oferecidas
aos professores 5.286 horas de atividades de capacitacdo, distribuidas em 68 eventos, tais
como cursos, encontros, sessoes de estudo, debates, reunides”.

Com o advento dos PCN em 1996, documento elaborado pelo Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC) e introduzido na SEMED, como proposta a ser estudada e



29

desenvolvida na REME, cujas orientacdes pedagdgicas e teoricas, que ainda fazem parte das
Diretrizes até hoje, comecaram a acontecer encontros entre a equipe curricular da SEMED e
os professores das escolas, numa tentativa de proporcionar a estes informagdes dos
pressupostos teoricos ali contidos, de forma contextualizada, para reflexdo da sua pratica
pedagogica, isolada, descontextualizada. No entanto, a culminancia de adesdo dessa nova
proposta s6 ocorreria em 1999, com o projeto Pardmetros em Acdo, que propunha uma
metodologia aliada aos pressupostos teoricos.

Em 1999, o Departamento de Educacdo da SEMED, teve a elaboragdo de
novas diretrizes em todas as areas do conhecimento, denominada “Seqiiéncia Didatica”, da
qual pude contribuir na area de Lingua Portuguesa. Esse documento solicitado pelos diretores
da REME era composto por eixos tematicos, contetidos e habilidades a serem desenvolvidas
pelos alunos, em todas as areas do conhecimento ¢ baseava-se nos PCN. Nesse mesmo ano,
no periodo de julho a dezembro, de acordo com Silva, J. (2004, p. 63) “[...] foram
desenvolvidas atividades de capacitagdo com um total de 1663 horas em 64 eventos, contando
com a participagdo de 5452 servidores, [...]”, cujas capacitacdes fundamentavam-se na
Seqiiéncia Didatica e nos Pardmetros em A¢ao, das quais participei como monitora.

Os anos de experiéncias adquiridas na Secretaria Municipal de Educacao,
desenvolvendo atividades pedagdgicas, preparando e ministrando cursos de formagao
continuada da Seqiiéncia Didatica, dos Parametros em Acao junto aos professores de 2% a §*
série, inclusive nas Classes de Aceleragdo da Aprendizagem, e posteriormente, a formagao
continuada do GESTAR, levaram-me a refletir sobre alguns assuntos, os quais me
incomodavam: A forma¢do continuada pode, realmente, estimular o desenvolvimento
profissional dos professores? Como eles avaliariam as agoes do GESTAR? O estudo coletivo
de professores é um recurso realizavel na formagdo continuada? Esses professores estariam

fazendo a aplicabilidade em sala de aula das tematicas discutidas, refletidas e
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experimentadas nesses encontros? O que mudou na postura dos professores? Ha, realmente,
uma inovag¢do quanto ao ensino de leitura proposto pelo Programa?

Os mais de vinte anos de experiéncia na Educagdo ddo-me a confianga e
levam-me a crer que a tendéncia desses encontros ¢ possibilitar a comunicagdo, as interagdes
sociais, desenvolver novas formas de compreensdo, enriquece o conhecimento profissional
com outros ambitos: moral e ético num processo de crescimento intelectual e pessoal, ndo se
restringindo, apenas, no processo de formagao profissional.

Na perspectiva da experiéncia da formagdo continuada do GESTAR,
vivenciada ao longo de dois anos seguidos sem interrupg¢ao, perfazendo um total de 384h de
estudo, propus-me analisar vias que me levem a esses questionamentos.

Mediante tais pressupostos, esta investigagdo pode ser expressa pelo seguinte
problema: Avaliagdo dos professores de 2% a 4* do ensino fundamental da REME e dos
monitores envolvidos no GESTAR, a respeito dos Encontros de Lingua Portuguesa enquanto
proposta tedrico-metodoldgica desenvolvida; o resultado das sessdes coletivas de estudo
presenciais e a distdncia; a relacdo entre os colegas do grupo e da aplicabilidade das
metodologias em sala da aula.

Dessa forma, baseada nesse problema, a presente investigagao tem por objetivo
analisar o processo de formac¢io continuada em Lingua Portuguesa, do GESTAR, dos
professores de 2* a 4" série do ensino fundamental da Rede Municipal de Campo
Grande-MS, e dos monitores envolvidos no Programa ao longo dos anos 2001 e 2002, os
resultados concretos obtidos, o relacionamento entre os colegas do grupo e a
aplicabilidade dos pressupostos teoricos metodologicos em sala de aula.

Para facultar a leitura e a compreensdo, o texto relatado foi organizado em
cinco capitulos, os quais discutem todos os matizes pertinentes a investigagao, da forma como

segue:
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Primeiro capitulo, Formagdao Continuada do Professor: uma abordagem sobre
sua evolugdo, procura retratar uma sintese da trajetoria historica do profissional da Educagao,
do século XVI aos dias atuais, inserido no contexto da evolucdo da educagdo no mundo, que
focaliza os diferentes conceitos dados a profissio — professor e sua formagdo, desde o
sacerdocio ao pesquisador, contextualizando sobre a importancia desses conhecimentos para a
formagao do professor de Lingua Portuguesa.

No segundo capitulo, A4 Leitura e o ensino da lingua, buscamos compreender o
processo de leitura como uma perspectiva interativa que possibilita um meio para a realizagdo
de aprendizagens, da compreensdo de que a linguagem ocorre em processos reais de
comunicagdo como texto/discurso e, se desenvolve por meio da linguagem em atividades de
leitura e de produgdo de textos, inseridas em situagdes lingliisticamente significativas.

No terceiro capitulo, Proposta de formagdo continuada em servigo — Programa
Gestdo de Aprendizagem FEscolar (GESTAR), apresentamos a proposta de formagao
continuada ¢ o contexto em que estd inserido, desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Campo Grande-MS, no periodo compreendido entre 2001-2002, destinado aos
professores de 2* a 4* série do ensino fundamental, e a avaliacdo desses profissionais sobre o
programa.

O quarto capitulo, Trajetoria metodologica da pesquisa foi desenvolvida a luz
da descrigdo interpretativa, por ser o alicerce a sustentar a nossa pesquisa qualitativa, ¢ os
procedimentos metodologicos que nos possibilitaram descrever o cendrio, os sujeitos e as
caracteristicas que permearam o ambiente pesquisado, podendo transcender o ambiente da
pesquisa, resgatar a memoria dos processos metodologicos desenvolvidos nos Encontros
Continuados em Lingua Portuguesa do GESTAR em 2001 e 2002.

No quinto capitulo, Resultados da formagdo continuada no fazer pedagogico,

analisamos o fenomeno, a partir dos discursos dos professores de 2* a 4* série do Ensino
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Fundamental, da REME de Campo Grande-MS em 2001 e 2002, descrevendo e interpretando
os dados obtidos , no intuito de alcangar respostas a nossa interrogagdo inicial, e obter os
objetivos de nossa pesquisa.

Por fim, as Consideracoes finais da pesquisa, em que fizemos nossas
observagdes sobre a andlise realizada, procuramos contribuir com o didlogo existente entre os
pesquisadores educacionais, visando uma continua reflexdo sobre “formagdo continuada de

professores”.
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CAPITULO I - FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR: UMA
ABORDAGEM SOBRE SUA EVOLUCAO

Intencionamos, neste capitulo, fazer uma breve e delimitada exposi¢cdo sobre a
profissdo e a formagao do professor nestas ltimas décadas. Nesse percurso, faremos algumas
paragens em determinados momentos, a fim de compreender melhor a complexa forma da
atuacdo docente do professor como conseqiiéncia da trajetéria de aprendizagens e de
experiéncias originadas na sua formacdo inicial, na formacdo continuada, marcadas por
épocas caracterizadas pelo momento histérico, até retornarmos aos fatos contemporaneos que
imprimem uma incessante busca e renovagdo do saber-fazer educativo sob influéncias do
desenvolvimento tecnologico e de suas implicagdes na sociedade, nestes tempos provisionais.

Dentro do contexto tratado engendraremos algumas consideragdes sobre a
identidade profissional do professor e a questdo da formagao continuada, a consolidagcdo do
conhecimento profissional como premissa para a melhoria da qualidade de ensino, inserindo
uma discussao sobre as concepgdes de formagao e de competéncia profissional com énfase da
necessidade do estudo coletivo, por meio da formacao de grupos de profissionais da mesma
area do conhecimento, conforme nos apontam as novas tendéncias das pesquisas

educacionais.
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Neste capitulo apresentam-se as teorias que balizardo as analises e discussao da
pesquisa a partir de varias fontes bibliograficas: livros, revistas, dissertagdes, teses, dentre
outros.

A formagdo de professores tem assumido posi¢ao de relevancia prioritaria nas
discussOes educacionais, dentro de uma visdo transformadora. Esse tema tem evidenciado
preocupagdo nas investigagdes, ao mesmo tempo em que possibilita debates e
encaminhamentos de propostas que oferecem solugdes e colocam problemas aos sistemas
educacionais na busca de respostas sobre a formacao inicial e continuada dos docentes. Esta
ultima ocupa lugar de destaque por estar associada ao processo qualitativo de praticas
formativas e pedagdgicas dentro de uma perspectiva transformadora, como processo
sistematico, organizado e coletivo.

A formagao continuada de professores tem uma historia recente no Brasil, mais
precisamente desde a década de 1980, e com relagdo aos objetivos dos processos de formagao
de professores, tivemos uma forte influéncia ideoldgica em cada fase, demonstrando uma
evolucdo desse processo por meio da utilizagdo de diferentes terminologias — por vezes
chamada de reciclagem, treinamento, aperfeicoamento profissional, capacitagdo, educagao
permanente, formagdo continuada, educagdo continuada. Intensificando-se a partir dos anos
1980 na tentativa de pautar-se num modelo convencional de formagdo, foi assumindo
formatos diferenciados em relagdo aos objetivos, contetidos propostos, tempo de duragdo
(desde de um unico curso rapido até programas mais longos) e modalidades (presencial e/ou a
distancia, direta ou por meio de multiplicadores).

Esses processos de qualificacdo tratavam a formagdo continua como um
complemento da formagdo inicial e se revelaram sob forte influéncia dos modelos
pedagodgicos existentes, centrados no ensino tradicional e tecnicista, indicando na educacao

acdes pontuais, mecanicas e descontextualizadas. As criticas aos processos tradicionais
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pautam-se nos seguintes aspectos: descontinuidade da formacao; dificuldades de real
incorporacao pela escola; custo elevado; verticalidade e autoritarismo; desarticulacdo entre
estrutura de formagdo e pratica; falta de espago para divulgacdo e intercambio de
experiéncias; aplicagdo de conhecimentos produzidos por outros.

Foi, portanto, um tempo de amplos debates sobre educacdo, de dinamizagdo
das agoes de entidades educacionais, de articulagdes nacionais em func¢do da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de reformas curriculares, com prioridade no Ensino
Fundamental, de disseminagdo de programas de formacao continuada, de criagdo dos Centros
de Formagdo e Aperfeigoamento do Magistério (CEFAMs), este, surgido a partir de encontros
realizados em 1982 entre o Ministério da Educag¢ao e um conjunto de institui¢des que tinham,
na época, a finalidade de elaborar uma proposta de acdo integrada do MEC para a formagao
de professores de primeiro grau (BRASIL, 1999a).

A partir dos anos 1990, um novo modelo de formagdo de professores, foi
inserido no meio educacional — a Capacitacdo — cujo sentido ou significado ¢ o de tornar
capaz, habilitar, tornando-se a a¢do mais utilizada na formagao continua de professores. Esse
modelo prevalece até os dias atuais, uma vez que essa concepgdo ¢ considerada como um
processo que envolve o educador de forma sistemdtica e continuada. Podemos dizer que,
iniciou-se neste contexto uma preocupacdo com a continuidade das ac¢des de formagdo
docente. Suas finalidades constituem-se em estimular ¢ melhorar o desenvolvimento de novas
competéncias docente, estimular reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem e incentivar
a inovagdo educacional por parte dos professores. Essas finalidades propostas sobrepdem-se
sobre os modelos anteriores.

Na evolugdo das pesquisas sobre formagao continua de professores, atualmente
temos: a Educagdo Permanente, Formacdo Continuada ¢ Educacdo Continuada. Dessas

modalidades podemos constatar semelhangas entre seus pressupostos, na medida em que elas
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partem de um mesmo eixo de pesquisa em educagdo, a0 mesmo tempo em que nitidas
diferencas de significados podem ser observadas:
a) Educacdo Permanente: “[...] ¢ a educacdo como processo continuo,
ocorrendo durante a vida toda e sendo utilizada para a educacdo de adultos”
(SILVA, J., 2004, p. 26);
b) Formagdo Continuada: “[...] processo de desenvolvimento da competéncia
dos educadores que tem como oficio transmitir, criando e reproduzindo o
conhecimento histérico e socialmente construido por uma sociedade”
(FUSARI; RIOS, 1995, p. 38);

c¢) Educacao Continuada:

[...] consiste em auxiliar os profissionais na participagdo ativa do mundo que
os cerca, incorporando tal vivéncia ao conjunto de saberes de sua profissdo
[...] tem por objetivo provocar mudanga de atitudes ou comportamentos, a
partir da aquisicdo de novos conhecimentos e conceitos (SILVA, J., 2004, p.
27).

Partindo dessas observagdes, Machado (2004, p. 39) estabelece uma

comparag¢do entre Formagdo Continuada e a Educacdo Continuada, ao afirmar que:

[...] possuem intersecdo e complementaridade de pensamentos com relagdo a
necessidade do professor adquirir antigos e novos conhecimentos,
transmitindo-os através de reflexdes e contextualiza¢des sobre a sociedade
em que se vive, de forma a mudar atitudes e comportamentos humanos.

Para tanto, acreditamos que uma formagao continuada precisa proporcionar
atualizagdes, o aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexao sobre a
pratica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliacdo que oriente a
construgdo continua de competéncias profissionais, uma vez que ¢ necessidade intrinseca para
os profissionais da educagdo. A formacdo continua, a que chama formagdao em servico, no

pensamento de Ribeiro (1989 apud FLORES; PACHECO, 1999, p. 128) ¢:

[...] o conjunto de atividades formativas de professores que vém na
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seqiiéncia da sua habilitacdo profissional inicial e do periodo de indugdo
profissional (quando existe), e que visa o aperfeicoamento dos seus
conhecimentos, aptiddes a atitudes profissionais em ordem a melhoria da
qualidade da educagdo a proporcionar aos educandos.

Nesse contexto, uma formagdo continuada consistente estende-se as
capacidades ¢ atitudes e problematizacdo dos valores, concepgdes dos professores ¢ da
equipe, a0 mesmo tempo em que possibilita a ocorréncia de reflexdes profundas, para que o
professor possa avaliar sua formacdo académica e sua pratica docente, de forma critica,
permitindo compreender e redimensionar suas agdes profissionais e pedagogicas.
Disso decorre que os professores em formacdo ou em pleno exercicio da
profissdo, ao se relacionarem com seus pares ou em grupos por meio da troca de experiéncias
de aprendizagem, desenvolvem novas habilidades e competéncias, o que conseqiientemente
os levam a adquirir multiplos conhecimentos, os quais somados aos seus melhoram o
desempenho profissional permitindo-lhes intervir na pratica pedagdgica.
Na area da formacao continua, quatro paradigmas sdo citados por Eraut (1987
apud FLORES; PACHECO, 1999): da deficiéncia, do crescimento, da mudanga e da solugao
de problemas, conforme observagdes:
a) Paradigma da deficiéncia: sustenta-se na idéia de que um professor
apresenta lacunas de formacao devido a desatualizagdo da formagao inicial e
a falta de competéncias praticas. A formagdo continua surge, assim, como
uma acdo de preenchimento de saberes e destrezas ou de respostas a
necessidades reconhecidas como prioritarias, mais pela Administragao
Central do que pelos professores;

b) Paradigma do crescimento: situa a formacdo continua do professor numa
logica de experiéncia pessoal e numa finalidade de desenvolvimento
profissional. Valoriza-se a experiéncia pessoal e profissional dos professores

que assumem um papel ativo no seu processo de formacgao;
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c) Paradigma da mudancga: a formagao ¢ perspectivada como um processo de
negociacdo e colaboracdo dentro de um espago aberto que € a escola e em
fungdo da necessidade de reorientar os saberes e competéncias do professor;

d) Paradigma de solugdo de problemas: parte-se do principio de que a escola ¢
um local onde emergem constantemente problemas que serdao melhor
solucionados quando diagnosticados pelos professores, que sdo os atores

que mais diretamente intervém nas situagdes educativas reais.

Segundo Flores e Pacheco (1999, p. 130), “[...] os professores valorizam a sua
formagao mais pelo paradigma da deficiéncia do que pelos paradigmas do crescimento, da
mudanga, e da resolucdo de problemas”. Nessa conjuntura retoma-se a discussdo em relagao a
necessidade de se repensarmos o ensino, face as demandas de capacitacdo profissional que
valorize a experiéncia pessoal e o desenvolvimento profissional para atender as exigéncias

decorrentes, em termos de competéncias.

1.1 RETROSPECTIVA DA FORMACAO DOCENTE: O PROFESSOR NA
BUSCA DA SUA IDENTIDADE

Atualmente, muito se tem falado sobre a questao da identidade do professor.
Como essa identidade se constituiu? Essa ¢ uma questdo tdo complexa quanto a sua propria
histéria de vida, uma vez que se relaciona a muitos aspectos, em especial a historia pessoal do
professor e ao reconhecimento da profissdo pela sociedade em geral.

A forma como o professor ensina ¢ influenciada pela sua historia de vida, seus
valores, vontades, necessidades, crengas religiosas e politicas e seus projetos pessoais. As
escolhas profissionais acabam influenciando a vida pessoal do professor e esta aquela; a
forma como trabalha estd diretamente relacionada a sua maneira de ser. Conforme Pimenta

(1999, p. 19):
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Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; das
revisdes das tradi¢cdes. Mas também da reafirmagdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas.

Quando pensamos em uma “identidade profissional” entendemos que ela ¢
plural, uma vez que ¢ constituida por caracteristicas particulares de uma profissdo que a
diferencia de outras. Existe, entdo, uma historia ¢ um conjunto de tracos e de conhecimentos
construidos nas multiplas relagdes de trabalho que definem, particularizam e constituem uma
identidade profissional. Por outro lado, a identidade profissional faz com que a pessoa
desenvolva um sentimento de grupo e se sinta nele.

A identidade profissional do professor expressa a forma como ele vive e
entende o mundo e sua histéria no contexto do seu trabalho pedagdgico. Cada professor
constréi sua propria identidade, dando um significado individual, agindo como ator e autor de
sua pratica docente. Assim, a identidade profissional ¢ um processo dindmico que se constitui
de forma articulada com a identidade pessoal, pois, “[...] o professor ¢ a pessoa, € uma parte
importante da pessoa ¢ o professor” (NIAS, 1991 apud NOVOA, 1997, p. 25), que constroi o
seu mundo representacional no cotidiano de sua vida, mesclando o profissional e o pessoal,
solidificando suas crengas, sua visdo de mundo, seus saberes, suas relagdes sociais que se
compartilham tanto no trabalho, quanto na sua vida pessoal.

Ao rever um pouco da historia da construcdo da identidade do professor, ¢
possivel alcangar um passado ndo longinquo, em que se acreditava que nao havia necessidade
de muita prepara¢do para exercer o magistério. Isso ocorria porque esta era uma profissao
considerada tipica de mulheres, pois se acreditava que elas ¢ que tinham vocagdo e
caracteristicas proprias para cuidar de criangas.

De acordo com Lopes, E. (2001), no século XVI algumas congregacdes se
dedicaram a construir uma concepcao do que pudesse ser uma professora. A congregacao das

Ursulinas propds um tipo de “maternidade espiritual” e do apostolado a educag¢ao de mulheres
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para modificacdo de comportamentos mais significativos que a propria clausura daquela

época.

Para bem se desincumbir do dever de professora trés coisas sdo necessarias:
a primeira ¢ a estima por esta fungo; a segunda ¢ a afeigdo pelas criangas; e
a terceira uma grande paciéncia. Esta afei¢do € necessaria a uma professora
para amar seus alunos e ser amada, para instrui-los com prazer, dogura e
proveito e enfim para viver e trabalhar juntas como boas filhas e verdadeiras
maes espirituais que trabalham sem cessar para a instrugdo de seus caros
alunos. [...] Alguns defeitos devem ser evitados: o orgulho e o desejo de
promog¢ao; o amor proprio, o cuidado consigo mesma, de suas proprias
satisfagOes; a procura mais da propria gloria que da gloria de Deus; o maior
interesse pelas ciéncias do que pelo fervor, o temor de Deus e virtudes
cristds que devem ser o primeiro e principal objeto. A moleza, a preguica, o
horror ao esfor¢o. A pusilanimidade, a covardia (BONNET', 1727 apud
LOPES, E., 2001, p. 41).

Duzentos anos depois, isto ¢, em 1927, o ilustre educador Almeida Junior (apud
LOPES, E., 2001), discorre sobre o que pensam as normalistas, tema que foi fruto de uma
pesquisa posteriormente publicada no livro intitulado 4 escola pitoresca, titulo este que se

contrapde ao proprio discurso, parecendo ter o “ethos” de ironia.

Serei uma boa professora e boa dona de casa: hei de instruir e educar, ndo os
alunos, como também os filhos e os criados, e suportar a todos, e mais o
marido com extrema paciéncia. [...] Ser pobre, extremamente pobre, para
ganhar seguramente o reino dos céus. Mas isto s6 no caso de ndo poder ser
muito rica. [...] Desejo ser rica, muito rica... para comprar tudo que me
apetecer... para viver folgadamente e ndo ter que pensar no futuro. [...]
Desejo ser feliz e o melhor meio reside no casamento (ALMEIDA JUNIOR,
1927 apud LOPES, E., 2001, p. 43).

No final do século XVIII, o Estado ndo permite ensinar sem uma autorizagao
por ele concedida. Essa concessdo ¢ outorgada perante um exame, requerido anteriormente
pelos individuos, cujo perfil atenda as condigdes exigidas. Tais condi¢des referem-se a
habilita¢des, idade, comportamento moral, dentre outros aspectos. Dessa forma, o documento

vigente constitui o suporte legal ao exercicio da atividade docente, e contribui para

' Monsieur Bonnet, Conférence Supérieur General de la Compagnie des Filles de la Charité de St. Vicent de
Paul (1727).
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circunscricdo do campo profissional do ensino, como ainda d4 ao professorado o direito
exclusivo de intervengdo na area da educacio.

As formas como o ensino e os curriculos eram controlados, em especial nos
Estados Unidos, estavam vinculadas ao fato de que o ensino de forma geral foi construido em
torno do trabalho das mulheres, ¢ o conteudo do curriculo e a vida publica quanto a privada
do professorado foram rigorosamente vigiados. Um contrato padronizado para docentes de
escola elementar foi elaborado em 1923, mostrando de forma expressiva o controle do ensino
que teve o fortalecimento das pressdes sociais e ideoldgicas fora da educacdo vigente
(APPLE; TEITELBAUN, 1991).

O modelo do citado documento encontra-se no Anexo 1 deste trabalho. Esse
contrato revela que o controle do ensino sempre esteve subordinado ao Estado, como também
sempre manteve estreitos vinculos com pressoes sociais e ideoldgicas, fora do ambito
educacional, pois 0o mesmo estabelece uma variedade de proibigdes. As clausulas nele
estabelecidas tém a recorréncia do vocabulo “Nao” o que denota sua natureza dominadora.

No decorrer da Historia da Educacao, os discursos de solenidades pedagbgicas,
em especial ao dia da professora, como se referia a essa data, era freqiiente enaltecer e ao
mesmo tempo subjugar a mulher, colocando em destaque qualidades a serem perseguidas e
defeitos a serem afastados, a partir de uma visdo preconceituosa, que conseqiientemente
desprestigiava a mulher ¢ o espago que ela ocupava na area da educagdo. Como veremos no
discurso de Paraninfo proferido em 1933, por Noraldino Lima (apud LOPES, E., 2001, p. 46),
as formandas do Colégio Normal, dirigido pelas vicentinas de Sao Jodo Del Rei, entre piegas

e erotico:

Professora [...] em cujo dedo acabo de colocar o anel simbolico — alianca
entre a tua ¢ as almas em desabrocho que irdo voar, amanha, em volta de ti
como um enxame inquieto de abelhinhas em torno de uma corola-cagoiba de
carne, toda de mel e perfume [...].
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No mesmo ano, mais religioso: “[...] A professora ¢ a expressdo viva e
corpérea do trabalho que ¢ o fator da producao da riqueza, balsamo de todas as dores, consolo
de todas as magoas, tdo necessario a natureza fisica como indispensavel a natureza moral”
(LIMA, 1933 apud LOPES, E., 2001, p. 46).

Em 1941, Fernando Azevedo (apud LOPES, E., 2001, p. 49) faz um belo

discurso aos formandos de certa Escola Normal:

A profissdo de educador [...] se exerce, por uma a¢ao continua através das
geracdes, como a razao de ser e o sentido da propria vida, sintese de todos os
ardores e de todas as ternuras de que pode pulsar, pela crianga e pela patria,
o coragdo humano. [...] Mas se a chama viva de vosso apostolado for
bastante forte para iluminar profundamente as geragdes que vao subindo,
nada suprimird suas manifestacdes inesperadas nas existéncias mais tristes
que sofreram a influencia de vosso espirito.

S6 mais tarde, perto dos anos 1960, o Curso Normal, que formava professores
das séries iniciais, foi equiparado aos outros cursos de nivel médio e o enfoque da “vocagdo
para magistério” foi sendo, aos poucos, substituido pelo modelo de formacao técnica de nivel
médio. Como “vocagdo”, a pessoa se tornava professor por causa de “dons naturais” que
geralmente relacionava-se a cuidados infantis ou caracteristicas femininas maternais. Ja a
visdao “sacerdotal” encarava o magistério como uma missao a ser cumprida, uma tarefa a ser
realizada a despeito de qualquer dificuldade que surgisse. Essas concep¢des ndo vincularam a
identidade de professor a uma categoria e a uma escolha profissional (BRASIL, 2002b).

Os anos 1970 tiveram o marco consolidado da formagao inicial de professores.
Os sucessivos anos de tecnicismo partiam de uma concepgao de professor como aplicador de
propostas prontas, produzidas por técnicos das instancias centrais ou intermedidrias do
sistema educacional; por outro lado o status conquistado pelo livro didatico no ensino
fundamental e médio, viria reforcar esse modelo de professor aplicador, para quem as praticas
tradicionais de formagdo estao voltadas.

O ensino Normal ganha um novo impulso ap6s 1974, sob a dire¢do do
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Ministério da Educacdo, tendo um controle apertado do Estado, “[...] legitimado
ideologicamente pela importancia social da acdo dos professores do ensino primario”
(NOVOA, 1997, p. 20). A intervengdo do Banco Mundial impulsionado pelo impeto
revolucionario, revelou-se de forma decisiva para o lancamento de uma rede de Escolas
Superiores de Educagio, fortemente tutelada pelo poder politico NOVOA, 1997).

Segundo o autor, a década de 1970 é, também, um periodo fundador do debate
atual sobre a formagdo de professores, em que data desse periodo as referéncias teodricas,
curriculares ¢ metodologicas, as quais inspiraram a construgdo recente dos programas de
formacao de professores.

Os Referenciais para Formagdo de Professores mostram que essa realidade
prolongou-se at¢ a década de 1980, marcada pela profissionalizacdo em servigo dos
professores, tempos estes de reformas educativas em diversos paises do mundo: as exigéncias
sociais por uma educacdo de melhor qualidade comegavam a impulsionar um ciclo de
mudangas. No Brasil, comecou a fortalecer-se a discussdo sobre a formagdo em nivel
superior. Nesse campo de discussdo, participaram as entidades de representacdo dos
educadores, com suas lutas salariais e por melhores condigdes de trabalho, como também no
que se refere a melhoria da educacdo e da formagao profissional. As lutas da categoria ¢ as
iniciativas governamentais em favor de um ensino de qualidade em diferentes niveis tinham,
portanto, um sentido de superagdo de graves problemas no campo da educagdo (BRASIL,
1999b).

Vemos, assim, que a identidade e o reconhecimento profissional do professor
estdo alicercados na formacdo que se exigia para essa profissdo; contudo, outros fatores
também contribuiram para a desvalorizagdo da carreira do magistério.

Um deles foi o aumento das matriculas, especialmente na faixa etaria de 7 a 14

anos, que nao foi acompanhado, proporcionalmente, pelo crescimento dos recursos publicos
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para a educacdo. Isso provocou mudancgas nas atividades dos professores que acabaram tendo
que atender um nimero maior de alunos, ministrar mais horas aulas na mesma carga horaria,
aumentar suas jornadas de trabalho em outros turnos, realizar trabalhos burocraticos junto
com as atividades pedagogicas, trabalhar com precarias condigdes fisicas dos prédios, dos
equipamentos e dos materiais escolares (BRASIL, 2002a, p. 9).

Nesse cenario conflituoso de sobrecarga permanente no trabalho intensificado
emerge o pensamento de Apple e Jungck (1990 apud NOVOA, 1997, p. 24):

A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar
esforgos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém em
maos; obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a
esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacao
da experiéncia ¢ das capacidades adquiridas ao longo dos anos. [...] A
qualidade cede lugar a quantidade.

Cabe ressaltar que essa demanda trouxe individuos para o ensino sem
qualificacdes para o magistério, isto €, sem as habilidades necessarias pedagogicas e
académicas, o que ocasionou sérios desequilibrios estruturais. Isso ocasionou a criagao
urgente de programas para atenuar a situacdo: profissionalizagdo em exercicio, formagdo em
servico e profissionalizagdo em servico. Entretanto, esse esfor¢o ndo apresentou dinamicas
inovadoras na formagdo de professores, pois esses programas revestiam-se de importancia
quantitativa e estratégica para o sistema educacional, sob o papel do Estado no controle da
profissao docente, acentuando uma visao degradada e desqualificada dos professores, “[...]
pondo em causa a autonomia relativa que as instituicdes de formagao de professores tinham
conquistado” (NOVOA, 1997, p. 21).

Assim, a formacao inadequada, os recursos publicos insuficientes € os baixos
salarios foram construindo um quadro de desvalorizacdo e desprestigio social da profissao do
magistério, contribuindo, ainda, para a constru¢do de um sentimento de baixa auto-estima do

professor.
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Como mostra Silva, E. (2000, p. 24-25): “Dai as migalhas de verbas dedicadas
ao desenvolvimento do setor educacional; dai algumas idéias distorcidas, ja presentes no
senso comum da populagdo”, “Se ficar no magistério € porque é ruim ou louco!”, “O status do
professor ja era!”, “Ensinar ¢ dom e sacrificio!” etc.

No inicio dos anos 1990, com mudangas no contexto politico e econdmico do
pais, face ao Plano Real, a questdo da desvalorizacdo do magistério ganhou proporcdes
nacionais. Educadores, politicos e dirigentes passaram a compreender que a valorizacao
profissional do professor ¢ uma das condigdes basicas para garantir um padrdo de qualidade
da educagdo publica no pais (BRASIL, 2002b).

Dessa forma, a entrada dos anos 1990 caracterizou-se pela formagdo continua
de professores, e caracterizou-se, ainda, pela desvalorizagao profissional docente, por baixos
salarios e pela luta dos profissionais da educagdo por melhores condi¢does de trabalho e
salario. Ao mesmo tempo foi marcada pelo clima de uma Constituicdo Federal (1988), recém-
promulgada, que incorporou em seus principios a valorizacdo do magistério — consenso que se
formou nas lutas da década anterior e pela Declara¢do Mundial de Educa¢do para Todos
(Jomtien, Tailandia, 1990), compromisso internacional firmado por inimeros paises, inclusive
o Brasil, que previa a melhoria urgente “[...] das condi¢des de trabalho e da situagdo social do
pessoal docente, elementos decisivos no sentido de se implementar a educag¢do para todos”
(BRASIL, 1999a, p. 29). Indicava, ainda, a necessidade de medidas em relagdo a formagao
continuada, profissdo, carreira e salario, ética profissional, direitos e obrigagdes, seguridade
social e condigdes minimas para um exercicio docente eficaz. Entretanto, os principios
explicitados na constituicdo ndo foram implementados e, quanto a Declaragdo de Jomtien, no
Brasil, em nenhum aspecto recebeu a atencdo merecida tdo logo veio a publico. A
Organizacao das Na¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) instaurou,

em 1993, a Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI para identificar as



46

tendéncias da educagdo nas proximas décadas e, em 1996, divulgou seu relatério conclusivo.
O documento — conhecido como Relatorio Jacques Delors — foi elaborado por especialistas de
varios paises ¢ indica, entre outras questdes, as aprendizagens que serdo pilares da educacao
nas proximas décadas, por serem vias de acesso ao conhecimento € ao convivio social
democratico: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.
Essa perspectiva coloca uma nova concepgao de educagdo escolar, redimensiona o papel dos
professores e exige uma formacao profissional superior a atual. O proprio relatorio enfatiza a
relevancia do papel dos professores para a formacgdo dos alunos, e, conseqiientemente, a
urgéncia de uma formagao adequada ao exercicio profissional e de condigdes necessarias para
um trabalho educativo eficaz (BRASIL, 1999a).

Reiterando os dois pilares da educacdo do Relatério Jacqus Delors: Aprender a
conhecer e aprender a fazer, constata-se o estabelecimento de uma relagdo mutua entre eles,
pois um influencia o outro, o que segundo Libanio (2001, p. 49-50):

Cria-se uma capacidade criativa de articulagdo entre conhecimento e préatica,
entre saber e agdo. A pratica modifica o conhecimento, e este, por sua vez,
gera sempre novas praticas. [...] O progresso do conhecimento traz
inovagdes no agir. As mudangas no agir exigem reformulagdes do
conhecimento.

De acordo com o que foi ja referido, a identidade do professor apresenta-se sob
multiplas facetas: magistério como educacdo e sacerddcio; educador; profissional do ensino;
trabalhador da educagdo. Com respeito a profissionalizagdo do ensino, buscamos mencionar o
movimento internacional e a tentativa de reformular e renovar fundamentos epistemologicos
do oficio do professor e de educador. Dentro do processo historico, uma breve retrospectiva
nos permite captar alguns desses momentos da profissionalizacdo do ensino que situam o
professor a partir do século XVI — “maternidade espiritual”; nos anos 1920, 30, professoras
tratadas com preconceitos; anos 1960, “professor ignorado”; anos 1970, “esmagado”; anos

1980, “avaliado e controlado™; em 1984, “o professor ¢ uma pessoa” (Ada Abraham); 1991,
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ao “o professor ¢ a pessoa; € uma parte importante da pessoa ¢ o professor” (Jennifer Nias),
segundo Novoa (1997).

A construgdo da identidade profissional articula experiéncias pessoais com
saberes técnicos, habilidades interpessoais, atitudes, conhecimentos praticos e pedagogicos,
bem como outras competéncias de natureza critica, ética e reflexiva.

Nesse sentido, temos que considerar o desenvolvimento pessoal e o
desenvolvimento profissional (a “pessoa” e o “professor”) se construindo de forma
interdependente ao longo do tempo.

No entendimento de Pimenta (1999, p. 18), a identidade

[...] ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas ¢
um processo de construgdo do sujeito historicamente situado. A profissdo do
professor, como as demais, emerge em dado contexto e momento historicos,
como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades, adquirindo
estatuto de legalidade.

Dentre outros aspectos que definem a identidade do professor como sujeito
pertencente a uma categoria profissional com objetivos, historia e caracteristicas proprias de
uma profissdo que busca a valorizagdo, somam-se outros como a defini¢do do campo de
atuagdo e o dominio dos saberes e competéncias que caracterizam essa atuacdo. E evidente
que a identidade profissional ndo ¢ um produto pronto, mas um processo que se constroi por
meio de lutas, desafios, conquistas que estdo constantemente presentes na profissdo.

Entretanto, ¢ preciso ter consciéncia desse processo de construcgao.

1.2 IDENTIDADE DO PROFESSOR: SABERES E COMPETENCIAS

A abordagem do tema “saberes e competéncias para descrever a identidade do
professor” remete-nos a seguinte questdo: como conciliar essas duas idéias na agdo docente?
Nao ¢ uma tarefa facil uma vez que as competéncias ndo substituem os saberes necessarios a

docéncia e envolvem uma série de conhecimentos, habilidades, dimensdes éticas, valores,
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interesses sociais, realidade historica, conscientizagdo e senso comum. Por outro lado, os
saberes sdo conquistas da humanidade, embora sé tenham valor quando utilizados para dar
sentido ao mundo e orientar a agdo, constituindo o fundamento das competéncias.

Embora o termo competéncias ndo seja algo novo, tem estado presente desde
0s anos setenta no contexto das politicas educacionais, assumindo papel central nas diretrizes
curriculares para a educacdo profissional ¢ para formagdo de professores, como um dos
componentes da identidade profissional, no que se refere a capacidade de mobilizar multiplos
recursos, conhecimentos tedricos e experenciais da vida profissional e pessoal, a fim de
responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho.

Os documentos curriculares para o ensino fundamental optam por uma
concep¢do de competéncia cognitivo-construtivista, na forma de comportamentos
observaveis. Partindo do pressuposto que tais documentos curriculares para a educagdo
fundamental estdo moldados por redefinicdes contemporaneas sobre o conhecimento e o
saber, ¢ possivel que herdem tradi¢des pedagdgicas modernas sobre a nogdo de competéncia.
Duas dessas tradigdes se mesclam nas atuais politicas curriculares: a primeira originada dos
trabalhos de Piaget e na concep¢do hegemoénica na reforma curricular francesa, pelos
trabalhos de Perrenoud, popularizada para o campo de formagdo de professores no Brasil; a
segunda, originaria da tradi¢do americana da eficiéncia social de cunho comportamental, que
embora ndo seja explicitamente aceita, ela surge em diversas passagens do documento. Por
outro lado, nas Diretrizes para Formagdo de Professores, as competéncias assumem, na
organiz¢do curricular, papel semelhante aos objetivos comportamentais, perdendo seu carater
contextual (MACEDO; LOPES, 2002).

Essas autoras defendem que a concepgdo predominante nesses documentos,
apresenta fortes influéncias da tradicdo americana, em especial, as finalidades sociais da

escolarizagdo, em que a escola, o conhecimento e o mercado de trabalho parecem ser fortes
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associados, contrapondo-se a tradi¢do francesa de organizacao curricular por competéncia — o
saber — mobilizar conhecimentos e qualidades mediante um dado problema como também, ao
sentido atribuido por Perrenoud (1999) a concepcdo de competéncia, definido pelo autor
como “esquemas de mobilizagdo dos conhecimentos”.

O conceito de competéncia como capacidade de agir em situagdes previstas e
imprevistas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimento tacito com conhecimento
cientifico a experiéncias de vida e trabalho, vivenciadas ao longo das historias de vida, nos
permite entender que o homem s6 conhece aquilo que é objeto de sua atividade e s6 conhece
devido a atuagao.

No campo da atuagdo profissional, o professor precisa dominar ¢ compartilhar
conhecimentos e competéncias especialmente ligadas a natureza da pratica pedagogica. A
historia de construgdo da identidade profissional ¢ também uma historia de construgdo dessas
competéncias. Logo, a competéncia constroi-se ao longo do tempo.

Assim, na sua trajetéria profissional, o professor procura responder a
necessidades profissionais tanto individuais como em grupo, num processo natural de
formagao continua e permanente o que fortalece a sua identidade.

Ao se referir as novas demandas educativas em que se situam os professores,

Bolivar (2002, p. 17) diz que:

Um dos componentes da identidade profissional (minha auto-identificagdo
de como sou e como os outros me reconhecem) sdo as competéncias
profissionais. Se os professores tém saberes ou conhecimentos profissionais
(componente cognitivo), também devem possuir competéncias (habilidades
ou skill) como capacidade para aplica-los de maneira efetiva (atuagdo) em
um contexto especifico.

O conceito de competéncia € complexo e possui multiplas dimensdes. Podemos
compreendé-la dentro de um esquema abrangente: ser competente €, diante de uma situagao
problema, identificar os pontos importantes que ela apresenta; mobilizar recursos disponiveis;

conhecimentos/saber; habilidades/saber fazer; atitudes/saber ser; articular esses recursos tendo



50

em vista os pontos identificados; tomar a melhor decisdo/fazer o conhecimento adequado
(BRASIL, 2002¢).

Tanto na sua formagao como na pratica docente, o professor vai incrementando
um conjunto de conhecimentos e saberes o que lhe possibilita atuar em sala de aula,
entretanto, sua identidade profissional ndo se compde, apenas, desse conjunto de
conhecimentos, de sua aplicacdo ou transmissdo aos alunos. Como diz Flores ¢ Pacheco

(1999, p. 45),

[...] ndo se trata de um ato mecanico de aplicacdo de destreza e habilidades
pedagdgicas, mas envolve um processo de transformacdo e (re) construgdo
permanente de estruturas complexas, resultantes de um leque diversificado
de variaveis.

O professor s6 modifica esses saberes na medida em que domina certos
conteudos técnicos, cientificos ou pedagogicos. Nesse percurso profissional ele vai
compreendendo como e quando fazer uso desses conhecimentos ao relaciond-los com seu
fazer pedagogico e, ainda, com a realidade social e cultural em que vive. Sendo assim, nesse
processo complexo, o professor vai construindo novas habilidades para a docéncia. Para Silva,

R. (2000, p. 25)

O professor ¢ um ser social, constituido e constituinte de seu meio. Como
pessoa, age e sofre as a¢des de sua sociedade: ele constroi e € construido por
ela. A sociedade ¢ feita por ele e ele ¢ feito por ela; portanto, o professor &
um construtor de cultura e de saberes, €, a0 mesmo tempo, ¢ construido por
eles.

Nesse processo de constru¢do ha uma troca, pois, segundo essa autora, o
professor ¢ uma pessoa que vive em integragdo com seus pares, num processo de
cotidianidade construida com todos os elementos humanos. Participando dela com todos os
aspectos inerentes a sua personalidade e em todas as esferas da vida (trabalho, atividade
social, intelectual, lazer, descanso etc), vai, dessa forma, se construindo ai como pessoa €

profissional.
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 220) também fazem uma afirmagdo que

consideramos importante destacar na discussdo sobre os saberes ¢ competéncias do professor:

O(a)s proprio(a)s professor(a)s, no exercicio de sua fungdo e na pratica de
sua profissdo, desenvolve saberes especificos, fundados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a vivéncia individual
e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber
ser.

E sabido que a realidade educativa em que o professor atua é complexa,
mutavel, conflituosa numa sociedade em mudanga. Para tanto, o éxito profissional do
professor depende de sua capacidade de manejar a complexidade da acdo educativa como
solucionar problemas concretos no que diz respeito a pratica do ensino, por meio de atitudes
relacionadas com a improvisacao, reflexdo, discernimento; reagir de forma imediata as
questdes do cotidiano; analisar as situagdes que compreendem as dificuldades diarias e
inovagdes relativas ao fazer pedagogico, ao contrario das técnicas que sempre foram
utilizadas, isto ¢: modelos instrumentais, onde se aplicavam teorias e técnicas prévias, pré-
determinadas.

Para responder a esses quesitos, sdo necessarios conhecimentos tedricos,
instrumentais e experenciais para improvisar sabiamente, desenvolvendo, ainda, capacidade
interpretativa que permita tomar decisdes adequadas em situacdes adequadas, de forma

inteligente, pois no pensamento de Goergen (2000, p. 8),

[...] as competéncias do professor ndo se restringem mais aquelas
tradicionais de dominio de conhecimentos, de métodos de ensino, de
administragdo de classe, técnicas avaliativas, mas vao além, atingindo uma
leitura da complexa e incerta realidade na qual vivemos.

Entretanto, Tardif (2000, p. 6) chama a atengdo sobre um paradoxo na

conjuntura social ao dizer:

[...] considerando que se pede aos professores para se tornarem profissionais
no momento em que o profissionalismo, a formagdo profissional e as
profissdes mais bem assentadas atravessam um periodo de crise profunda
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[...] no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das outras
ocupagdes €, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em

jogo.

Schon (2000) aponta que os proprios profissionais argumentam que ¢
impossivel corresponder as expectativas elevadas da sociedade com relagdo ao seu
desempenho, em um ambiente que combina turbuléncia crescente com a regulamentagao cada
vez maior da atividade profissional.

No palco dessa discussao, encontra-se mais uma vez o professor sob a égide
das novas demandas educativas, que sao percebidas mais como uma ameaca do que como
uma oportunidade de expansdo profissional. Entdo, suas crengas, seu fazer pedagogico, seus
conhecimentos e valores, parecem nao fazer mais parte desse cenario. Nesse clima nostalgico,
emergem sentimentos menores como os de culpa, de incompeténcia, acomodagao, ansiedade,
estresse, falta de confianga em si mesmo, auto-estima, Sindrome da Burnout, vitimismo,
decadéncia...

Nesse contexto, Silva, E. (2000, p. 33), surpreende o leitor, ao dizer:

Atualize-se, atualize-se, atualize-se — esta repeti¢do ¢ intencional e pretende
apagar da sua consciéncia algum resquicio de desejo de acomodagdo. A
chamada educacdo permanente é fundamental para todos os individuos e
mais fundamental ainda para os educadores.

Percebido sob esse mesmo prisma, Novoa (apud MARAGON; LIMA, 2002, p.
23) afirma: “[...] um dos principais desafios da profissdo do educador ¢ manter-se atualizado
sobre as novas metodologias de ensino e desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais
eficientes”.

Concordando com esse pensamento, segundo Perrenoud (1999, p. 7), com

relacdo a mediacao das novas tecnologias,

[...] todas as agdes humanas exigem algum tipo de conhecimento, as vezes
superficial, outras vezes aprofundado, oriundo da experiéncia pessoal, do
senso comum, da cultura partilhada em um circulo de especialistas ou da
pesquisa tecnologica ou cientifica quanto mais complexas, abstratas,
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mediatizadas por tecnologias... mais conhecimentos aprofundados,
avangados, organizados e confiaveis elas (as agcdes) exigem.

Portanto, os saberes profissionais, em particular os do professor, ocorrem de
variadas fontes. Sdo provenientes da historia de vida, da cultura escolar, de conhecimentos
curriculares, do aciimulo de experiéncias vivenciadas, de guias e manuais escolares, da
aquisicao de conhecimentos nos cursos de formagdo, do compartilhamento de experiéncias
com os colegas dentre outras. Por outro lado, os saberes sdo apropriados, incorporados e

subjetivados, isto €, imbuidos na sua vida pessoal e profissional, sem dissocia-los da pessoa.

13 A FORMACAO CONTINUADA - IDAS E VINDAS: DO
SACERDOCIO AS NOVAS COMPETENCIAS

Antes de adentrarmos o tema “Formacdo Continuada”, vale fazer uma pausa
para analise, compreensdo na busca da informacdo sobre o conceito formagdo, cujo
significado apresenta-se polissémico. Buscando o verbete no Novo Diciondrio da Lingua

Portuguesa, o termo significa:

Formacdo. [Do lat. formatione] s.f.. 1. Ato, efeito ou maneira de formar. 2.
Constituig@o, carater. 3. Maneira por que se constitui uma mentalidade, em
carater, ou um conhecimento profissional: Embora esteja a par dos novos
métodos adotados, custa-lhe muito ir contra a sua formagdo historica
(FERREIRA, 1986, p. 645).

O significado desse conceito, entretanto, ¢ utilizado em alguns paises, como
Franca e Italia, para referir-se a educagdo, a preparagdo, ao ensino. Esse conceito estende seu
significado nos paises anglofonos em que se prefere termo educacdo (Teacher Education), ou
treino (Teacher Training). Esse significado refere-se a linguagem comum como técnica, de
formagdo de professores.

Imbernén (2004) chama a atengdo para o perigo de confundir termos e

conceitos, quando se trata da formagdao de professor. Segundo esse autor, no meio anglo-
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saxdo, predominantemente norte-americano, ha semelhangas entre formacao permanente e
desenvolvimento profissional: “[...] veremos o desenvolvimento profissional como um
aspecto muito restritivo, ja que significaria que a formagao ¢ o unico meio de que o professor
dispde para se desenvolver profissionalmente” (p. 43).

A acdo educacional, por ser contextualizada, é sempre passivel de
transformagoes. Ela ¢ influenciada pelos avancos da investigacdo cientifica nas areas afins,
pelo momento politico e pelo modo como o professor pensa e age nas diferentes situagdes da
vida. As dimensodes profissional e pessoal estdo intimamente relacionadas na sua atuagdo.
Portanto, desenvolvimento profissional tem implicagdo direta no desenvolvimento da pessoa.

Recuperando o termo formagdo, recorremos a Libanio (2001) que buscou a
etimologia da palavra formacdo e mostrou que o termo mantém-se preso a sua origem. A
palavra “formar” esconde dentro de si “forma” ou, se quisermos, o termo mais forte ainda
“forma”. Nos dois casos estd a idéia de que existe um molde anterior a ser aplicado ao aluno.

Esse autor corrige a carga etimologica negativa do termo “formar”,
acrescentando-lhe a particula “se”, situando a palavra na forma pronominal reflexiva “formar-
se”; cria, dessa forma um novo vocabulo que, ainda assim, ndo elimina a rigidez implicita ¢ a
imposi¢cdo externa autoritdria. Nesse sentido, ele estende seu significado, na busca de um
novo pensamento “a arte de formar-se” como “[...] processo educativo, como verdadeira
‘maiéutica’ historica, como descobrir um tesouro” (LIBANIO, 2001, p. 12).

A partir do pressuposto de que formagdo ¢ o ato, efeito ou maneira de formar,
associa-se o conceito de formacgao de professores a idéia de inconclusdo do homem, como ser
inacabado, imperfeito, que tende a plenitude. Identifica-se a formag¢ao com percurso, processo
— trajetoria de vida pessoal e profissional, que implica opgdes, remete a necessidade de
construcdo de patamares cada vez mais avangados de saber ser, saber-fazer, fazendo-se,

construindo-se. Portanto, “[...] torna-se possivel, a partir dessa ldgica, relacionar a formagao
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de professores com o desenvolvimento pessoal — produzir a vida — e com o desenvolvimento
profissional — produzir a profissido docente” (NOVOA, 1995b, p. 15).

A formagdo de professores, afirma Névoa (1997, p. 24-25)

[...] tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal,
confundindo “formar” e “formar-se”, ndo compreendendo que a logica da
atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da
formacgdo. [...] A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
que forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacao participada.

Ter consciéncia de que “ato de ‘formar’ se desenvolve a luz do processo
educativo, enquanto descoberta pessoal”, o que permite colocar para fora o que ja existe de
conhecimento, no interior de cada um de nos, ¢ imprescindivel, uma vez que o profissional
pode ser responsavel por sua formagdo. Portanto, existe a possibilidade do encontro consigo
mesmo, pois a formacgdo depende do trabalho de cada um; mais importante do que formar ¢
formar-se. Logo, toda formacao ¢ auto-formagao.

Segundo Libanio (2001, p. 12-13), a “[...] ‘arte de formar-se’ € um processo

cujo principal protagonista seja a pessoa do formando”. Ainda, segundo ao autor:

Esse encontro consigo mesmo pode ocorrer, também, no momento do
encontro com o outro, pois muitas vezes nos vemos refletidos nos anseios,
nas duavidas, nas buscas, nas reflexdes, nos desafios nas alegrias da
descoberta destes. Mas depende sempre de um trabalho pessoal, ninguém
forma ninguém (p. 13).

E incontestdvel, a fragilidade na formacdo do profissional da educacdo, visto
essa formagao ser academicista e teorica, resultado de um problema fundamental na educagao
brasileira: falta de incentivos a um ensino de qualidade. Durante muitos anos, o professor e
sua fun¢do docente receberam qualificagcdes decorrentes de um conjunto de virtudes: bondade,

paciéncia, sacrificio, abnegacdo, sabedoria em contraposi¢ao ao discurso educacional atual

que exige a revalorizagdo do magistério, a profissionalizacdo docente e autonomia. Esses
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substantivos contrariam o perfil do profissional docente, que apresenta deficiéncias advindas
da institui¢cdo escolar, dos recursos didaticos, das metodologias e do curriculo.

De acordo com Barros (2001, p. 12):

A formacgdo deficiente ndo proporciona suficiente autonomia profissional aos
professores, de forma a leva-los a assumir a propria formagao e por ela se
responsabilizarem a ponto de buscar aprofundamento tedérico capaz de
auxiliar na compreensdo da pratica pedagogica [...], € na busca de inovagdes
capazes de tornar o processo de ensino e aprendizagem mais dindmico, mais
ativo.

Hé um distanciamento entre o perfil de professor que a sociedade atual exige e
o perfil de professor que a realidade até¢ agora criou. A educagdo ¢ tratada como uma atividade
formal, rigida, que desconsidera a importancia da informalidade, do vinculo afetivo, deixando
de fora os aspectos da pratica pedagogica que traz em seu bojo a incerteza, o imprevisto, os
dilemas e as situacdes de conflito, em que as regras técnicas e os calculos sdo incapazes de
dar conta, exigindo-se, entdo, capacidades humanas. Essas habilidades precisam ser
entendidas e ndo desprezadas, pois ¢ exatamente ali que as regras técnicas nao chegam que
mais falta fazem as habilidades humanas relacionadas com a capacidade de deliberacao,
reflexd@o e de consciéncia.

No entanto, as praticas de formagdo preparam o professor para ser um
aplicador e um técnico, € ndo um profissional com dominio de sua pratica e autonomia para a
tomada de decisdes mediante situagdes-problema. Sdo as situagdes imprevisiveis, as novas,
que o fazem perder o controle € 0 medo de escolher um caminho nao muito adequado, de dar
uma resposta equivocada, de tomar uma decisao injusta, de agir impetuosamente, o que gera
muita inseguran¢a quanto ao que fazer nessas horas. Na maioria das vezes, o professor nao
reflete e acaba por agir de forma intuitiva para resolver certos problemas, que podem ou nao
dar bons resultados, o que ocasiona uma solugdo ndo salutar, mas temporaria para a situagao
decorrente.

4

Para se desenvolver a autonomia como capacidade pessoal, ¢ necessaria a
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vivéncia de relagdes sociais nao autoritarias, em que a participacdo, a liberdade de escolha, a
possibilidade de tomar decisdes e assumir responsabilidades possam se efetivar nas relagdes
democraticas. Autonomia ¢, entdo, entendida como o espaco da liberdade com
responsabilidade, capacidade de tomar decisdes certas no momento certo, dentre outros
aspectos. S6 ¢é possivel realiza-la como processo coletivo ¢ ndo como capacidade de um
sujeito isolado, uma vez que a atuagdo do professor € coletiva e pessoal, ¢ sua autonomia ¢
exercicio de cooperagdo e criatividade, praticas de intervencao e transformacao na realidade
social.

As questdes sobre a formacdo, advindas de debates tedricos, mostram que
existe um eixo em torno da relagdo entre a formacgdo inicial e a formacdo continua que gira
sob duas perspectivas opostas: o entendimento da formagao inicial como etapa principal na
forma¢ao do profissional, sendo esta complementada pelo processo de formacdo continua,
admitida como um processo contextualizado, no qual a formagao inicial funciona como um
pano de fundo de uma primeira etapa (ROLDAO, 1998).

Em decorréncia disso, entendemos que a formacao docente, tanto inicial como
continua, demanda o desenvolvimento de competéncias pelo professor no desempenho de seu
papel no processo de ensino e aprendizagem, atendendo sempre ao movimento de acdo —

reflexdo sobre a agdo — reorientacdo da acao.

1.4 PARA UM ENSINO REFLEXIVO: PROFESSORES REFLEXIVOS

Os debates tedricos sobre a pratica reflexiva, conforme Garcia (1997), tém
como representante nesse novo paradigma Donald Schon, The reflexive practitioner (1983)
que propds o conceito de reflexdo-na-a¢do, definindo tal conceito como processo mediante o
qual os profissionais (0s praticos), nomeadamente de professores, aprendam a partir da andlise

e interpretagdo da sua propria actividade.
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Nesse caso, o triplo movimento apresentado por Schon (1990 apud NOVOA,
1997): conhecimento na acdo (saber fazer), reflexdo na agdo (pensar sobre o que fazer) e
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na ag@o (analisar criticamente o saber-fazer), rompe
com o0s conceitos de saberes produzidos fora da profissdo, entendo-se que a formagdo
continuada passa a adotar outras referéncias no campo profissional, abrindo espagos para as
praticas coletivas.

O conceito de reflexdo, atualmente, estd sendo utilizado em diferentes

contextos e ao mesmo tempo com diferentes significados. Segundo Garcia (1997, p. 64),

Para mobilizar o conceito de reflexdo na formacdo de professores ¢
necessario criar condigdes de colaboragdo e de trabalho em equipe entre os
professores, que facilitem e justifiquem a aplicagdo de modelos e de
estratégias reflexivas.

Desenvolver instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas
sobre a propria pratica docente, cuja meta principal ¢ aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma comunitéria ¢ fundamental para criar
profissionais reflexivos e investigadores. Entretanto, Alarcdo (1996, p. 175) tem o seguinte

pensamento:

A reflexdo baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de
questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica. Sendo um
processo simultaneamente logico e psicoldgico, combina a racionalidade da
logica investigativa com a irracionalidade inerente a intui¢do e a paixao do
sujeito pensante; une cognicgdo e afetividade num ato especifico, proprio do
ser humano.

Segundo Porto (2000, p. 22),

[...] a pratica reflexiva ndo isola nem exclui, ao contrario, busca as mais
profundas razdes de que as singularidades se revestem, aproximando-as por
meio de intenso movimento dialético. Mostra-se, a0 mesmo tempo, subjetiva
e intersubjetiva.
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Dessa forma, a reflexdo envolve a imersdo consciente do homem no mundo da
sua experiéncia. Por outro lado, a experiéncia vive e se prolonga em agdes que se seguem,
formando o conhecimento.

De acordo com Pérez-Gomes (1997, p. 103)

O conhecimento de mundo, tedrico, académico, cientifico ou técnico s6 pode
ser considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente. [...]. A reflexdo ndo ¢ um conhecimento “puro” mas sim
um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e
impregnam a propria experiéncia vital.

Reflexdo também significa admitir que a producdo de conhecimentos sobre o
que ¢ um estudo de qualidade ndo ¢ caracteristica particular das universidades, uma vez que o
professor também tem teorias que podem contribuir como apoio para o conhecimento de
ensino. Reflexdo ainda significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se
estende no transcurso da carreira do professor, independente do que se faz nos programas de
formacdo e da maneira como ¢ feito, pois s6 se pode preparar os professores para comegarem
a ensinar (ZEICHNER, 1993).

Essa ampliagdo do significado de “reflexdo”, originou, recentemente, a
perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao social, que aspira formar profissionais
docentes criticos, que possam contribuir com a transformacdo de uma sociedade mais justa e
solidaria, dissipando as desigualdades sociais, despertando a consciéncia dos cidadaos.
Educar, portanto, ¢ mais do que reproduzir conhecimentos. E incentivar o desenvolvimento
continuo, preparar pessoas para transformar algo.

Conforme indica Kemmis (1985 apud PEREZ-GOMES, 1997):

a) A reflexdo ndo ¢ determinada bioldgica ou psicologicamente, nem ¢

pensamento puro, antes expressa uma orientacdo para a agao e refere-se as
relacdes entre o pensamento e agdo nas situacdes histdricas em que nos

encontramos;
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4

b) A reflexdo ndao ¢ uma forma individualista de trabalho mental, quer seja
mecanica ou especulativa, antes pressupde e prefigura relagdes sociais;

¢) A reflexdo ndo é nem independente dos valores, nem neutra, antes expressa
e serve a interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares;

d) A reflexdo ndo ¢ indiferente nem passiva perante a ordem social, nem
propaga meramente valores consensuais, antes reproduz ou transforma
ativamente as praticas ideologicas que estdo na base da ordem social;

e) A reflexdo ndo ¢ um processo mecanico, nem simplesmente um exercicio
criativo de constru¢do de novas idéias, antes € uma pratica que exprime o
nosso poder para reconstruir a vida social, ao participar na comunicagao, na

tomada de decisOes e na agdo social.

Partindo dessas caracteristicas, enfatiza-se que a reflexdo permeia os valores,
interesses, transformagdo, reconstru¢do da vida social e os percursos da experiéncia da
formacao e da pratica pedagogica. Nesse sentido, sugere a formagao do profissional reflexivo,
do profissional que reflete-na-agdo, que atua como um questionador que também questiona a
propria atuag@o e o contexto em que atua, transformando, avaliando criticamente e inovando.
“Em tais processos, a reflexdo tende a ser enfocada interativamente sobre os resultados da
acdo, sobre a acdo em si mesma e sobre o conhecimento intuitivo implicito na a¢do”
(SCHON, 1983 apud CONTRERAS, 2002, p. 107). Esse pensamento sugere que a formagio
visaria desenvolver habilidades do professor por meio da reflexdo sobre sua pratica. O que

quer dizer, segundo Cro6 (1998, p. 76) que:

A reflexdo € ndo s6 sobre a sua pratica, mas a partir da pratica (a sua propria
pratica, a dos outros, as que sdo descritas nos livros), a fim de construir um
projeto com tudo o que isso implica: concep¢ao do projeto ou plano de agao,
concretizagdo, controle e avaliagdo tedrica a priori, avaliagdo na pratica —
durante e depois —, prosseguimento ou reorientagao.

Essa reflex@o na acdo ¢ parte inevitavel do trabalho do professor e ndo substitui
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a analise que se pode realizar a posterior sobre as caracteristicas e processos da agdo
desenvolvida, a chamada reflexdo sobre a acdo (BRASIL, 1999a). Portanto, o exercicio de
reflex@o sobre a pratica, isto é, de tematiza-las em seus multiplos aspectos, tomando-a como
objeto de reflexdo organizada e compartilhada, deve ser sistematico desde o inicio do curso de
formagao e ao longo de todo o processo de formagao continuada.

Nesta otica, postula-se que a finalidade da formagdo seja a do professor mudar
a sua pratica, seja ela uma mudanga associada a reflexdo, imposta pelas instituigdes, ou
construida por ele proprio a partir de sua reflexdo. E o educador nem sempre tem como
projeto aprender novas teorias ou desenvolver a sua propria reflexdo. Neste ponto, a tomada
de consciéncia ¢ um dado importante, pois implica atitude: pensar, sentir e agir.

Por outro lado, as pesquisas realizadas por Kolb (apud CRO, 1998), mostram
que a mudanga ndo estd sempre associada a uma reflexdo, a uma transformagao por intencao,
mas mais a um acréscimo de novas condutas, isto ¢, fazer mais coisas, uma transformagao por
extensdo. Isso implica dizer que outros fatores marcam os percursos formativos e as
aprendizagens pessoal e profissional, no que diz respeito, por um lado, quanto ao contexto
escolar: remocdes, condi¢cdes de trabalho, proximidade com moradia, excesso de
profissionais, questdo organizacional. Quanto aos cursos de capacitagdo, estes, muitas vezes,
nao provocam mudangas, ¢ a pratica do professor ¢ resultado da experiéncia como estudante,
incrustada na sua identidade.

O conceito de mudanga refere-se a processos pessoais de aprendizagem e
processos profissionais. Esses processos revelam que as mudangas pedem tanto a inovacao
quanto a continuidade. Inovar requer um vasto repertorio tedrico, praticas e relagdes que vao
para além da pratica. H4 uma desestabilizacdo e as mudancas sdo profundas e significativas

Nnesse processo.
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Segundo Imbernoén (2001, p. 55):

A formagdo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto-avaliagdo que oriente seu trabalho.

4

Neste sentido, ¢ importante compreendermos que nenhum conhecimento ¢
construido pela pessoa sozinha, mas sim em parceria com outras, que sdo os mediadores.
Segundo o pensamento de Vygotsky (1996 apud BRUNER, 2002, p. 218), “[...] o aprendizado
¢ essencial para o desenvolvimento do ser humano e se da, sobretudo, pela intera¢ao social”.
Dessa forma, a vida mental se traduz na interagdo com outrem ¢ o resultado dessas interagdes
¢ interiorizado e integrado no pensamento (BRUNER, 2002).

Considerando que as oportunidades de didlogo com professores e colegas
devam ser estimuladas e a partilha de tarefas e de responsabilidades incentivadas, Giroux

(1997, p. 71) sintetiza essas idéias, ao dizer que:

A importancia do trabalho em grupo para a educagdo social esta calcada em
uma série de suposi¢des fundamentais. O trabalho em grupo representa uma
das maneiras mais eficazes de desmistificar o papel manipulador tradicional
do professor; [...] oferece aos estudantes os contextos sociais que enfatizam a
responsabilidade social e a solidariedade do grupo.

A interacdo do grupo proporciona aos participes as experiéncias de que
necessitam para compreender o que podem aprender uns com os outros. Para tanto,
necessitam compreender que a educagdo precisa ser um empreendimento coletivo, pois a
busca isolada ndo proporciona atualizacao de conhecimentos.

A pratica cotidiana do professor, geralmente, ¢ pautada em um conhecimento
tacito, implicito, sem articulagdo aos conhecimentos cientificos, sobre o qual ele deixa de

exercer um controle especifico. Nesse sentido, o conhecimento estavel e espontaneo mostra-se

insuficiente para o professor atuar mediante os casos conflituosos que requerem solucdes
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sensatas e¢ imediatas. Seu conhecimento tacito acumulado e cristalizado ja nao lhe permite
corresponder a novas situagdes.

Disso decorre a urgéncia de transformagdes de formacgao e praticas inovadoras,
geradas na agdo e pela agdo do profissional investigador, questionador de sua pratica
educativa, ndo mais um mero repetidor de acdes de outras geragdes, mas profissionais capazes
de fazer coisas novas.

Paralela a idéia de “profissional reflexivo” desenvolvida por Schon (1983 apud
CONTRERAS, 2002), encontramos a idéia do “profissional como pesquisador” de Stenhouse
(1985 apud CONTRERAS, 2002), que concebe o ensino “como uma arte”, numa visdo de
expressao de valores e da busca realizada na préopria pratica do ensino. Para esse ultimo autor,
os docentes sdo como artistas, que melhoram sua arte por meio da experimentagdo ¢ do olhar
critico sobre ela, examinando-a, depurando-a, numa aspiragdo ambiciosa, até encontrar o que
para ele expressa a sua esséncia, transformando o ensino em algo inacabavel, que pode ser
sempre melhorado.

De tal modo, Stenhouse (1985 apud CONTRERAS, 2002, p. 115) estabelece
uma comparagdo da educagido como arte, sem, no entanto, afirmar que a educagio ¢ uma arte;
a faz no sentido de ressaltar a genialidade com que alguns educadores conduzem sua pratica,

no que diz:

[...] se me disserem que muitos professores ndo sdo assim, devo responder
que alguns sdo assim, ¢ que ¢ o modelo de ensino que estes professores nos
mostram o que devemos difundir [...] a idéia do professor como artista, com
a implicacdo de que os artistas fazem uso da autonomia de julgamento,
sustentada pela pesquisa orientada para o aperfeigoamento de sua arte.

Nestas épocas de provisoriedade, as teorias educacionais apontam para a
formacgdo do professor pesquisador, reflexivo, que desenvolva o seu potencial de pensar-na-
acao.

A ampliagdo do significado de “reflex@o” originou, recentemente, a perspectiva
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de reflexdo na pratica para a reconstru¢ao social, que aspira formar profissionais docentes
criticos, que possam contribuir com a transforma¢do de uma sociedade mais justa e solidaria,
dissipando as desigualdades sociais, despertando a consciéncia dos cidadaos.

Como diz Flores e Pacheco (1999, p. 61), “[...] o professor ocupa um papel
determinante no seu percurso de formagao, pois implica um processo de conscientizagdo de
crengas ¢ teorias e a analise das conseqiiéncias das suas decisdes no desempenho
profissional”. Nesta Otica, surgem as comparacdes do professor-investigador, do professor
pratico-reflexivo, assumindo um papel mais ativo e de destaque no processo de
desenvolvimento curricular. Embora um profissional sempre possa refletir sobre seu
conhecimento tacito, necessita também de refletir e confrontar seu conhecimento pratico, em
outras palavras, precisa usar seu conhecimento para tomadas de decisdes ao resolver
situagoes.

Esta reflexdo na agdo profissional, segundo Schon (1983 apud CONTRERAS,

2002, p. 108) ocorre:

Quando o fendmeno que enfrenta elude as categorias ordinarias do
conhecimento-na-pratica, apresentando-se como TUnico ou instavel, o
profissional pode fazer emergir e criticar sua compreensdo inicial do
fendmeno, construir uma nova descrigdo ¢ comprova-la mediante uma
experimentagdo sobre o seu andamento. Por vezes, chegara a elaborar uma
nova teoria do fenomeno ao articular um pressentimento que tinha sobre ele.

A relagdo teoria e pratica, segundo Liidke (2003), ¢ sustentada por inimeros
pesquisadores como Zeichner, Contreras, Carr e Kemmis, Tardif, Giroux, Gimeno Sacristan,
dentre outros, que acreditam que o desenvolvimento profissional € o desenvolvimento
curricular poderdo dar-se apenas no contexto de um processo que articule restritamente teoria
e praticas educativas, mediadas por um estreito dialogo com os sujeitos e as circunstancias
concretas de cada processo educacional, tendo em vista o aprimoramento da sociedade no seu
conjunto.

Entdo, € preciso evitar a ingenuidade, romper com a resisténcia e tornar-se um
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profissional livre, autdnomo, participativo, pesquisador, conhecedor dos problemas sociais, o
que ¢ possibilitado pelo trabalho coletivo, compartilhado e solidario. Para isso, faz-se
necessario que ele se atualize. A formagao continuada podera ser o caminho da atualizagdo de
conhecimentos, embora se questione sobre a qualidade e eficacia dos programas de formagao
de professores, cujos resultados tém sido apontados como insuficientes.

Nesse cendrio emergem as seguintes questdes: Os cursos de formagdo
continuada tém contribuido para o desenvolvimento dos perfis de competéncias profissionais
atualmente requeridos para gerenciar as mudangas organizacionais num ambiente de
turbuléncia e competitividade? Que tipo de formag¢do podera conduzir o trabalho do
professor em sala de aula, permitindo a manutengdo de um aprendizado continuo e o
suprimento da fragmenta¢do de saberes? Que tipo de capacitagdo continuada em servigo
possibilitara o ajuste da teoria a pratica num processo de reversabilidade ao aluno?

Cabe a pesquisa apontar paradigmas norteadores, que nos trardo respostas
sobre o processo de formacdo continuada e seus pressupostos tedrico-metodologicos, cujas
fragilidades e insuficiéncia qualitativa poderao ser melhoradas.

Em decorréncia disso, recorremos a um subtema que tratard sobre a
importancia da leitura e suas possibilidades no ensino da Lingua Portuguesa, como foco de

formagao continuada do Programa a ser avaliado.
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CAPITULO II - A LEITURA E O ENSINO DA LINGUA: LINGUAGEM,
DISCURSO E TEXTO

Para entendermos o processo de leitura, precisamos compreender o contexto
em que ela esta inserida. E por meio do texto que a leitura se manifesta. Para ter acesso ao
texto, ¢ necessario o leitor ter acesso a um sistema de signos, verbais ou nao, usados para

comunicagdo que se estabelece por meio da linguagem.

2.1 E A LINGUAGEM UMA FORMA DE INTERACAO HUMANA?

Muitos sdo os conceitos atribuidos a linguagem oriundos da corrente de
estudos lingiiisticos. No entendimento de Geraldi (2004, p. 41) ha trés concepgdes de
linguagem:

a) A linguagem ¢ a expressdo do pensamento: essa concepc¢do ilumina,
basicamente os estudos tradicionais. Se concebermos a linguagem como tal,
somos levados a afirmagdes — correntes — de que pessoas que nao
conseguem se expressar, ndo pensam;

b) A linguagem ¢ instrumento de comunicacdo: essa concep¢ao esta ligada a
teoria da comunicacdo e v€ a lingua como codigo (conjunto de signos que se

combina segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem.
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Em livros didaticos, ¢ a concepcao confessada nas instrugdes ao professor,
nas introdugdes, nos titulos, embora em geral seja abandonada nos
exercicios gramaticais;

c) A linguagem ¢ uma forma de interacdo: mais do que possibilitar uma
transmissdo de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem ¢
vista como um lugar de interagdo humana. Por meio dela, o sujeito fala,
pratica agdes que nao conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela, o
falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao

preexistiam a fala.

Partindo dessas concepg¢des, tomaremos a ultima como suporte deste estudo,
uma vez que ela proporciona uma postura educacional diferenciada por situar a linguagem
como lugar de constitui¢do de relagdes sociais, 0 que oportuniza aos falantes se tornarem
sujeitos.

O reconhecimento da linguagem como uma forma de interagdo humana,
possibilita o reconhecimento do texto como fonte de conhecimento e prazer. O primeiro passo
para compreendermos a importancia da linguagem para o homem ¢ lembrar que ele vive em
sociedade. Participamos, no nosso dia-a-dia, de muitas situagdes comunicativas nas mais
variadas praticas sociais: uma aula, uma conversa ao telefone, uma carta que escrevemos ou
que recebemos, uma reportagem que lemos num jornal ou assistimos ao telejornal, um pedido
de informagdes que fazemos ou que alguém nos faz e assim por diante.

Portanto, a conversa ao telefone, a reportagem lida ou assistida, a entrevista,
uma palestra, o pedido de informagdes etc. sdo, segundo Brandao (2004, p. 101), “[...]
diferentes gé€neros discursivos mobilizados pelos falantes e requeridos em funcdo das esferas
de atividade em que estdo inseridos”. Em outras palavras, o querer dizer do locutor se realiza,

sobretudo, na escolha de um género, pois isso ocorre conforme o conhecimento prévio que ele
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tem dos géneros a que teve acesso na sua trajetoria de vida, tanto na historia escolar como na
de leitura. Assim, por meio do discurso, estamos sempre praticando o uso da linguagem,
falando, lendo, escrevendo, interpretando, construindo textos. E por meio do texto que
podemos entender o funcionamento do discurso, uma vez que, este se materializa sob a forma
de texto (BRANDAO, 2004).

Os géneros se caracterizam, portanto, pelos seus contetdos tematicos, por
estruturas composicionais especificas e pelos recursos de estilo utilizados. Para falar, fazemos
uso sempre dos géneros discursivos e, durante a fala especificamos o género do discurso que
estamos produzindo ou ao que nos referimos. Por outro lado, os géneros apresentam marcas
lingiiisticas mais ou menos fixas. Essas marcas indicam em que género se inserem,
identificando-o: prezado amigo (abertura de carta); era uma vez (abertura de uma narrativa);
tome meio quilo de acucar e acrescente (receita culinaria), dentre outros (BRANDAO, 2004).

Nesse sentido, todas as praticas sociais fazem uso da lingua e esta, por sua vez,
envolve uma multiplicidade de usos, dado que também sdao multiplas as esferas de atividade
humana, e, segundo Cox (2004, p. 124) “[...] as esferas de atividade humana de uma
sociedade se transformam no tempo e no espago, também os géneros do discurso [...]”, pois a
atividade humana ¢ inesgotavel.

Kleiman (1995, p. 65) diz que a linguagem ja foi caracterizada como “[...] o
instrumento mais eficiente para interferir na vida interior dos outros”. Podemos, assim,
entender a linguagem como uma agdo que acontece com uma finalidade especifica. A
linguagem estéa presente em quase tudo o que fazemos. Estamos sempre nos comunicando, ou
seja, recebendo e transmitindo mensagens por meio de diferentes tipos de linguagem. E, para
viver adequadamente em sociedade, para falarmos e escrevermos de forma eficiente e
adequada, é preciso entender as diferentes linguagens que nos rodeiam: a verbal (com

palavras), a visual, dos gestos, sons, sinais, tragos, cores, simbolos e tantas outras.
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Dentro do contexto geral do ensino da lingua, as atividades de linguagem,
leitura e produgdo de textos inserem-se e se orientam pela concepcdo de linguagem como
forma de agdo que define o fendmeno social da interagdo verbal, que, de acordo com a
perspectiva de Bakhtin (1992, p. 112), “[...] transcende a visdo subjetivista individualista no

interior da qual a linguagem ¢ considerada um produto estritamente individual”.

Esse autor, ao considerar a interagdo verbal como a realidade fundamental da
lingua, afirma:

[...] a enunciacdo é o produto da interagdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela ¢ fungdo da pessoa desse
interlocutor; variara se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou nao,
se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido etc) [...].
Toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte (p. 112).

Partindo dessa referéncia, entendemos que a atividade de linguagem como
processo real de comunicagdo, como discurso ou texto, dentro da escola e fora dela; e o texto
falado ou escrito, em processo de leitura ou de producdo, constitui-se pela interacdo dos
interlocutores: falante e ouvinte, autor e leitor, que se envolvem no processo de comunicagao,
isto €, quem produz o texto e quem o interpreta. E a palavra, entdo, serve como uma ponte
lancada entre os interlocutores.

Portanto, o processo de fala entendido como processo de atividade discursiva,
se constitui na interagdo por meio da comunicacio verbal. E no curso da interagdo verbal que
a palavra se transforma, ganhando diferentes significados, ou seja, a polissemia, que ocorre de
acordo com o contexto em que aparece.

A capacidade de criar, inventar, construir, viver emogoes, transformar o
mundo, criando formas de expressdo perceptiveis de sensibilidade e inovacao ¢

exclusivamente humana. Portanto, ¢ fundamental que o homem tenha oportunidades concretas
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que o levem a utilizar-se desse instrumento de interagdo sociocultural para que tenha acesso a
todo conjunto de experiéncia e conhecimentos acumulados pela humanidade. Este contexto

estd em consonancia com os PCN,

[...] expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utiliza-las com
eficacia [...] sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto orais como
escritos — coerentes e coesos, adequados a seus destinatarios, aos objetivos a
que se propdem e aos assuntos tratados (BRASIL, 1997, p. 41).

Para que essa expectativa se concretize, o ensino de Lingua Portuguesa deve
trazer a luz, situagdes inovadoras de aprendizagem quanto ao uso da linguagem, assumindo-se
capacidades a serem desenvolvidas e relacionadas as habilidades lingiiisticas basicas, em que
o ouvir, o falar, o ler e o escrever sejam um processo natural e constante na aprendizagem da
lingua, e a0 mesmo tempo se exercite a andlise e reflexdo da lingua sob as trés dimensdes da
linguagem: a gramatical, a semantica e a pragmatica ou discursiva.

Disso decorre que se deve propor um ensino que possibilite aos alunos o uso
das diferentes formas de linguagem verbal (oral e escrita) na busca do desenvolvimento da
capacidade de atuagdo construtiva e transformadora, um ensino que vai além da aquisi¢ao de
habilidades, que ndo concebe a leitura como um treinamento para decifrar um codigo, nem a
iniciagdo da escrita como uma atividade apenas psicomotora. Como assinala Montse Ventura

(apud CARVAJAL-PEREZ; RAMOS-GARCIA, 2001, p. 62):

Nao devemos esquecer que as relagdes com o mundo, os valores da
sociedade da informac¢do e da comunicacdo, os acontecimentos e as
problematicas atuais, nos exigem a proposta de alternativas diferentes para
as formas de ensinar a ler e a escrever, prestando aten¢do especial a
vinculag¢do dos diferentes modos e processos de aprender na escola e suas
vidas fora dela. Dessa forma, a aprendizagem da leitura e da escrita faz parte
de um contexto mais amplo de necessidades de compreensao da realidade.

Outro aspecto que ndo podemos perder de vista no ensino da lingua, como uma
das necessidades fundamentais para compreender o mundo que nos cerca ¢ poder interpretar e

produzir textos.
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Dessa forma, quando atribuimos sentido ao que lemos, interpretando a
linguagem verbal, ou as imagens do texto, nos, leitores, participamos de um processo de
interagdo com o texto. Vale ressaltar o significado da palavra interagdo: inter + acdo =
interagdo; ou seja, “acdo entre”.

Nesse aspecto, ¢ importante considerar que os recursos proprios da escrita sao
diferentes dos recursos da lingua falada. Enquanto a lingua oral pressupde o uso de gestos,
expressoes faciais, entonagdo, tom de voz, retomadas que contribuem para a compreensdo do
assunto tratado, a lingua escrita apresenta convengdes mais rigidas, que sempre tem uma
finalidade ¢ um destinatario que determinam o modo de realiza-las, precisando conter
elementos que permitam o leitor compreender adequadamente o assunto tratado, o que
independe da presenca do autor. Esses elementos sdo os recursos lingliisticos proprios da
escrita: a pontuagdo, a segmentacao das frases, o vocabulario que implica o sentido proprio ou
figurado de palavras e expressdes do texto, o uso adequado de pardgrafos, as palavras e
expressdes que estabelecem a coesdo entre as frases.

Disso resulta, que a transferéncia de estruturas de oralidade para a escrita ndo
se completa, devido aos recursos como a forma de representacdo sem palavras, isto ¢, as
marcas proprias do discurso oral, citadas no paragrafo anterior, forcam o locutor a buscar
outros a dar conta desses fatos.

Com relagdao as marcas da oralidade, Geraldi (2004, p. 23) nos informa que
“[...] tradicionalmente, a lingua escrita tem sido vista e pensada como uma representagao
grafica, ou uma transposicao [...] da oralidade”. Entretanto, Osakabe (1982 apud GERALDI,
2004, p. 123) defende que

[...] do ponto de vista de sua aprendizagem, a lingua escrita ¢ a lingua oral
apresentam dificuldades de natureza distinta. [...] A escrita atua como
complemento da oralidade, cumprindo certas atribuicdes que se situam além
das propriedades inerentes a esta.

Sob o ponto de vista textual, a relagdo entre a oralidade e a escrita dificulta
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identificar caracteristicas que demarcam claramente as fronteiras entre ambas. Isso ocorre
quando nos referimos ao texto ou refletimos sobre sua natureza e caracteristicas, ¢ quase
sempre o fazemos do ponto de vista da modalidade escrita, afirmando uma recorréncia da
posigdo tradicional.

O acesso a lingua escrita e o seu aprofundamento na aprendizagem devem
partir de seu uso social. Apesar da dicotomia dos processos de leitura e de escrita, uma
aprendizagem reforc¢a a outra. As praticas sociais tém contribuido com a veiculagdo dos textos
como objeto para que leitores e escritores infiram seu sentido.

Nesse aspecto, Tolchinsky (apud CARVAJAL-PEREZ; RAMOS-GARCIA,
2001, p. 141) argumenta que “Toda experiéncia acumulada em torno dos atos da leitura, tanto
individuais como sociais, orientam a atribui¢do de significado. [...] aprendemos a decifrar por
meio dos usos sociais da lingua escrita e ndo na dire¢ao contraria”.

Segundo Mauro (1991) alguns pesquisadores vém se preocupando em dar
énfase as diferencas que opdem o discurso oral ao escrito. Por outro lado, outros vém se
interessando em estabelecer a relacdo entre as duas modalidades, procurando determinar as
caracteristicas compartilhadas e distintivas entre ambas, mas também tornar evidente como
estas diferengas se cruzam em ambas as modalidades.

Para esse autor, entre os pesquisadores que t€m se dedicado ao estudo da
relacdo entre a oralidade e a escrita, destacam-se, entre outros, Deborah Tannen, The myth of
orality and literacy (1982), e Wallace L. Chafe, L Intregation and involvement in speaking,
writing and oral literature (1962-1985). Ao comparar a linguagem falada e escrita, Ao
comparar a linguagem falada e escrita, Chafe” (1962 apud MAURO, 1991, p. 22) firma alguns

critérios distintivos:

> Um comentario sobre as hipoteses formuladas por Wallace L. Chafe a respeito das diferencas entre o discurso
oral/escrito estd em Maria Bernadete Marques Abaurre, Lingua oral, lingua escrita: interessam, a lingiiistica,
os dados da representacdo escrita da linguagem? (1990).
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O discurso oral apresenta um carater fragmentario, enquanto o discurso
escrito caracteriza-se pelo alto grau de integragdo; o discurso oral é marcado
por maior envolvimento do falante com a situacdo de comunica¢do com seu
interlocutor, ja o discurso escrito reflete um distanciamento maior do falante
em relagdo a situacdo e ao evento comunicativo.

Segundo Chafe (1962 apud MAURO, 1991), a natureza fragmentada do
discurso falado associa-se a propria caracteristica do fluxo da fala sua maior velocidade, em
contraposi¢do a menor velocidade da escrita, o que lhe garante um alto grau de integragdo. O
carater lento da escrita manifesta a diferenca de tempo existente entre o pensamento e a sua
expressado escrita, implicando, assim, um maior grau de planejamento.

Para Tannen (1982 apud MAURO, 1991, p. 22-23) com relacdo ao aspecto do
envolvimento que marca o discurso oral, este resulta da utilizacdo de véarios recursos e/ou
processos: “monitoracao”, pelo falante, do proprio canal de comunicagao; tentativa de formar
imagens que causem no ouvinte a sensa¢do do imediato, de proximidade e da riqueza de
experiéncia como senso do “concreto”; imprimir um carater mais “pessoal”’ ao discurso;
énfase nas pessoas e em suas relagdes; énfase nas acdes e nos agentes € nao nos estados e
objetos; inclusdo de pormenores e discurso direto.

E importante conhecer essas diferengas que se estabelecem entre as duas
modalidades discursivas ou textuais; constatar a interpenetracdo de estratégias do oral e do
escrito, como ocorrem e porque ocorrem. O fato de que a escrita e oralidade disponham do
mesmo sistema de signos lingiiisticos ndo significa que ambas sejam da mesma natureza. As
diferengas que separam a oralidade e a escrita tornam-se relevantes, quando levamos em conta
os modos como sdo transmitidas € os modos como a transmissao ¢ adquirida, de uma ou outra
modalidade.

Nesse mesmo sentido, podemos trazer a contribuicdo de Lopes, H. (1991, p.

22) que diz:
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A lingua falada tem sua coes@o textual mantida tanto pelos elementos
lingiiisticos quanto pelos extra-linguisticos’ [...]. O texto escrito, em virtude
da auséncia do produtor ou do receptor, e pela propria natureza de sua
expressdo (sinais graficos e disposi¢do espacial desses sinais), ndo pode
contar com os elementos extra-linguisticos.

Segundo esse autor, a auséncia desses elementos e a contextualizacdo que
quase nunca ¢ imediata, for¢a o texto escrito a adquirir uma relativa autonomia, ou seja, a de
desenvolver recursos lingiiisticos expressivos proprios, que muitas vezes contamina a propria
lingua falada com suas invengdes, como o termo “entre aspas” por exemplo, ditas por alguns
falantes, como recurso para sublinhar determinada palavra.

Assim, podemos deduzir que cada uma dessas modalidades — lingua oral/lingua
escrita — ambas, tem as suas particularidades e algumas dessas particularidades ndo servem a
uma ou a outra modalidade. No fluxo da fala, nem todas as palavras manifestam-se de
maneira distinta, clara. Isso decorre do ponto de articulagdo e do modo de articulacdo dos
falantes que, as vezes, impossibilitam a clareza das palavras. Também ocorre que a juncao das
palavras por meio dos artigos, preposi¢des, pronomes, sem interrup¢do intercorrente, criam
um vocébulo fonologico, ndo coincidindo com o vocabulo morfolégico.

Isso quer dizer, segundo Lopes, H. (1991, p. 22), “[...] que o encadeamento da
lingua falada ndo pressupde jamais a segmentacdo da escrita, isto €, o encadeamento sonoro
por si s0 ndo sugere a parti¢do dos vocabulos, a divisdo dos paragrafos, capitulos etc...”.

Alguns achados notaveis decorrentes de estudos, nos ultimos anos, sobre a
relacdo entre lingua falada e lingua escrita, indicam, segundo Marcuschi (2004), que:

a) as semelhancas sdo maiores do que as diferengas tanto nos aspectos

estritamente lingiiisticos, quanto nos aspectos sociocomunicativos (as

diferengas estdo mais na ordem das preferéncias e condicionamentos);

3 Extra-lingiiistico. Sinais utilizados para comunicagio por meio de gestos, expressdes faciais etc.. Ex: piscar o
olho, franzir a testa, dentre outros.
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b) ndo ha qualquer diferenca lingliistica notavel que perpasse o continuo de
toda a produc¢do falada ou de produgdo escrita, caracterizando uma das duas
modalidades (pois as caracteristicas ndo sdo categdricas nem exclusivas);

c) tanto a fala como a escrita ndo operam nem se constituem numa Unica
dimensdo expressiva mas sdo multissistémicas (por exemplo, a fala serve-se
da gestualidade, mimica; e a escrita serve-se da cor, tamanho, forma de
letras e dos simbolos, como também de elementos logograficos, iconicos,
entre outros para fins expressivos;

d) uma das caracteristicas mais notaveis da escrita estd na ordem ideoldgica da
avaliagdo sociopolitica em sua relagdo com a fala e na maneira como nos
apropriamos dela para estabelecer, manter e reproduzir relagdes de poder,

devendo ser tomada como intrinsecamente “libertaria”.

Segundo esse autor, a escrita ndo representa a fala, sob qualquer aspecto que a
observemos; fala e escrita sdo diferentes embora possamos relaciona-las, compara-las, nao,
entretanto, em termos de superioridade ou inferioridade, uma vez que ambas sdo alternativas
de atualizacdo da lingua nas atividades sdcio-interativas cotidianas.

Um outro aspecto importante a considerar diz respeito ao acesso da lingua
escrita. Ela possibilita uma consideravel ampliacdo de comunicagdo e contribui para o
desenvolvimento intelectual dos individuos, uma vez que as mensagens escritas podem ser
analisadas e comparadas com nossas idéias ou com as de outros textos, e, a0 mesmo tempo, a
lingua escrita favorece a apropriacdo da experiéncia ¢ do conhecimento humano, pois ela
serve como meio de transformar as interpretacdes da realidade feitas por outros, e por nos
mesmos, favorecendo nosso conhecimento de mundo.

Nesse processo, ¢ essencial ndo escapar de uma reflexdo sobre a forma de

considerar a leitura numa perspectiva interativa, pois por meio dela é que compreendemos a
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linguagem escrita, seja a leitura enfocada como um objeto de conhecimento ou um meio para
a realizacdo de aprendizagens que incluem objetivos, estratégias de compreensdo leitora,

textos, tipos de textos, expectativas e conhecimentos prévios do leitor.

2.2 PERCORRENDO OS CAMINHOS DA LEITURA: UMA FONTE DE
CONHECIMENTOS E PRAZER

Atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes e muitos
superiores aos que satisfazem as demandas sociais até bem pouco tempo atras — tudo indica
que essa exigéncia tende a ser crescente. Ela ¢ indispensavel na vida do ser humano, pois
permite uma experiéncia inigualavel em que emogdo e razao se misturam no prazer que se
conhece somente quando se vivencia esta experiéncia. A leitura pode ser usada tanto como
fonte de prazer e alegria, quanto de conhecimento e, ainda, como pretexto para consolidar
habilidades de ler.

A literatura tem nos mostrado que o habito da leitura ¢ muito antiga, como
também os propdsitos de se ensinar a ler desde a infancia, pois segundo Manguel (1999, p.
89), escritor argentino, “[...] em todas as sociedades letradas, aprender a ler tem algo de
iniciagdo, de passagem ritualizada para fora de um estado de dependéncia e comunicagdo
rudimentar”. Segundo o autor, o ritual de aprender a ler era celebrado claramente, na
sociedade judaica medieval. Na festa de Shavuot, quando Moisés recebia a Tord das maos de
Deus, o menino a ser iniciado era envolvido num xale de oragdes e levado por seu pai ao
professor que sentava o menino no colo e mostrava-lhe uma lousa onde estava escrito o
alfabeto hebraico, um trecho das Escrituras e as palavras “Possa a Tora ser tua ocupacao”. Em
seguida, o professor lia em voz alta cada palavra e o menino as repetia. Posteriormente a lousa

era coberta de mel e a crianga lambia, para assimilar corporalmente as palavras sagradas.
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A preocupacao com o ensino da leitura, data de muito tempo. No século I,
Quintiliano* (apud MANGUEL, 1999, p. 91), advogado romano natural do norte da Espanha,
foi preceptor dos sobrinhos-netos do imperador Domiciano, escreveu um manual pedagdgico,

o Insitutio oratoria, de grande influéncia durante a Renascenca; no que aconselhava:

Hé quem defenda que os meninos ndo devem aprender a ler antes dos sete
anos de idade, sendo essa idade mais tenra em que podem tirar proveito da
instrugdo e suportar a tensdo de aprender. Mas aqueles para quem ndo se
deve permitir que a mente da crianca fique ociosa nem por um instante sdo
mais sabios [...]. Porque, sendo as criangas aptas ao treinamento moral, ndo
seriam elas aptas para a educagao?

Esses breves registros mostram a inquietude dos mestres desses tempos, em
ensinar a leitura, ainda que, por meio de um aprendizado rudimentar dentro dos preceitos
convencionais da tradi¢do escoléstica. Embora, a crianga também fosse premiada com doces e
tortas de mel, apos a leitura dos versos em voz alta para seu mestre, como mostra a historia,
parece-nos, os meninos aprendiam a ler, mas o sucesso do método dependia mais da
perseveranga, da intencionalidade, do que da inteligéncia?

Daremos alguns saltos pela historia da leitura que ¢ a propria historia da
humanidade, retornando a realidade atual e ao nosso objeto de estudo — a leitura e seus
desafios no processo de ensinar e aprender a ler. Mas o que ¢ ler? O que realmente acontece
dentro de nds quando nos defrontamos com um texto?

Para Solé (1998, p. 22), “A leitura ¢ um processo de interagdo entre o leitor € o
texto; neste processo tenta-se satisfazer (obter uma informacgao pertinente para) os objetivos
que guiam sua leitura”. Estudos cientificos comprovam que ao ler, ha uma atividade mental
intensa, pois ao interagir com a leitura, ocorre o seguinte processo: (a) selecdo — o leitor

escolhe o que interessa do contetido do texto; (b) antecipagdo — o leitor pode levantar

* Marco Flavio Quintiliano, mestre indiscutivel por muitos séculos, a sua obra Insitutio oratoria é explicitamente
didatica, destinada a professores de retorica, dividida em doze volumes, a maior parte dos quais versando sobre
o ensino da retorica, enquanto os outros sdo dedicados a educagido em geral (CAMBI, 1999).
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hipoteses, antecipando informagdes sobre o que ainda esta por vir, com base em certas pistas
que o texto oferece; (c¢) inferéncia — possibilitam captar o que ndo esta dito explicitamente no
texto, e o leitor utiliza seus proprios conhecimentos e experiéncias quando 1€, o que facilita a
interpretacdo e compreensao das idéias contidas nos texto; (d) verificagdo ou checagem —
tornam possivel o “controle” sobre o efeito das outras estratégias, em outras palavras: o leitor
confirma, durante a leitura, as informagdes que antecipou e as suposi¢des que fez. Essa
atividade mental forma habilidades importantes para compreensao de textos mais complexos.

Um outro conceito de leitura, apresentado por Manguel (1999, p. 277), diz:

O ato de ler estabelece uma relagdo intima, fisica, da qual todos os sentidos
participam: os olhos colhendo as palavras na pagina, os ouvidos ecoando os
sons que estdo sendo lidos, o nariz inalando o cheiro familiar do papel, cola,
tinta, papeldo ou couro, o tato acariciando a pagina aspera ou suave, a
encadernagdo macia ou dura, as vezes até mesmo o paladar, quando os dedos
do leitor sdo umedecidos na lingua.

Socrates (apud MANGUEL, 1999) afirmava que somente o que o leitor ja
conhece pode ganhar vida com a leitura, e, para ele, o conhecimento nao pode ser adquirido
por meio de letras mortas. Isso significa a possibilidade das multiplas leituras que podemos
fazer num texto. Por outro lado, o texto ndo existe por si s6, mas pela pluralidade de
informacdes, conhecimentos, registrados no tempo € no espago.

Sobre o ato de ler, Colomer (apud CARVAJAL-PEREZ; RAMOS-GARCIA,

2001, p. 127) traz sua contribuicao, a qual consideramos valiosa neste contexto:

Ler é um ato interpretativo, o qual consiste em saber guiar uma série de
raciocinios para a constru¢do de uma interpretacdo da mensagem escrita, a
partir da informag@o proporcionada pelo texto e dos conhecimentos do autor.
Ao mesmo tempo, ler implica iniciar outra série de raciocinios para controlar
o progresso dessa interpretacdo, de tal forma que possam ser detectadas as
possiveis incompreensdes produzidas durante a leitura.
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Em direcdo a esse pensamento, Lecours’ (apud MANGUEL, 1999, p. 278)
conclui que o processo de ler compreende pelo menos dois estagios: ver a palavra e leva-la

em consideracdo de acordo com as informagdes conhecidas, o que o leva a afirmar:

E como se as informagdes que os olhos recebem da pagina viajasse pelo
cérebro através de uma série de conglomerados de neurdnios especializados,
cada conglomerado ocupando uma certa secdo do cérebro e desempenhando
uma fungao especifica.

E indispensavel considerarmos que a leitura trata-se de uma atividade que
implica, essencialmente, compreensdo na qual os sentidos comegam a ser constituidos antes
da leitura propriamente dita, que a leitura fluente envolve uma série de estratégias e o uso
desses procedimentos permite controlar o que vai sendo lido, tomar decisdes mediante as
dificuldades de compreensao, buscar no texto a comprovacao de hipdteses levantadas, dentre

outras. De acordo com os PCN:

A leitura ¢ um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construgdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita etc.
(BRASIL, 1999a, p. 53).

Em concordancia com esse pensamento, Ivamoto (1999, p. 31) demonstra que:

O carater interativo estd posto nas teorias cognitivistas na relacdo do leitor
com o objeto e pressupde a interacdo de diversos niveis de conhecimento no
processo de leitura: conhecimento de mundo que corresponde as
experiéncias de vida do leitor; conhecimento lingiiistico que diz respeito ao
conhecimento que o leitor tem do léxico, das regras e do uso da lingua;
conhecimento textual que corresponde aos esquemas internalizados dos
diversos tipos de textos e formas de discurso.

> André Roch Lecors, do hospital Cotedes-Neiges, em Montereal, na década de 1980, quando trabalhava no
Brasil concluiu que o programa genético que levava a predominancia mais comum do hemisfério cerebral
esquerdo era menos desenvolvido nos cérebros daqueles que ndo tinham aprendido a ler do que nos
alfabetizados. Isso sugeriu a ele que o processo da leitura poderia ser explorado através de casos de pacientes
nos quais a faculdade de ler havia sido comprometida (MANGUEL, 1999). Esse autor publicou 4 contribution
to the study of speech and language disorders in illiterates with unilateral brain damage (initial testing)
(1988).
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Sob o ponto vista interacionista, a leitura como processo de interacao verbal se
estabelece num eixo de duas partes que une os sujeitos sociais. Nesse processo, ocorrem dois
atos distintos e dois agentes que participam desses atos: a operagdo de escrever (autor) e a
operacao de ler (leitor); de onde, respectivamente emergem dois objetos: um concreto e outro
imagindrio. Mediante a realizacdo dessa atividade as caracteristicas de um interagem com a
do outro para construcao do significado do contexto.

O ato de ler implica levar em conta outros fatores de significacdo. Esses
fatores, segundo Ivamoto (1999) referem-se as condi¢des de producgdo de texto: as intengdes
do autor; o que o autor da por sabido e pressuposto; o posto de observagdo do leitor; a
imagem que o autor tem do leitor; o contexto historico, social, pessoal e interpessoal em que o
texto foi produzido e a que ele faz referéncia.

Isso nos leva a refletir sobre os objetivos de leitura como um processo por meio
do qual compreendemos a linguagem escrita, ja que o leitor constroi o significado do texto.
Embora o texto tenha seu significado proprio, o leitor atribui um significado paralelo a partir
da constru¢do que envolve o texto, informagdes ja apreendidas de outros contextos,
conhecimentos e experiéncias prévias. O ato de leitura envolve ainda a finalidade do leitor e a
interpretacdo que nos leitores realizamos dos textos que lemos, depende em grande parte do
objetivo da nossa leitura. Entendemos, entdo, que ha dois processos envolvidos no ato da
leitura: a mobilizagdo dos conhecimentos prévios do leitor e o estabelecimento dos objetivos
de leitura. Dessa forma, veremos que um leitor competente se forma por meio de uma pratica
constante de leitura dos mais variados textos que circulam socialmente.

Sobre essa questdo, Solé (1998) apresenta varios objetivos de leitura: ler para
obter uma informagdo precisa; ler para obter uma informacdo de carater geral; ler para
aprender; ler para seguir instrugdes; ler para revisar um escrito proprio; ler para comunicar um

texto a um auditdrio; ler para praticar a leitura em voz alta; ler para verificar o que se
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compreendeu; ler por prazer, dentre outros. Portanto, a leitura como pratica social ¢ um meio
e ndo um fim. Ler é resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal.

A leitura — seja qual for seu objetivo — é uma atividade complexa, cuja
metodologia de ensino (a partir da alfabetizacdo) tem variado muito. Podemos dizer, no
entanto, que ndo sé no Brasil como em quase todo mundo os métodos de leitura, mesmo os
mais sofisticados, ndo t€m surtido o efeito esperado: sdo constantes as queixas de que até o
universitario 1€ pouco e mal.

Sem desconsiderar motivos culturais e sociais mais abrangentes, que dificultam
a leitura hoje, temos o reflexo do proprio desinteresse do adulto pela leitura. No principio de
sua vida, a crianga v€ o livro como um brinquedo — ¢ ndo menos interessante do que os
outros. Alguma coisa de magico e encantador envolve o decifrar dos desenhos, das palavras, e
a crianga ama decifrar esses mistérios. Entretanto, a atitude desencantadora do adulto, a falta
de sensibilidade, o desinteresse por esse processo natural de leitura que a crianga faz através
do lidico “brincando de aprender a ler” ¢ que vai aos poucos minando a ligacdo entre a
crianga ¢ o livro.

Esse pensamento ¢ sustentado por Escarpitt ¢ Baker (1975 apud MELO, 1983,
p.- 21) que diz:

A fragilidade dos habitos de leitura tem causas mais remotas, que recuam a
idade pré-escolar. E provavelmente nessa idade que se formam as atitudes
fundamentais diante do livro [...]. E conveniente entdo que o livro entre para
a vida da crianca antes da idade escolar e passe a fazer parte de seus
brinquedos e atividades cotidianas.

Para tanto, a leitura deve ser entendida como um processo que envolve a
compreensdo e a transformacdo de informacdes, de conhecimentos. Ler é reconhecer ou
interpretar um conjunto de sinais diferentes da escrita, seja uma musica, um grafico, uma
propaganda etc. Ler ¢ desvendar, compreender. E saber reconhecer as letras do alfabeto,

juntando-as em palavras. Entretanto, ndo basta simplesmente aprender a decodificar os sinais
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graficos. O leitor deve compreender o significado do que 1€, apoderar-se desse conhecimento
e transforma-lo a partir de sua experiéncia pessoal, ler para aprender é entdo, ampliar os
conhecimentos a partir da leitura de um determinado texto.

Como mostra Lajolo (1982 apud GERALDI, 1997, p. 91):

Ler ndo é decifrar como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto. E,
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um reconhecer nele o tipo de
leitura que seu autor pretendia e, dono da propria vontade, entregar-se a esta
leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista.

Para ensinar a ler, precisamos partir das estratégias de leitura. Com relagdo as
estratégias de compreensao leitora, Solé (1998, p. 70) afirma que:

Se as estratégias de leitura sdo procedimentos e os procedimentos sdao
contetdos de ensino, entdo € preciso ensinar estratégias para a compreensao
de textos. Estas ndo amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, nem
aparecem. Ensina-se — ou ndo se ensinam — e se aprendem — ou nio se
aprendem.

Essas defini¢cdes estdo imbricadas no processo em fungdo das agdes para a
consecucao de uma meta. Com relagdo as estratégias para despertar o gosto pela leitura, €
preciso ensinar estratégias de compreensao dos textos, ja que segundo Solé (1998, p. 93), “[...]
as estratégias de leitura sdo procedimentos de ordem elevada, que envolvem o cognitivo € o
metacognitivo”. Para ensinar a ler, as estratégias ndo podem ser tratadas simplesmente como
técnicas precisas ou habilidades especificas, faz-se necessario o uso de procedimentos de tipo
geral, para posteriormente partir para situacdes de leituras multiplas e variadas. Nesse sentido,
uma estratégia de leitura € um vasto esquema para obter, avaliar e utilizar informacao.

Desse processo decorre que o leitor faz uso de estratégias para ativar a
compreensdo do que 1€, para intensificar a lembranca do que 1€, para perceber e reparar os
possiveis erros ou falhas de leitura, para formular e checar as hipoteses levantadas no ato da
leitura, como também as inferéncias que faz a medida que 1€ o texto. Essas estratégias sao

responsaveis pela construcao e interpretagdo do texto que lé.
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Por outro lado, leitura de um texto em voz alta — como ja foi explicitado
anteriormente — representa apenas a oralizacdo do texto escrito, mas ndo se trata do uso da
lingua oral, da constru¢cdo de um texto. Praticar o uso da lingua oral, ¢ a capacidade do leitor
construir um texto de forma clara e ordenada, comunicar ¢ expressar idéias e opinides,
explicar um fato, sugerir, fazer relato oral de experiéncia vivida, participar de uma entrevista
como entrevistador ou entrevistado, narrar fatos considerando a temporalidade ¢ a
causalidade, enfim, narrar historias conhecidas, buscando aproximacdo das caracteristicas
discursivas do texto-fonte.

Dentre os diversos sentidos que a palavra leitura pode apresentar, um deles
merece especial atenc¢do: o sentido que estd diretamente ligado a linguagem, de qualquer
natureza, e, em especial, a linguagem verbal. Nessa dire¢do, a leitura sera entendida como
processo pelo qual o leitor atribui significados a um determinado texto. Partindo desse
pressuposto duas questdes se apresentam: a variedade de leituras que um mesmo texto pode
permitir e a possibilidade de se ensinar a leitura.

Collins e Smith (1980 apud SOLE, 1998) falam da etapa de leitura silenciosa,
na qual os alunos realizam, sozinhos, as atividades que, anteriormente, efetuaram com a ajuda
do professor: dotar-se de objetivos de leitura, prever, formular hipoteses, buscar e encontrar
apoio para as hipdteses, detectar e compensar falhas de compreensao.

A proposta desse modelo apresentado por esses autores, atenta para o0s
principios que caracterizam uma situagdo de instru¢do da compreensao leitora. Nessa etapa,
ajudas de natureza diversa, podem ser oferecidas ao aluno: textos preparados que o levem a
inferir, textos incompletos para concluir, textos com erros para resolver; variedade de textos
de diversos géneros com o mesmo tema para que ele possa veicular informagdes,
intertextualizando o tema; de reconhecer as marcas lingliisticas do texto e também dos

objetivos que esse leitor tem para ler o texto (SOLE, 1998).
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Por meio dos processos de leitura, seja oral e/ou silenciosa, o ato de ler,
funciona como uma etapa intermedidria e instrumental que leva ao conhecimento, uma vez
que a leitura constitui-se em um patrimonio historico-social através do qual o sujeito
estabelece relagdes entre o presente € o passado, a0 mesmo tempo permite o reconhecimento
do meio em que vive, funcionando como lazer e informagao.

Nesse enfoque, a selecdo de textos ¢ importante para desenvolver o gosto pela
leitura, e os textos literarios, por meio de contos infantis favorecem esse prazer, auxilia na
aquisi¢ao do gosto pela leitura e contribui para o desenvolvimento da crianga. O Referencial

Curricular para a Educacdo Infantil mostra que:

A leitura de histoérias ¢ um momento em que a crianga pode conhecer a
forma de viver, pensar, agir ¢ o universo de valores, costumes e
comportamentos de outras culturas situadas em outros tempos ¢ lugares que
ndo o seu. A partir dai ela pode estabelecer relagdes com sua forma de
pensar ¢ o0 modo de ser do grupo social ao qual pertence (BRASIL, 2001, p.
143).

Essa primeira leitura permite a crianga apreender a realidade, pois os contos
falam da vida a ser vivida e de todos os sentimentos proprios dos homens, das dificuldades da
vida que as vezes t€m solugdes satisfatorias, mesmo que temporarias. Essas experiéncias sao
vivenciadas pela crianga como maravilhas. Ao mesmo tempo ela se sente compreendida bem
no fundo de seus sentimentos, de suas esperancas ¢ ansiedades. Portanto, os contos ajudam a
crianca a lidar com os dilemas humanos universais. Eles oferecem solugdes para estes
conflitos e transmitem a mensagem de que a luta contra as dificuldades ¢ inevitdvel, mas a
vitoria pode ser possivel.

O texto escrito, foco dos trabalhos escolares, funciona como instrumento para
uma educacao libertadora ou conservadora, segundo as idéias que veicula e o uso que dele ¢
feito. E emancipador e propiciador da abertura de horizontes do leitor iniciante. Mas pode
servir também para conformar a crianca a autoridade adulta, pretexto para a manipulagao da

infancia, por meio da imposi¢cao de normas morais, sociais e lingiiisticas.
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Em consonancia com esse pensamento ¢ tomando a literatura dentro de uma
visdo emancipatdria, a partir da leitura de Regina Zilberman, A Literatura Infantil na Escola
(1981), Baumgarten (2005) apresenta o Quadro 1 que sintetiza a tensdo entre os dois pdlos da

produgao literaria infantil:

Quadro 1 - Sinoptico da tensdo entre os dois pélos da producao literaria infantil

Literatura Pedagogia Literatura Emancipadora

Tem carater utilitario e didatico. Tem carater formador.

Apresenta linguagem adulta (assimétrica). Apresenta linguagem adaptada.

Traduz as concepgdes que convém as normas Libera a imaginagdo e a criatividade da crianga.
vigentes (conformismo).

Controla o desenvolvimento intelectual da Constitui meio de a crianga conhecer-se, de lidar
crianca ¢ manipula as suas emogoes. com seus sentimentos (medo, alegria, frustragdo).

A andlise desse quadro, elaborado dentro de uma perspectiva construtivista,
reforca nosso entendimento sobre um dos objetivos mais importantes da leitura “ler por
prazer”. Se permitirmos, a crianga adentrar o mundo fantastico e maravilhoso dos contos, no
qual a fic¢do nos leva a rainhas vaidosas, princesas belas e doceis, monstros, bruxas, andes,
fadas, animais e plantas falantes — um mundo onde tudo ¢ possivel — uma gata borralheira que
se transforma em princesa, um cavalo que voa, um sapo que vira principe, uma abobora que
se transforma em carruagem, renascer quando se foi devorado por um lobo, enfim, uma
viagem em que a fantasia parece ser a propria realidade, em que nos adultos, as vezes, nos
refugiamos, somente assim estaremos proporcionando uma leitura prazerosa, e permitindo a
crianga ser crianca.

A presenca do bem e do mal nos contos permite que a crianca perceba que isso
existe na vida real, bem como a rivalidade, o belo e o feio, as alegrias e tristezas, o amor e o
odio, a vida e a morte, o envelhecimento, as doengas, a rejeigdo e o abandono, o sexo e outros.

Todas essas situacdes vividas pelos personagens preparam a crianca para enfrentar seus
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medos e entender a vida. Os beneficios dos contos de fadas ocorrem no inconsciente e
existem diferentes formas para a sua interpretacdo, uma vez que isto depende das experiéncias
experimentadas e vivenciadas pela crianga.

Assim, os textos literarios a0 mesmo tempo em que despertam o prazer pela
leitura, abrem uma porta para outras leituras, possibilitando o encontro de géneros
diversificados para a compreensdo de suas fungdes sociais. A leitura, como pratica social, ¢
sempre um meio, nunca um fim, uma vez que ler € resposta a um objetivo, a uma necessidade

pessoal.

2.3 O TEXTO: UM OBJETO DE CONHECIMENTO

Texto (do latim textum) significa tecido, trama, entrelagamento de palavras, um
conjunto de palavras, de frases escritas com significado. Ele ¢ o resultado obtido de todo um
tecer de idéias, de pensamentos, que interligados formam, entdo, um verdadeiro tecido. Num
texto, o significado de uma parte ndo ¢ livre, depende das outras partes com as quais se
relaciona. E o significado total de um texto ndo ¢ o resultado da soma de suas partes, mas de
uma combinagao total que da sentido.

Segundo Platdo e Fiorin (1996, p. 14), “Num texto o sentido de cada parte ¢é
definido pela relacdo que mantém com as demais constituintes do todo; o sentido ndo ¢ mera
soma das partes, mas ¢ dado pelas multiplas relagdes que se estabelecem entre elas”. Dada a
complexidade de significado de texto, as teorias da linguagem enfocaram seus estudos no
texto. A partir desses estudos procurou-se definir o que ¢ o texto, com todas as implicagdes de
construcdo (caracteristicas peculiares de género, tipos de linguagem, recursos lingiiisticos,
coesdo, coeréncia, informatividade, intencionalidade, intertextualidade, aceitabilidade,
situacionalidade), mostrando, dessa forma, uma outra face do texto: a relacdo autor — leitor

como participes da constru¢do de significados.
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Dentro dessas abordagens textuais, consideram-se, ainda, os elementos
constitutivos do texto: o que o constitui como texto, os recursos lingiiisticos utilizados e os
efeitos produzidos, o que nao foi dito, mas que esta implicito e produz significado, o que esta
suposto para que se entenda o que esta dito, as diferentes maneiras de dizer, isto é, de modo
formal ou informal, as relagdes que ele mantém com outros textos, que chamamos de
intertextualidade.

Dentre as propriedades de um texto, a primeira ¢ que ele tem coeréncia de
sentido, isto é, o texto ndo ¢ um amontoado de frases colocadas umas apos as outras, mas
estdo relacionadas entre si. Isso mostra que o sentido de uma frase depende das outras com as
quais se relaciona.

Sendo assim, a no¢do que temos de texto como unidade de sentido, sempre
acontece numa situacdo comunicativa, e sua construcao se da por meio de idéias organizadas,
palavras, frases e paragrafos interligados. A forma e o contetido de um texto vdo sendo
construidos de acordo com a expectativa que o autor tem em relacdo a seu leitor. Um dos
fatores responsaveis pela unidade de sentido do texto e pela coeréncia ¢ o que se chama
conhecimento partilhado (conhecimentos armazenados na memdoria a partir de experiéncias).
Assim, quando lemos, atribuimos sentido ao texto porque temos idéias a respeito do que se
desenvolve nesse texto. Quando escrevemos, levamos para o leitor sentidos que vao ser
partilhados com ele, porque ele tem também idéias a respeito do tema tratado pelo texto.

Segundo Koch e Travaglia (1991, p. 64),

Os elementos textuais que remetem ao conhecimento partilhado entre os
interlocutores constituem a informacdo “velha” ou dada, ao passo que tudo
aquilo que for produzido a partir dela constituira a informagdo nova trazida
pelo texto.

Todas essas idéias tém relagdo também com o conceito de coesdo do texto,

segundo essas autoras.
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O entrelagamento das idéias garante a coesdo’ do texto. As relacdes de sentido
sdo feitas principalmente por meio de certas palavras as quais damos o nome de elementos de
coesdo ou elementos coesivos. A funcdo dessas palavras ¢ exatamente a de deixar claras as
varias relagdes de sentido existentes entre as palavras, frases ¢ paragrafos do texto. Alguns
autores consideram que héa formas de coesdo realizadas por meio da gramatica e outras, por
meio do Iéxico.

Para Beaugrande e Dressler (1981 apud KOCH, 1996), a coesdo concerne ao
modo como os componentes da superficie textual — isto é, as palavras e frases que compdem
um texto — encontram-se conectadas entre si numa seqiiéncia linear, por meio de

dependéncias de ordem gramatical. Para esses autores,

[...] a coeréncia diz respeito ao modo como os componentes do universo
textual, ou seja, os conceitos e relagdes subjacentes ao texto de superficie
sdo mutuamente acessiveis e relevantes entre si, entrando numa configuragdo
veiculadora de sentidos (p. 18).

Essas afirmativas levam a distingdo entre coesdo e coeréncia’. Nesse sentido, o
uso adequado dos elementos de coesdo da unidade ao texto e contribui para a clareza das

idéias. Segundo Lopes, H. (1991, p. 24),

A coeréncia esta relacionada ao todo que o texto representa, a dire¢do que
queremos imprimir, de acordo com nossas intengdes [...]. A coesdo se da
através de continuadores do discurso, via de regra através dos pronomes,
preposi¢des, advérbios e conjungoes.

Entretanto, ha autores que véem na coeréncia e na coesdo aspectos de um

mesmo fenomeno como Bernardez (1982 apud KOCH; TRAVAGLIA, 1991, p. 42) que diz:

6 Coesdo: estar ligado junto; unido, aderéncia; concordancia, harménico, todas as partes ligadas entre si
logicamente (LAROUSSE CULTURAL, 1993, p. 235).

7 Coeréncia: ligagdo, conexdo, de um conjunto de idéias ou fatos, formando um todo légico (LAROUSSE
CULTURAL, 1993, p. 235).
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O texto ndo ¢ coerente porque as frases que o compdem guardam entre si
determinadas relagdes, mas estas relagdes existem precisamente devido a
coeréncia do texto. A relagdo entre coesdo e coeréncia ¢ um processo de mao
dupla: na produgdo do texto se vai da coeréncia (profunda), a partir da
intengdo comunicativa, do pragmatico até o sintatico, ao superficial e linear
da coesdo e na compreensdo do texto se percorre o caminho inverso das
pistas lingiiisticas na superficie do texto a coeréncia profunda.

Desse modo, a coeréncia é responsavel pela continuidade dos sentidos no texto,
pois a forma e o contetido de um texto vao sendo construidos de acordo com a expectativa que
o autor tem em relagdo a seu leitor.

A unidade de sentido do texto depende da organizacdo das idéias. A seqiiéncia
das frases estabelece a relagdo entre os interlocutores, a interacdo, o didlogo entre o produtor
do texto e o leitor. Além disso, o uso adequado das palavras e dos recursos que a lingua
oferece contribui para a coeréncia do texto, que se caracteriza, entdo, como unidade de
sentido.

Apresentar um conceito de coeréncia ¢ dificil. Ela podera ser definida por meio
da apresentac@o de tragos ou aspectos, que, num todo, permitem perceber o que esse termo —
coeréncia — significa. Entretanto, concebe-se que a coeréncia estd diretamente ligada a
possibilidade de se estabelecer um sentido para o texto. Ela faz com que o texto tenha sentido
para o usudrio da lingua. Portanto, a coeréncia pode ser considerada “[...] como um principio
de interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa situagdo de comunicagdo” para
que faca sentido ao leitor (KOCH; TRAVAGLIA, 1991, p. 21). Esse sentido deve ser do todo
do texto, uma vez que a coeréncia ¢ total.

Por outro lado, fica evidente que pode haver textos destituidos de elementos de
coesdo, mas sua textualidade se da no nivel de coeréncia. Podem, ainda, ocorrer
seqiienciamentos coesivos de determinados enunciados que, porém, ndo chegam a constituir
textos, por faltar-lhes coeréncia. O uso indevido dos elementos lingiiisticos de coesdo pode

provocar incoeréncias locais pela transgressao de sua especificidade de uso e fungdo. Embora
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a coesao auxilie no sentido do texto, ela ndo ¢ garantia para se obter um texto coerente. Nesse
caso, a ruptura da coeréncia pode produzir efeitos desconcertantes, ficando o texto sem
sentido.

Disso decorre que, durante o processo de leitura, a significacdo de um texto ¢é
entdo construida gradativamente, em funcdo dos conhecimentos do leitor sobre o assunto, de
sua capacidade de reconhecer as marcas lingiiisticas do texto e também dos objetivos que esse
leitor tem para ler o texto. O leitor deve sentir-se motivado e seu interesse deve ser mantido
ao longo da leitura de um texto. Quando tudo isso ocorre, podemos afirmar que ele podera
compreender o texto e, assim, podera também aprender a partir do texto.

Finalizando estas consideragdes, partindo dos motivos expostos, o texto sera
compreendido como uma unidade lingiiistica, de que os usuarios (falante/ouvinte,
escritor/leitor) apoderam-se em situagdo de interagdo comunicativa, como unidade de sentido,

percebidos pela visdo (quem 1€) ou audi¢do (quem ouve).

2.4 O ENSINO DA LINGUA E SUAS IMPLICACOES

No ensino de lingua, reconhecemos como objetivo geral o desenvolvimento
pelos alunos de uma competéncia discursiva e textual, quer em processos de recepgdo/leitura,
quer em processos de producgdo textual. Como bem expressam os PCN, a escola deve formar
individuos capazes de adaptar-se as diversas situagdes discursivas, expressando-se oralmente
e por escrito em diferentes padrdes de linguagem, especialmente o culto, adquirindo
competéncia leitora para obter informagdes, interpretar dados e fatos, recrear-se, recriar,
observar, comparar e compreender textos (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, a leitura e producdo de textos devem ser pensadas e propostas
como atividades em constante interacdo, ou seja, leitura e produg@o nao devem ser trabalhadas

isoladamente, pois a leitura de um texto pode levar a producado; por outro lado, uma proposta
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de producdo pode gerar a necessidade de leitura de textos variados. Para tanto, essas duas
acoOes precisam ser consideradas em conjunto, na escola, pois ambas exercem influéncias
reciprocas.

Dessa forma, os processos de leitura, de produgao escrita e de interagdo leitura-
escrita, podem ser realizadas por meio de atividades que levardo aluno e professor a vivenciar
esses processos ¢ a refletir sobre os modos mais adequados de desenvolvé-los em sala de aula,
uma vez que o leitor € parte essencial no processo de leitura, como sujeito que tem vivéncias e
conhecimentos de mundo. Essas vivéncias e os conhecimentos de mundo fornecem-lhes
instrumentos para operacionalizar os processos de leitura e de producgao de texto.

Desenvolver, no trabalho com a linguagem, em ambito escolar, sobre a
linguagem verbal e as praticas sociais nas quais o aluno realiza por meio da troca interpessoal
¢ pertinente e possivel, uma vez que essa troca envolve alunos/alunos, alunos/professor. As
atividades que recobrem processos de comunicagdo como o dialogo, a conversa, a troca, a
escrita, a leitura como exercicio pleno, com intengdes significativas e circunstanciais,
realizadas num contexto de cooperagao, sdo portanto, atividades lingiiisticas que possibilitam
0 acesso ao conhecimento.

De acordo com os PCN o trabalho em grupo possibilita intercambios
comunicativos. Para que a interagdo grupal cumpra seu papel didatico é preciso que alunos e
professores realizem juntos, atividades, cujo resultado seja produto da a¢do do grupo. O
critério de agrupamento ndo pode ter apenas como referéncia os aspectos cognitivos, uma vez
que hé outras varidveis importantes a serem consideradas (BRASIL, 1997).

Assim, para que a linguagem seja compreendida como forma de interagdo
humana, é preciso que, nas aulas de lingua portuguesa, sejam criadas situacdes favoraveis ao
desenvolvimento dessa interagdo, isto €, vivenciando e verificando que, nessa interagdo, o

texto vai sendo produzido. Portanto, em atividades em que os alunos participam de uma
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interacdo, eles tém a oportunidade de perceber que devem produzir um texto adequado ao
contexto, ou seja, & situacdo de comunicagdo apresentada. E fundamental que eles percebam
que, numa situagdo de interacao, os participantes “agem” uns sobre os outros.

E importante, ainda, que o aluno aprenda que ao ler e escrever, existem
condi¢des que determinam o modo como essas situagdes acontecem. Ou seja, nos processos
de leitura e de produgdo de textos orais ou escritos, existem fatores que determinam o modo
de produzir, ler e interpretar textos. E esses fatores sdo: 1- o tema proposto; 2- as finalidades
com que os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos; 3- os interlocutores e suas imagens, isto &,
no momento da producdo, pensar no interlocutor possivel e na imagem que faz dele; no
momento da leitura, buscar no texto indicios do interlocutor que esta por tras do texto, como
uma “voz” oculta: 4- os conhecimentos e as experiéncias que cada um dos interlocutores ja
possui sobre o assunto; 5- a inten¢do ao escrever e ao ler o texto; 6- o tipo de linguagem
utilizada, isto €, formal ou informal; 7- a organizacdo das idéias do texto.

Cabe explicitar que, nos ultimos vinte anos, as pesquisas no campo da
aprendizagem escrita tém provocado uma revolugdo na forma de compreender a construgao
desse conhecimento. Isso implica que aprender a escrever envolve dois processos paralelos:
compreender a natureza do sistema de escrita da lingua — os aspectos notacionais — e o
funcionamento da linguagem que se usa para escrever — os aspectos discursivos; que o
dominio da linguagem escrita se adquire muito mais pela leitura do que pela propria escrita;
que ndo se aprende a ortografia antes de se compreender o sistema alfabético de escrita e a
escrita ndo € o espelho da fala (BRASIL, 1997).

A producdo de textos orais e escritos € considerado, portanto, o ponto
fundamental em todo processo de ensino e aprendizagem da lingua, uma vez que € no texto
que a lingua se manifesta em sua totalidade tanto no conjunto de formas como no discurso.

Por outro lado, cabe ilustrar que a diversidade de textos que veiculam socialmente e com os
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quais nos deparamos freqiientemente, oferecendo multiplas oportunidades de conhecimentos
ao leitor, implica dizer que a leitura na escola ndo deva ser intramuros, pedagogicas, nem se
limitar a poucos tipos ou géneros textuais, mas, ser explorada na sua contextualidade de
mundo, e que o aluno possa, ainda, ter acesso a outros tipos de leitura visual: graficos, mapas,
tabelas, obras de arte, dentre outros.

Outro ponto a ser destacado com relagdo a leitura - ¢ preciso variar os modos
de leitura- em funcdo dos objetivos propostos. Cabe ainda, considerar o que as diferentes
estratégias que utilizamos podem possibilitar quando lemos e no que tera de ser levado em
conta na hora de ensinar.

A leitura ¢ ao mesmo tempo um meio de buscar informagdes e prazer. Mais do
que instrumento para ensinar os conteudos das disciplinas curriculares, ela é competéncia
fundamental para inserir pais, professores e alunos na cultura letrada. A leitura é, portanto,
concebida como objeto de estudo na escola, e a presencga da linguagem um fator de produgao
historica e social, que como capacidade cognitiva traz em seu bojo a possibilidade de
potencializar tantas outras capacidades humanas.

O trabalho de leitura na escola deve ocorrer por meio de diversas situagdes de
interpretacdo, que levem o aluno a desenvolver estratégias e habilidades para a aprendizagem
da leitura. Para essa compreensdo, sao importantes tanto o texto (sua forma e contetido) como
o leitor, com suas expectativas, seus conhecimentos sobre o assunto e a finalidade com que
faz a leitura, dado que esta pressupde, também, um objetivo, um proposito. O leitor
competente ¢ capaz de, no momento da leitura, dar sentido ao texto, compreendé-lo,
interpreta-lo utilizando seu conhecimento sobre o assunto, com o tipo de texto, com as
finalidades.

Para desenvolver habilidades de leitura, o professor junto ao aluno, precisa

buscar situacdes didaticas que favorecam a aprendizagem. Para tanto, desenvolver, apos a
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realiza¢ao da leitura individual pelos alunos, uma atividade de leitura compartilhada com a
finalidade de recuperar o texto: a legibilidade e a compreensdo; a autoria; o sentido global,
estabelecendo as conexoes logicas, as inferéncias; a modalidade textual e seus elementos
constitutivos, ¢ uma boa estratégia para o ensino da leitura.

As atividades cognitivas devem ser impulsionadas ou ativadas no momento da
leitura. Solé (1998) definiu algumas questdes a serem formuladas ao leitor, cuja resposta
contribui para poder compreender o que se 1€:

a) Compreender os propositos implicitos e explicitos da leitura. Equivaleria a
responder as perguntas: Que tenho que ler? Por qué/para qué tenho de lé-
lo?;

b) Ativar e aportar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o
conteudo em questdo. Que sei sobre o conteudo do texto? Que sei sobre os
conteudos afins que possam ser uteis para mim? Que outras coisas sei, que
possam me ajudar: sobre o autor, o género, o tipo de texto...?;

c¢) Dirigir a aten¢do ao fundamental, em detrimento do que pode aparecer mais
trivial em func¢do dos propositos perseguidos. Qual é a informagdo essencial
proporcionada pelo texto e necessaria para conseguir o meu objetivo de
leitura? Que informagoes posso considerar pouco relevantes, por sua
redundancia, seu detalhe, por serem pouco pertinentes para o proposito que
persigo?;

d) Avaliar a consisténcia interna do contetido expressada pelo texto e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio e com o “sentido comum”.
Este texto tem sentido? As idéias expressadas no mesmo tém coeréncia? E
discrepante com o que penso, embora siga uma estrutura de argumentagdo

logica? Entende-se o que quer exprimir? Que dificuldades apresenta?;
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Comprovar continuamente se a compreensao ocorre mediante a revisao e a
recapitulacdo periodica e a auto-interrogagdo. Que se pretendia explicar
neste pardgrafo — subtitulo, capitulo? Qual é a idéia fundamental que
extraio daqui? Posso reconstruir o fio dos argumentos expostos? Posso
reconstruir as idéias contidas nos principais pontos? Tenho uma
compreensdo adequada dos mesmos?;

Elaborar e provar inferéncias de diverso tipo, como interpretagdes, hipoteses
e previsdes e conclusdes. Qual poderd ser o final deste romance? Que
sugeriria para resolver o problema exposto aqui? Qual poderia ser — por
hipotese — o significado desta palavra que me é desconhecida? Que pode

acontecer com este personagem?.

autora apresenta outras estratégias que considera relevantes no ensino da

As que permitem que nos dotemos de objetivos de leitura e atualizemos os

conhecimentos prévios relevantes (prévias a leitura/durante ela);

b) As que permitem estabelecer inferéncias de diferente tipo, rever e

c)

comprovar a propria compreensdo enquanto se 1€ e tomar decisdes
adequadas ante erros ou falhas na compreensao (durante a leitura);

As dirigidas a recapitular o conteido, a resumi-lo e a ampliar o
conhecimento que se obteve mediante a leitura (durante a leitura /depois

dela).

Essas estratégias favorecem a compreensdo leitora, uma vez que o contexto

serve de ancora e da suporte ao texto. Desse modo, estabelecendo previsdes, fazendo

inferéncias, levantando hipdteses, chegar ao conhecimento prévio, mostra a integracdo das
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estratégias no decorrer do processo de leitura. Portanto, o ensino da leitura pode e deve
ocorrer em todas as etapas do processo: antes, durante e depois.

Esses aspectos superam as praticas tradicionais que reduzem o trabalho com
textos, limitando-se a realizacdo de compreensdo ¢ o trabalho de analise de sua estruturacao e
dos elementos inerentes ao género. Tomando o texto como unidade basica do ensino, dentro
da perspectiva da lingiiistica textual, o aluno aprende a aprender de forma autonoma em
diferentes situagdes. Estara tendo oportunidades de ser um leitor competente, capaz de, no
momento da leitura, dar sentido ao texto, compreendé-lo, interpretd-lo, utilizando seu
conhecimento sobre o assunto, com o tipo de texto, com as finalidades. Esse deve ser o
objetivo fundamental da escola, pois formar leitores autdbnomos significa formar leitores
capazes de aprender a partir dos textos. E quando a leitura envolve a compreensao, ler torna-
se instrumento util para aprender significativamente.

Assim como outras coisas, de acordo com Solé (1998, p. 173):

Ensinar a ler ¢ uma questdo de compartilhar. Compartilhar objetivos,
compartilhar tarefas, compartilhar os significados construidos em torno
delas. No entanto, nessa atividade compartilhada, a responsabilidade ¢
diferente para o professor e para os alunos, pois o primeiro pode se colocar
ao nivel dos segundos, para ajuda-los a se aproximar dos objetivos
perseguidos.

Para recuperar nossa experiéncia concreta de leitores, com relacao a leitura
Geraldi (1997, p. 92) apresenta algumas posturas possiveis e significativas perante o texto:
“[...] a leitura — busca de informagdes; a leitura — estudo do texto; a leitura do texto — pretexto;
a leitura — fruicdo do texto”, o que torna possivel, segundo o autor, uma interlocucdo com o
texto/autor.

Mediante o exposto, a linguagem ¢ entendida como atividade que nao se faz
em palavras isoladas, mas que se realiza em processos reais de comunicagdo, como discurso e
texto. A competéncia discursiva e textual, portanto, ¢ adquirida pelo aluno na e pela atividade

de linguagem, em atividades de leitura e de producdo de textos, inseridas em situacdes
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lingiiisticamente significativas, nas quais sdo postas em foco as dimensodes discursiva e
pragmatica da linguagem. Do mesmo modo, os conhecimentos lingiiisticos sdo adquiridos em
processos de reflexdao sobre a linguagem, uma vez que a aprendizagem da linguagem ja ¢ um
ato de reflexdo sobre a mesma, e operacdo a partir de praticas contextualizadas de leitura e de
produgdo de textos (BRASIL, 2002a).

Assim sendo, concebemos que a educacdo escolar precisa propor um curriculo
gerador de condi¢des necessarias a fim de que o individuo tenha acesso aos conhecimentos
socialmente produzidos, que permitem compreender a realidade e operar sobre ela,
funcionando como instrumentos para o desenvolvimento e a socializacdo dos sujeitos, a partir
da interacdo social e da experiéncia dos individuos. Tanto os alunos, quanto os professores
constroem, transformam, diversificam, enriquecem, coordenam e organizam seus esquemas, a
partir da interacdo e mediagdo, em sala de aula, no cotidiano escolar, sendo os verdadeiros

construtores do processo de conhecimento.
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CAPITULO III - PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA EM
SERVICO —- PROGRAMA GESTAO DE APRENDIZAGEM ESCOLAR
(GESTAR)

Este capitulo tem como finalidade apresentar a proposta do GESTAR, uma
formag¢ao continuada dentro da multiplicidade de varias propostas ja existentes. Pontuaremos
informagdes gerais sobre o Programa: a proposta pedagogica; o processo previsto para a sua
implementagdo; ementas dos documentos elaborados com a inclusdo de contetdos produzidos
para o Programa; o contexto em que foi proposto, visando ao atendimento das necessidades
das escolas participantes do Programa — Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE); a
populagdo-alvo; os objetivos gerais do Programa e a estratégia de que ele se vale para
implementar um conjunto de agdes que, de modo integrado e complementar, buscam reforcar
a autonomia e a competéncia docente e pedagogica.

O surgimento desse Programa de Formacdo Continuada em Servico nos
possibilita perceber que ¢ inegavel o investimento de agéncias financeiras produzidas pelos
Organismos Internacionais como o Banco Mundial (BM), transformou-se, nos ultimos anos
no organismo com maior visibilidade no programa educativo global; Nacionais: Fundo de
Desenvolvimento da Escola (FUNDESCOLA); o PDE em conjunto com o MEC; Local:
SEMED, na elaboracdo de novas propostas educacionais dentro das politicas de ajuste ao

modelo econdmico neo-liberalista, cujo objetivo € o desenvolvimento da escola publica. O
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Fundescola pragmaticamente planejou e organizou o GESTAR, em nivel de desenvolvimento
centrado na escola, dentre outros programas.

Partindo desse contexto, tomamos por suporte o Guia Geral do GESTAR do
Fundescola/MEC, cuja exposi¢do fundamenta-se nos topicos que se apresentam no decorrer

deste capitulo (BRASIL, 2002c, p. 11-30).

3.1 O QUE E O GESTAR

Apresentaremos o contexto em que o Programa se insere, sua estratégia, as

acoes que desenvolve e seu objetivo.

3.1.1 Contexto

O GESTAR apresenta-se como um conjunto de acdes articuladas a serem
desenvolvidas junto a professores habilitados para atuar nos quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental, que estiveram em exercicio nas escolas publicas das regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste, vinculadas ao PDE. O PDE visa a promover a reorganizacao da institui¢ao
escolar e a orienta-la para o bom atendimento ao aluno, tomando esse como foco das agdes da
escola. Nesse contexto, o GESTAR tem a finalidade de contribuir para a qualidade do
atendimento ao aluno, reforcando a competéncia e a autonomia dos professores na sua pratica

pedagogica.

3.1.2 Estratégia

Considerando a situagdo concreta dos professores participantes, especialmente
o fato de j4 estarem em exercicio, e a dispersdo geografica das escolas em que trabalham, o

GESTAR foi desenvolvido na modalidade de Educacdo a Distdncia, com momentos
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presenciais voltados para o acompanhamento da pratica e o apoio a aprendizagem dos
professores cursistas.

Coerente com a finalidade que se propde — a qualidade do atendimento ao
aluno, o GESTAR orienta a formacao dos professores para a escola e para o aluno do Ensino
Fundamental. Assim, todos os esfor¢os confluem para um importante alvo, a qualidade da
aprendizagem nos quatro primeiros anos da fase de escolarizagdo, quando os alunos adquirem

importantes ferramentas para a elaboracao das formas do pensamento.

3.1.3 Acodes integrantes do GESTAR

A orientacdo para a escola e para o aluno constitui a marca especifica do
GESTAR. Como o proprio nome sugere, o GESTAR ¢ mais do que um curso de formagao
continuada, pois inclui outras acdes articuladas de interven¢do na pratica cotidiana do
cursista.

Dessa forma, o Programa compreende:

a) o desenvolvimento de um curso de Formagdo Continuada em Servigo
desenvolvido ao longo de quatro semestres;

b) a organiza¢do de um Sistema de Avaliagdo Diagndstica dos Alunos, cujos
professores participam do curso de Formagdo, com base em um banco de
itens de avaliagdo de Lingua Portuguesa e de Matemadtica, em carater de
avaliacdo externa;

¢) a organizacdo de atividades de auto-avaliagdo para os professores visando
ao mapeamento do seu desenvolvimento profissional;

d) a organizagdo de um acervo de aulas de Lingua Portuguesa e de

Matematica, como recurso de Apoio a Aprendizagem dos alunos.
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Considerando a opgao pelo foco na escola e no aluno, o curso de Formagao
Continuada em Servico aborda prioritariamente as areas de Lingua Portuguesa ¢ Matematica,
no curriculo dos quatro anos iniciais do Ensino Fundamental, visando ndo apenas a
constru¢do de contetidos, mas também ao desenvolvimento da linguagem escrita e da
linguagem matematica, que se prestam a necessidade de trabalhar com o pensamento légico,
as relagdes simbolicas, as representagdes, as expressoes, a interpretacdo e a construgdo de
sentidos.

A intengdo ¢ qualificar o professor nas duas areas do conhecimento para, no
processo de ensino ¢ aprendizagem, dar condigdes as criangas para a aquisi¢do,
desenvolvimento e dominio de sistemas de representagdo da linguagem escrita e da
matematica, e dos contetidos que as duas linguagens veiculam.

Da mesma forma, o alvo do Programa define o tratamento dado ao sistema de
Avaliacao Diagnostica dos Alunos e favorece sua articulagdo com o Curso, na medida em que
o curriculo deste aborda as bases tedricas das diversas dimensdes da avaliagdo — diagndstica,
formativa e somativa. Por sua vez, o Sistema contribui para a formagdo dos professores
através da auto-avaliagdo e também porque eles s3o envolvidos na construgdo dos
instrumentos de avaliagdo do aluno, bem como na analise dos resultados e de seu significado
pedagogico.

Finalmente, essas duas acgdes — o curso ¢ o Sistema de Avaliacdo — dao
consisténcia a acdo de Apoio a Aprendizagem, que passa a basear-se em um diagnostico
objetivamente conduzido, com a participagdo do professor.

Assim as quatro a¢des do Programa, em conjunto, favorecem a criagdo de uma
cultura escolar em que a agdo de avaliar se torna integrante do processo educacional ¢ a
promogao do sucesso na aprendizagem constitui o foco dos esforcos coletivos da escola.

A criacdo dessa cultura escolar é, ainda, estimulada pelo desenvolvimento de
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consciéncia critica sobre o trabalho docente, em diferentes momentos do GESTAR, mais

especificamente no Curso de Formagdo Continuada em Servigo, em que se introduz uma

perspectiva integradora das areas de Lingua Portuguesa e de Matematica, por meio de temas

que problematizam os fundamentos psicologicos da aprendizagem e a construcdo da

identidade profissional do professor.

3.1.4 Objetivo geral

O objetivo geral do GESTAR ¢ provocar transformagoes:

a)

b)

nas praticas de aprendizagem dos alunos, para que construam
conhecimentos e desenvolvam capacidades de uso da lingua e da
Matematica, adquirindo ferramentas para: elaborar formas de pensar;
analisar e criticar informagdes, fatos e situagdes; relacionar-se com outras
pessoas; julgar e atuar com autonomia nos ambitos politico, econdmico de
seu contexto de vida;

na qualidade do ensino, tornando os professores competentes e autonomos
para: imprimir ao seu trabalho as diretrizes curriculares de seu Estado e
Municipio, incorporando as diretrizes curriculares nacionais e adequando-as
as condicdes locais; desencadear e conduzir um processo de ensino que
pressuponha a concepcdo de aprendizagem expressa no pardgrafo
antecedente;

na agdo pedagogica da direcdo e do corpo docente, favorecendo a
construcdo coletiva e compartilhada de uma visdo fundamentada do
processo de ensino e aprendizagem, que resulte em beneficios para a
implementagdo, o acompanhamento, a avaliacdo e a revisdo do Plano de

Desenvolvimento da Escola;
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d) na reflexdo sobre as representagdes acerca da profissao, do seu papel social,

das competéncias que lhe sdo exigidas.

3.2 PROPOSTA PEDAGOGICA

O GESTAR orienta-se pelas recomendacdes expressas nos PCN. Dessas
recomendacdes, retém, particularmente, o que estabelece a LDB (Lei Federal n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996), em seu artigo 2°, inspirada na Constituicdo Federal de 1988, sobre os
fins da educagdo: o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Considera, ainda, as reflexdes que constam dos PCN’s quanto:

a) ao que ¢ aprender e ensinar;

b) a defini¢do de objetivos, conteudos, modos de avaliagdo e orientacdes

didaticas;

c) aos indicadores de conteudo e as orientacdes didaticas para as areas de

Lingua Portuguesa e de Matematica.

3.2.1 Fundamentos da proposta pedagogica

A partir desse quadro de referéncia, foram definidos os fundamentos da

Proposta Pedagogica do GESTAR, sendo elas:

a) Educacao de qualidade — um conceito:
Um primeiro fundamento da Proposta Pedagogica afirma que uma educacao de
qualidade deve contribuir para a realizacdo do ser humano:

1) facilitando seu acesso aos conhecimentos socialmente produzidos,
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orientando-os na constru¢do e utilizagdo de maultiplas linguagens e de
conhecimentos historicos sociais, cientificos e tecnologicos;

2) promovendo os valores culturais e politicos de uma sociedade democratica,
solidaria e participativa;

3) preparando o individuo para o mundo produtivo reclamado pelo sistema
econdmico, ndo no sentido de dar-lhe informagdo para a ocupagdo de um
determinado posto de trabalho, mas de desenvolver-lhe capacidades basicas
para: compreender e transformar o mundo produtivo; comunicar-se
adequadamente nas formas oral e escrita; trabalhar em equipe; exercer a

fun¢do produtiva de maneira criativa e critica.

b) Concepgao de escola:

Como agéncia responsavel pela educagdo basica dos cidadaos, cabe a escola
organizar as condigdes necessarias para que o aluno tenha acesso aos conhecimentos
socialmente produzidos. Mas que tipo de conhecimento a sociedade requer, hoje, dos
cidadaos?

Sem duvida, os conhecimentos que permitem compreender a realidade e operar
sobre ela, funcionando como instrumentos para o desenvolvimento e a socializagdo dos
sujeitos e para o seu exercicio da cidadania. Isso é valido tanto para as disciplinas
relacionadas a cultura humanistica, quanto para aquelas relacionadas a cultura tecnolégica.

Assim € necessario que a escola se comprometa com o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem do aluno, de modo a permitir que ele seja sujeito de sua propria

formagao e esteja preparado para aprender permanentemente.

¢) Concepgao de aprendizagem:
As concepgdes de educacdo e de escola exigem que o aluno, o sujeito da

aprendizagem, seja tratado como a personagem principal do processo educativo. Assim,
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torna-se indispensavel considerar as etapas do seu desenvolvimento e conhecer as capacidades
intelectuais e afetivas especificas de cada uma. Qualquer proposta de ensino ¢ de organizagao
pedagogica deve ter em conta o desenvolvimento que o aluno ja atingiu, as formas de
pensamento de que ele ja dispde e os conhecimentos que ja construiu.

Nas bases dessas afirmativas, encontra-se a op¢do do GESTAR por um
principio construtivista — o sujeito constrdi ativamente o objeto do conhecimento, isto €, o
sujeito aprende basicamente a partir de suas agdes sobre os objetos, € constroi suas proprias
categorias de pensamento, a0 mesmo tempo que organiza seu mundo.

Mas o sujeito ndo faz isso isoladamente, pois age sobre o meio, que ¢ cultural,
de acordo com significagdes ja elaboradas por ele na vida social, abrindo-se para novos
conhecimentos, apropriando-se deles e modificando sua forma de agir. Ao quadro geral do
construtivismo, acrescenta-se, portanto, a perspectiva interacionista: a interacdo do sujeito
com o ambiente social, concebido como externo a ele, oferece algumas condi¢des importantes
para o desenvolvimento das capacidades mentais superior ¢ do conhecimento.

Mas o que ¢ uma atividade significativa? A atividade do sujeito ¢ significativa
na medida em que, ao elabora-la, percebe relagdes entre novos contetidos ou situagdes € os
conhecimentos previamente construidos por ele. Nesse quadro, é possivel compreender por
que se diz que toda atividade preparada para sala de aula deve partir da realidade do aluno.

No entanto, essa “realidade do aluno” tem sido compreendida erroneamente
como algo que fica restrito ao conjunto de bens culturais e experiéncias a que cada crianga
tem acesso, no meio social em que vive. Tem sido identificada, exclusivamente, como o0s
conhecimentos originados nos contatos com a familia, os vizinhos, os amigos, enfim, com os
grupos sociais que a crianga freqiienta ou que servem de referéncia para interpretar as
informagdes que lhe chegam, pelos meios de comunicagdo. Assim, cria-se uma falsa idéia

segundo a qual a aprendizagem da crianga se limitaria aquilo que a cerca.
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De fato, ¢ muito mais do que isso, na concep¢ao que vem sendo analisada,
realidade ¢ algo bem abrangente, compreendendo formas de pensar, de elaborar hipdteses, de
testa-las, de organiza-las em quadros tedricos e explicativos, e, ainda, conceitos e conteudos ja
formalizados.

Outro aspecto a considerar diz respeito a atribuicdo de significado, que faz
parte da aprendizagem. Quem atribui significado é sempre o aluno, individualmente. Isso, ndo
significa que, em cada sujeito, se dé toda a formalizacdo de um saber construido a partir dele.
Na medida em que os significados referem-se a conhecimentos socialmente estruturados, o
caminho para incorpora-los passa pela relagdo com o outro, embora a indispensavel ac¢ao

organizadora do sujeito seja individual.

d) Concepcao de avaliagdo:

O modo como um programa ou curso encara a avaliagdo reflete as concepgoes
de ensino e aprendizagem que adota. Um ensino pautado na transmissdo de conhecimentos ja
elaborados exige dos alunos a incorporagdo de uma grande quantidade de informagdes
“definitivas”. Esses conhecimentos, uma vez transmitidos, devem ser reproduzidos pelos
alunos, sobretudo no ato da avaliagdo. Em tais circunstancias, os erros ¢ duavidas sdo
evidéncias de fracasso, uma vez que revelam o distanciamento entre o desempenho do aluno e
0 “padrao ideal”.

Entretanto, na concepgdo que vem sendo aqui delineada, os erros e as duvidas
sdo entendidos como altamente educativos. A andlise deles ¢ fundamental para que o
professor compreenda como os estudantes estdo interpretando os fatos e construindo os
conceitos. Assim, a avaliagdo torna-se um trabalho com sentido investigativo/diagnoéstico, a
partir do qual o professor vislumbra novas oportunidades para o estudante continuar a

aprendizagem.
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e) Papel do professor:

Na perspectiva construtivista da educagdo, o professor ¢ quem organiza as
situacdes de aprendizagem e quem estabelece a media¢do entre o aluno e o contetido a ser
aprendido. Assim, ensino e aprendizagem ndo se separam, embora constituam processos
distintos.

Por muito tempo, a pratica escolar esteve focada no processo de ensino. Essa
prioridade manifestava-se por uma atencdo especial dada as técnicas, as estratégias didaticas,
em detrimento da investigacdo rigorosa sobre as caracteristicas especificas do aluno e do
processo de aprendizagem.

Hoje, muitas pesquisas indicam que o processo de ensino deve orientar-se pelo
modo como os alunos elaboram a representacdo pessoal dos conteudos com os quais
interagem. As perspectivas construtivista e interacionista, na educagdo, trouxeram a
consideracdo dos educadores a importancia da mobilizagdo das experi€ncias prévias, a
natureza ativa e progressiva da aprendizagem e a importancia do trabalho cooperativo na
constru¢do do conhecimento.

Assim, considerando o papel do professor como mediador entre aluno e o
conteudo a aprender exige-se dele a capacidade de criar o contexto adequado para que ocorra
realmente a aprendizagem. E fundamental que ele desenvolva uma postura investigativa para
acompanhar o processo de aprendizagem e nele intervir. Preparar-se para esse papel ¢ hoje
uma exigéncia do trabalho docente. Nesse quadro, a formagao inicial, geralmente alcancada
pela conclusdo de um curso de nivel médio profissionalizante, ja ndo é mais suficiente, sendo

necessario langar mao de programas de formagao continuada em servigo.

f) Concepcao de formagdo continuada em servigo:
Por formacdo continuada em servigo, entende-se o processo permanente ¢

sistematico de atualizagdo de um profissional, tendo em vista o desenvolvimento de novos
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saberes advindos da producao de conhecimento e da divulgacdo cada vez mais rapida desse
conhecimento pelos meios de comunicagao.

A necessidade permanente de atualizacdo ndo significa, contudo, que a
formagao continuada se construa tdo somente por meio da acumulagdo de cursos. Ela deve
comportar uma relacio essencial e estrita com a dimensdo da pratica no cotidiano escolar.

Para que essa relacdo se estabelega, é preciso entender que a acdo pedagogica
se da num movimento continuo de agdo — reflexdo sobre a agdo — ac¢do. Entende-se aqui a
acdo primeira como a que o professor desenvolve de um determinado modo, por intui¢do ou
por costume, a partir da imitacdo de um modelo, ou da reflexdo baseada no bom senso. O
processo de formagdo continuada em servigo coloca em foco essa agdo intuitiva ou costumeira
e, a partir de um suporte tedrico organizado, estimula a reflexdo critica desse professor, que
revé, amplia ou confirma sua pratica, resultando dai uma agdo aprimorada ou reformulada.
Assim, no processo de agdo-reflexdo, ndo se separam a teoria € a pratica, mas ao contrario,
articulam-se as duas vertentes para produzir um novo “olhar” sobre a acdo pedagogica, o que
contribui para o professor construir sua autonomia profissional e ndo simplesmente reproduzir

praticas ou confirmar teorias de outros.

g) Concepcao de competéncia:

A formacdo docente — tanto inicial como continuada — demanda o
desenvolvimento de competéncias pelo professor no desempenho de seu papel no processo de
ensino e de aprendizagem, atendendo sempre ao movimento de ac¢do-reflexdo sobre a acdo —
reorientac¢do da acao.

O conceito de competéncia ¢ complexo e possui multiplas dimensdes. Para
facilitar a compreensdo podemos esquematiza-la da maneira como se vé a seguir.

Ser competente €, diante de uma situacao-problema:

a) identificar os pontos importantes que ela apresenta;
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b) mobilizar recursos disponiveis: conhecimentos/saber, habilidades/saber
fazer, atitudes/ser;
c) articular esses recursos em vista dos pontos identificados;

d) tomar a melhor decisdo/fazer o encaminhamento adequado.

Portanto, o significado de competéncia tem como pontos-chave Recursos,

Situagao-problema e Decisao/Encaminhamento.

3.2.2 Diretrizes para a elaboragao das acdes do Programa

Organizado para alcangar os professores de diversas regides do pais, o
GESTAR se propde a instaurar um processo que considere e valorize a formagdo inicial e
pratica do professor, sem reduzir esse processo a um treinamento de carater tecnicista ou a
uma capacitacdo que pressuponha “dar capacidade” ao professor para o exercicio de seu
trabalho com base nos fundamentos explicitados no topico anterior, a proposta do GESTAR

pauta-se pelas diretrizes apresentadas a seguir:

a) Valorizar articulagdo entre a formagao e o projeto da escola:

A implementag¢do do Programa considera que o processo de formacao constroi-
se na articulagdo entre o que ¢ posto no horizonte como ideal a ser atingido e o que ¢ a
realidade da escola, em termos de seus projetos profissionais e organizacionais. E no encontro
dessas duas linhas ¢ que se pode realizar uma transformacdo real conseqiiente, com a
participacdo de todos os envolvidos, os quais se dispdem a aprender a partir de seu proprio
trabalho.

Concebido para ser implantado em escolas que aderiram ao PDE, o processo de
formagdo continuada somente serd significativo se considerar a proposta pedagdgica da

escola.
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Nesse sentido, a base sobre a qual se comega a construir a implementagao do
Programa ¢ a realidade da escola, entendida como: (1) o conjunto de recursos fisicos e
humanos de que ela dispde; (2) as expectativas dos educadores e da comunidade sobre suas
metas; (3) a capacidade que vem demonstrando de realizar integral ou parcialmente essas

expectativas.

b) Estimular uma perspectiva reflexivo-critica que ofereca aos professores os
meios para o desenvolvimento do pensamento autonomo e facilite a
dinamica da auto-formacgao:

Ao encaminhar qualquer atividade do Programa, procura-se problematizar
situacdes vividas ou simuladas de pratica de sala de aula, de avaliagdo ou de reforco de
aprendizagem.

A reflexdo sobre essas questdes permite o acesso a teoria necessaria para
compreendé-las, como também para apontar as alternativas praticas envolvidas em cada
situacdo. Assim, a articulagdo entre teoria e pratica permitira estabelecer uma relacao
significativa com a pratica real ou pressuposta do professor, o que lhe facilita a auto-formagao
e atende sua necessidade de compreender e de questionar seus proprios modelos de trabalho.

O programa, além disso, considera o desafio de restaurar o valor social, a
dignidade ¢ a identidade dos professores, agentes diretos da renovagdo que se propde. Faz isso
por meio de textos e atividades integradoras que tém como objetivo devolver-lhes uma
esperanga comprometida e realista, estimulando um processo de profissionalizacdo com face

nova, resultado da (re) significagdo de seu trabalho e de seu papel insubstituivel.

c¢) Considerar saberes dos professores, sua pratica, sua identidade profissional,
sua experiéncia de vida:
Em cada escola, o Programa prevé a existéncia de dois formadores de

professores que t€ém como uma de suas fungdes conhecer o cursista, ajuda-lo a organizar seus



111

estudos e estimular sua reflexdo, levando em conta que cada um tem percursos formativos,

experiéncias e valores proprios.

d) Compreender que a formagdo continuada em servico passa pela
experimentacdo e inovagao de modos de trabalho pedagogico:
O processo de formacao desestabiliza, em alguns momentos, os conhecimentos
e, principalmente, os modos de trabalho pedagdgico ja cristalizados na pratica do professor.

Para enfrentar esses momentos, o Programa procura fortalecer uma postura mais
investigativa do professor, estimulando o trabalho em equipe, a pesquisa e o habito de realizar

a andlise e a reflexdo sobre as acdes, como meios para desenvolver o pensamento autonomo.

e) Respeitar o tempo para acomodar as inovagdes e as mudancgas e para refazer
as identidades:
O tempo necessario para cada professor rever seu percurso formativo e refazer
sua pratica, se necessario, depende do que ¢ proprio de cada um.
Os formadores de professores, responsaveis pela coordenagdo do processo de
formacao, serdo orientados para identificar os ritmos individuais e para conduzir o processo

considerando esses ritmos.

f) Revestir o processo de formagdo da especificidade do conhecimento
didatico:

O Programa tem como foco duas areas do conhecimento, que constituem uma
parte substantiva do curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamenta: Lingua Portuguesa e
Matematica.

O que se estabelece como eixo do GESTAR ¢ que os professores dominem os
conhecimentos das duas areas e também os conhecimentos relativos ao processo de
aprendizagem dos alunos e as situacdes didaticas necessarias para que estes se apropriem dos

conhecimentos.
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Assim, os professores sdo estimulados a desenvolver uma postura que
comporta certas acdes, COmo as que seguem:

1) Compor sua sala de aula com materiais diversificados que os alunos possam

ver ¢ manipular tendo em vista a resolucao de problemas;

2) Criar situacdes em que os alunos sejam desafiados e as quais estimulem a
reflexdo e a descoberta. Atividades desafiadoras mobilizam esquemas como
os de identificar, observar, comparar, diferenciar, classificar, seriar, localizar
no tempo e no espaco, descrever, explicar, coletar, analisar, sintetizar,
propor e comprovar hipéteses, concluir, deduzir, conceituar, interpretar,

escolher, justificar, avaliar e julgar;

3) Investir esfor¢os na construcdo de relagdes adequadas a uma efetiva
interacao do professor com os alunos e dos alunos uns com os outros. A
linguagem tem um lugar importante nos primeiros anos de aprendizagem:
deve-se, por meio dela, estimular a interagdo dos alunos em atividades de
grupo que envolvam cooperacdo ¢ troca de idéias. Assim, a situacdo
“social” de sala de aula ndo pode ser autoritdria, repressiva, esvaziada de
uma relagdo humana e de vida. Uma real interagdo pressupde que a situagdo
de sala de aula dé condigdes para que alunos e professores atuem
verdadeiramente como interlocutores, informando-se e informando,

aceitando e discutindo, recebendo e propondo;

4) Dar ateng¢do especial ao conjunto das aprendizagens que ndo ocorreram, de
acordo com as orientacdes do proprio GESTAR. Esse processo, que busca
oferecer alternativas para retomar o percurso de construgdo dos
conhecimentos nos quais os alunos tiveram dificuldades, atende
prioritariamente os objetivos de: oferecer novos caminhos (metodologias e
estratégias inovadoras) para apoiar a aprendizagem de Lingua Portuguesa e
Matematica; criar condigdes favoraveis a aquisi¢ao de habilidades gerais,
integradoras de todas as disciplinas; aprofundar e ampliar conhecimentos

adquiridos.

g) imprimir ao processo as dimensdes coletiva e individual:
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Cada reuniao de estudo prevista no Programa deve constituir um momento
privilegiado de interacdo, de troca dos saberes, de formag¢do de uma rede em que se
entrelacem experiéncias varias, podendo ocorrer em cada escola ou num conjunto de escolas.

A mesma interagdo deve ocorrer nas agdes de atendimento individual e na
assisténcia as aulas dos professores. Essas acdes, se bem conduzidas, devem facilitar a
constru¢do de um clima cooperativo ¢ de confianca necessario a implementagao do projeto

pedagogico das escolas atendidas pelo Programa.

3.2.3 Competéncias a serem formadas

Considerando o objetivo geral do GESTAR e levando em conta os
fundamentos e as diretrizes de sua proposta pedagogica, espera-se que os professores cursistas
desenvolvam as competéncias relacionadas a seguir:

a) Quanto ao ensino e aprendizagem:

a.1) dominar conceitos basicos e relagcdes entre conceitos das areas de Lingua

Portuguesa e de Matematica, numa perspectiva atualizada e
interdisciplinar dessas areas;

a.2) dominar conceitos basicos e relagdes entre conceitos do campo do
conhecimento sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, considerando as
especificidades da faixa etdria correspondente aos quatro anos iniciais do
Ensino Fundamental;

a.3) planejar situacdes de aprendizagem efetiva e de qualidade, considerando a
realidade cultural e as expectativas dos alunos, sua maneira de aprender e

as caracteristicas das areas de Lingua Portuguesa e de Matematica;
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a.4) desenvolver situagdes de aprendizagem, de modo a mobilizar interesses,
experiéncias e conceitos prévios dos alunos e a estimuld-los a construir
novos conhecimentos;

a.5) fazer uma gestdo democratica da classe, incentivando os alunos,
adequando o tempo didatico as suas necessidades, promovendo a
circulagdo de informacdes, estimulando a participagdo e respeitando

diferentes pontos de vista.

b) Quanto a avaliagdo:

b.1) identificar conceitos basicos e relagdes entre conceitos no campo da
avaliacdo, de forma a situd-la como parte integrante do processo
educacional;

b.2) construir instrumentos adequados a cada objetivo e modalidade de
avaliagao;

b.3) analisar os resultados ¢ o significado pedagdgico da avaliacdo;

b.4) desenvolver disponibilidade para estabelecer, na escola, uma cultura de

avaliacdo integrada ao processo de ensino e aprendizagem.

¢) Relativamente as atividades de apoio a aprendizagem:

c.1) analisar o desempenho dos alunos e interpretar defasagens e dificuldades
apresentadas por eles em relagdo a aprendizagem,;

c.2) organizar o processo de retomada das aprendizagens ndo ocorridas, em

sala de aula ou em grupos especiais.

d) Relativamente as  proprias responsabilidades e desenvolvimento
profissional:

d.1) dominar o conhecimento sobre o PDE ¢ a Proposta Pedagdgica da Escola,
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participando da respectiva formulagdo/reformulacao, e situando sua
propria atividade docente no marco desses documentos;

d.2) mostrar disponibilidade para rever conhecimentos e pontos de vista, a
partir da proposta do GESTAR e de orientagdes atualizadas para o ensino
dos conteudos de Lingua Portuguesa ¢ de Matematica;

d.3) elaborar projetos individuais de estudo e de aperfeigoamento;

d.4) participar da elaboracdo de projetos coletivos de estudo e de
desenvolvimento da equipe escolar, mostrando disponibilidade para
colaborar e para socializar saberes e conquistas pessoais;

d.5)avaliar e rever sua propria atuagdo, empenhando-se em um processo

continuo de aperfeicoamento profissional.

3.2.4 Curriculo do Curso de Formac¢ao Continuada em Servico

A partir dos elementos focalizados nos topicos anteriores, fica mais claro o
significado do curriculo do Curso de Formacdo Continuada em Servigo, que esta sintetizado

nas atividades e na matriz apresentadas:

Atividades:

O GESTAR procura garantir a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem por meio de atividades de estudo individual a distdncia e de atividades
presenciais: sessoes de introducdo dos cadernos de Teoria e Pratica, reunides e oficinas de
trabalho para estudo das TP’s, planejamento do ensino e analise dos resultados dos alunos nas
avaliacOes diagnosticas, atividades de avaliagdo. Sendo:

a) atividades individuais a distancia: destinam-se o estudo sistematizado dos

contetdos do Curso de Formagao Continuada em Servigo, que contempla: 8

cadernos de Teoria e Pratica de Lingua Portuguesa; 8 cadernos de Teoria e
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Pratica de Matematica; 4 cadernos de Temas Psicopedagogicos; 7 cadernos
de Apoio a Aprendizagem dos alunos de Lingua Portuguesa; e 7 cadernos
de Atividades de Apoio a Aprendizagem dos alunos de Matematica;

b) sessdes presenciais introdutoérias: visam facilitar o contato inicial dos
professores cursistas com os objetivos e os conteudos de cada novo TP e dos
Temas Psicopedagogicos, apresentando-lhes os materiais didaticos que

servirdo de apoio para as atividades individuais a distancia.

Matriz curricular:
O Curso de Formacao Continuada em Servico estd estruturado na matriz
curricular apresentada a seguir. O Programa de Formagdo Continuada ¢ orientado pelos

curriculos de Lingua Portuguesa e Matematica (QUADRO 2).

Quadro 2 - Modelo de matriz curricular — Teoria e Pratica

Semestre/ | Teoria e Lingua Portuguesa Temas Psicopedagoégicos
Modulo | Pritica & 5 pecagos
1 Teoria e Planejando o Ensino de Lingua Identidade profissional
Pratica 1 Portuguesa
Teoria e Linguagem, lingua, discurso e Concepcao de desenvolvimento e
Préatica 2 texto aprendizagem
2 Teoria e Processos de Leitura ¢ de Relagdes entre desenvolvimento
Pratica 3 producdo de textos e aprendizagem
Teoria e Leitura e produgao de textos Interagdes sociais no processo de
Pratica 4 narrativos ficcionais ensino e aprendizagem
3 Teoria e Leitura e produgao de textos: Formag@o de conceitos no
Préatica 5 histérias em quadrinhos, texto processo de ensino e
jornalistico e texto publicitario aprendizagem
Teoria e Leitura e produgao de texto Processos psicologicos
Pratica 6 poético, texto epistolar e texto envolvidos no ensinar e no
informativo aprender
4 Teoria e Literatura infantil O ludico e o imaginario no
Pratica 7 desenvolvimento e na
aprendizagem
Teoria e Analise lingiiistica Dificuldades do processo de
Préatica 8 ensino ¢ de aprendizagem
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3.3 IMPLEMENTACAO DO GESTAR

Como dissemos anteriormente, a op¢do por desenvolver o GESTAR na
modalidade de educacdo a distancia levou em conta a dispersdo geografica da populagao-alvo
e a necessidade de articular a formagdo continuada com a realidade dos alunos do Ensino
Fundamental e das escolas participantes do PDE. As vantagens da educa¢do a distancia para
dar conta de situagcdes como essa sdo explicitadas no topico 4.3.1, fornecendo o referencial

para a definicdo dos sistemas integrados que dao suporte a implementagdo do Programa.

3.3.1 A modalidade de educagao a distancia

A educagdo a distancia tem sido compreendida, cada vez mais, como um meio
de propiciar, com qualidade, uma estrutura flexivel para os processos educacionais, sem a
exigéncia da coordenacdo dos tempos e espagos dos alunos e dos professores. Nos itens
seguintes serdo mencionadas algumas das possibilidades e vantagens oferecidas por essa
modalidade de educacao:
a) o local para realizagdo do estudo ¢ determinado pelo aluno;
b) a articulagdo entre o estudo e o trabalho que o aluno realiza se faz de forma
significativa;
¢) a continuidade do estudo, no decorrer de um periodo longo, permite a
assimilacdo e o amadurecimento de novos conceitos, a articulagio com o
trabalho em tempo real, o acompanhamento e¢ a avaliacio da pratica
pedagogica:
d) os materiais elaborados para atender as caracteristicas da modalidade de
educagdo a distdncia apresentam a articulacdo necessaria entre as varias

partes de uma organizagdo modular, a linguagem, a clareza, a objetividade
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indispensaveis, a selecdo de conteudos tedricos bem estruturados, a
quantidade de informacdo adequada aos tempos e as necessidades dos
alunos;

e) o estudo e a pratica dos alunos sdo acompanhados e assistidos por
formadores preparados especialmente para essa finalidade.

Considerando esses pontos, o GESTAR procura garantir a qualidade do

processo de ensino e aprendizagem por meio dos seguintes elementos:

a) utilizacdo de materiais impressos que serdo complementados pela orientacao
de formadores e por um servico de comunica¢do permanente entre o0s
professores cursistas, os formadores e as agéncias responsaveis pela
implementagdo do curso (Agéncias Formadoras);

b) acompanhamento, pelo formador, das atividades auto-instrucionais do
professor cursista e da atuacdo deste em sala de aula e no ambito mais geral
da escola (Sessoes Presenciais);

¢) implantagdo de um servico de comunicagdo, por meio do qual sera possivel
a interacdo constante dos professores cursistas com os colegas, o0s
formadores e as Agéncias Formadoras;

d) inclusdo de 4 horas (Sessdes Presenciais Introdutodrias) no inicio de cada TP
(LP/Matematica/Temas Psicopedagdgicos), quando o professor cursista
estara se preparando para realizar as atividades previstas para o periodo;

e) inclusdo de 4 horas de avalia¢do no final de cada modulo/semestre (Sessdes
Presenciais de Avaliacdo), quando a comunidade escolar terda oportunidade
de redirecionar as agdes previstas na proposta pedagdgica da escola, em

funcdo dos resultados obtidos com a implementagdo do GESTAR.
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3.3.2 Sistema de apoio a aprendizagem do professor

O apoio a aprendizagem se da pela a¢do do formador que, ao considerar as

especificidades da escola, implementa as a¢des do GESTAR, assumindo como principais

atribuigdes:

Planejar:

a) as sessdes presenciais semanais;

b) as sessdes presenciais introdutorias;

c) as sessoes presenciais de avaliagdo;

d) o processo de atendimento individual quinzenal por disciplina;

e) o acompanhamento da pratica pedagogica do professor;

f) a organizacdo dos instrumentos de avaliagdo com os coordenadores das
escolas do GESTAR;

g) o processo de aplicacdo da avaliacdo nas escolas do GESTAR;

h) o processo de correcdo e tabulacdo dos resultados da avaliacdo das escolas
do GESTAR;

1) o estudo do significado pedagodgico dos resultados da avaliacdo de cada
escola;

j) o processo de apoio a aprendizagem do aluno.

Coordenar:

a) as sessdes presenciais semanais;

b) as sessdes presenciais introdutorias;

c) as sessoOes presenciais de avaliacao;

d) o grupo de coordenadores nas escolas do GESTAR para a organizagdo dos

instrumentos de avaliacdo diagndstica dos alunos;
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e) o grupo de coordenadores das escolas do GESTAR na aplicacdo dos
instrumentos de avaliacao;
f) a equipe de correcdo e tabulacdo dos resultados da avaliagdo das escolas do

GESTAR.

Acompanhar/orientar:

a) o estudo individual do professor;

b) a pratica pedagdgica do professor;

¢) a agdo do coordenador da escola no acompanhamento da pratica pedagogica
cotidiana do professor;

d) a analise e a discussdo do significado dos resultados da avaliagao;

e) a implementacdo das atividades de apoio a aprendizagem.

Avaliar, registrando e analisando indicadores de desempenho:
a) o desenvolvimento do professor;
b) as atividades de implementagao;

¢) o impacto do Programa na Escola.

Formar-se para exercer a funcdo de formador:

a) estudando os documentos subsidiarios as agdes, analisando cada um e
realizando as agdes propostas;

b) aprofundando o estudo com as leituras indicadas;

¢) participando de todas as etapas do curso de formagao;

d) participando de grupos de estudos ligados a fungdo de formador.

O Quadro 3 permite-nos compreender melhor a organizagdo do sistema de apoio a
aprendizagem do professor, mostrando as relagdes que, em cada TP, se estabelecem entre as

SessOes Presenciais Introdutérias, as atividades individuais a distincia e as Sessoes
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Presenciais Semanais. Assim, temos uma visdo clara das ac¢des realizadas pelos formadores

em cada escola.

Quadro 3 - Sessdes Presenciais Introdutorias — Estudo a distancia ¢ Sessoes Presenciais Semanais

Teoria e Atividades - semanas
Pr{[tica la 23 3a 4a 5a 6a 7a
Sessoes Oficina de
Presenciais apresentaca
Introdutorias o do
contetdo
do TP
Atividades de Unidade 1 |Unidade 1 |Unidade?2 |Unidade?2 |Unidade3 |Unidade 3
estudo — Lingua — — Lingua - — Lingua —
individual a Portuguesa | Matematica | Portuguesa | Matematica | Portuguesa | Matematica
distancia
Sessdes Oficina Oficina Oficina Oficina Oficina Oficina
Presenciais Unidade 1 | Unidade 1 |Unidade2 |Unidade?2 |Unidade3 |Unidade 3
Semanais — Lingua - — Lingua - — Lingua -
Portuguesa | Matematica | Portuguesa | Matematica | Portuguesa | Matematica

Os elementos contidos no Quadro 3 permitem observar que:

a) os documentos Teoria e Pratica sdo organizados de forma que o professor

possa realizar as atividades de estudo individual a distancia, alternando o

estudo dos componentes curriculares: uma semana dedica-se a uma unidade

de Lingua Portuguesa; outra, a uma de Matematica;

b) a organizacdo do estudo das disciplinas de forma alternada pelo professor

permite ao formador conduzir o processo de andlise e sintese em relagdo aos

contetidos especificos tratados nas unidades.

O sistema operacional refere-se ao planejamento e a implementacdo do

Programa, que compreende 384 horas de carga horéria global, distribuidas como vem a seguir

(QUADRO 4).
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Quadro 4 - Modelo de carga horaria do semestre/Modulo — 96 horas

TP1 TP2
Atividades/Semanas Horas
123|456 7|1|2|3|4|5|6]|7

Planejamento*
Sessoes Presenciais

Introdutorias 4 4 8
Sessoes Presenciais

Semanais 2121212122 21212121212 24
Atividades de estudo 50515555 5155|555 60
Individual a distancia

Oficinas devolutivas e
replanejamento*

Total/horas semanais 4\ 7177177171477 717\|7]|7 96

*As datas de planejamento, oficinas devolutivas e de replanejamento sdo definidas pela Secretaria de Educagao.
Obs.: Com relagdo as oficinas devolutivas e replanejamento soma-se a carga horaria de 4 horas.

3.3.3 Organizagao do tempo dos professores cursistas

O GESTAR procura garantir a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem por meio de oferta, aos professores, de documentos escritos, auto-instrucionais,
criados espacialmente para subsidiar seu processo de formagdo. Esse acervo de documentos
foi introduzido, progressivamente, a cada seis semanas, ao longo dos quatro semestres, em
Sessoes Presenciais de quatro horas, conduzidas pelos formadores, orientadores de
aprendizagem.

Para realizar as atividades previstas em cada TP (etapa de 6 semanas), ¢
necessario que o professor cursista dedique:

a) 4 horas para a Sessdo Presencial Introdutéria, abrindo o periodo de 6

semanas;

b) 5 horas semanais, fora do horario de trabalho, para estudo individual a

distancia, do Caderno de Teoria e Pratica e para consulta aos cadernos de

sugestoes de atividades de apoio a aprendizagem dos alunos;
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c) 2 horas por semana, na escola, para as Sessdes Presenciais Semanais —
reunides e oficinas de trabalho — conduzidas pelos formadores de Lingua
Portuguesa e de Matematica (uma area em cada semana);

d) com participacdo 4 horas para a Sessdo Presencial de Avaliacdo, a ser

realizada ao final do semestre, de todas a comunidade escolar.

3.3.4 Estrutura organizacional do programa

Para dar suporte ao funcionamento dos sistemas componentes do GESTAR, foi
necessario criar uma estrutura organizacional que supde a participagdo de trés instancias: a)
Coordenagdo Nacional — Direcdo Geral do Fundescola; b) Coordenagdo Estadual e
coordenacdo Municipal — Secretaria de Estado e de Municipio de Educagdo; ¢) Coordenagao
Pedagogica — Escolas.

Essas instdncias atuaram integradamente e desempenharam fungdes e
responsabilidades especificas definidas no Manual de Operacionalizacgio do GESTAR

(ANEXO 2).

3.3.5 Temas dos cadernos de Teoria e Pratica — Lingua Portuguesa

Os temas dos cadernos de Teoria e Pratica apresentam os conteudos de Lingua
Portuguesa. Sao privilegiados os temas referentes as normas e usos da lingua oral e da lingua
escrita, particularmente os processos de leitura, producdo de textos e andlise lingliistica. O
dominio dos usos e das formas de linguagem ¢ foco da aprendizagem nos quatro anos do
Ensino Fundamental e, para tanto, sdo considerados e analisados com os professores os
processos de aquisicdo e de desenvolvimento da linguagem nesse segmento da escolarizagao.

Os temas deste topico encontram-se no Anexo 3 deste trabalho.
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CAPITULO IV - TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo descrever todos os passos da pesquisa, dentro

dos procedimentos metodologicos.

4.1 TRILHANDO CAMINHOS DO PROBLEMA PESQUISADO

O enfoque usado na pesquisa ¢ qualitativo. Com o intuito de refletir aspectos
da abordagem utilizada nessa investigacao, faremos, a seguir, algumas consideracdes sobre as
nog¢des que permitem a compreensdo da pesquisa qualitativa e sua contribuicdo para a
investigacdo na educacdo. Esse tipo de pesquisa permite ao pesquisador uma flexibilidade
para abordar e interpretar o fenomeno estudado, uma vez que o foco da pesquisa vai sendo
ajustado ao longo do processo. O estudo qualitativo se desenvolve numa situagdo natural, €
rico em dados descritivos e focaliza a realidade de forma contextualizada.

A discussdo sobre a abordagem qualitativa iniciou-se no século XX, a partir de
questionamentos sobre os problemas relativos ao modo de investigacao nas ciéncias humanas
e sociais. Elas se serviram da perspectiva positivista oriunda das ciéncias fisicas naturais.

Diversos pesquisadores ja fizeram restricdes ao uso do termo qualitativo, pois
existem controvérsias sobre o que ¢ qualitativo ou quantitativo, ou se existiria de fato
distingdo entre os termos. Luna (1988, p. 31), mostra que o “[...] deslocamento da questdao

evidencia-se na tentativa de confrontar diferentes tendéncias teodrico-metodologicas como se a
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verdade de cada uma pudesse ser atestada pela fragilidade da outra.”. Disso decorre que,
independente das diferencas metodologicas, um trabalho mais produtivo de pesquisa, assenta-
se “[...] na explicitagdo clara do problema, na elaboragdo dos passos que permitem respondé-
lo e indicag@o do grau de confiabilidade na resposta obtida”.

Nessa linha de pensamento, outros pesquisadores fazem ressalvas quanto a
definicdo de “pesquisa qualitativa”, muitas vezes utilizada inconvenientemente. Sugerem nao
usa-la de forma genérica, apontando ser mais prudente usar o termo “quantitativo/qualitativo”
para designar as pesquisas do tipo etnografico, estudo de caso, pesquisa agao, participante, ...

Entre as varias tentativas de caracterizagdo do “paradigma qualitativo”
predispostos na década de 1980, a de Patton (1986 apud ALVES-MAZZOTI;
GEWANDSNAIJDER, 2001, p. 131), por sua simplicidade, parece ser aquela que capta o que
ha de mais geral entre as diversas modalidades inseridas nessa abordagem, pois, para o autor,
a principal caracteristica das pesquisas qualitativas estd no fato de seguirem a tradi¢do
“compreensiva” ou interpretativa. Isto significa que estas pesquisas apresentam pressupostos
de que as pessoas agem em fungdo de suas crengas, percepcdes, sentimentos e valores e que
seu comportamento tem sempre sentido, um significado que ndo se da a conhecer
imediatamente, precisando ser desvelado.

A abordagem qualitativa envolve a andlise de uma experiéncia real, como fonte
direta de dados, tendo o pesquisador como principal instrumento desse processo, pois ele
mantém contato direto com a situagdo estudada, em que os fendmenos ocorrem naturalmente,
uma vez que estes sdo influenciados pelo seu contexto. no intuito de verificar como se

manifesta o problema pesquisado, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas.

4.1.1 A investigacdo

O delineamento do tema investigado deu-se a partir da pretensdo de analisar a
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percepcao dos sujeitos-colaboradores: monitores de Lingua Portuguesa e dos professores de 2°
a 4* séric do Ensino Fundamental regular da REME, sobre os encontros de Lingua
Portuguesa, do GESTAR, Piloto, realizados ao longo dos anos 2001 e 2002, enquanto
proposta de um estudo coletivo no processo de formagdo continuada. Tivemos o intuito de
verificar como se manifesta o problema pesquisado, nos procedimentos e nas interagdes
cotidianas.

Os aspectos que envolvem este tema foram sendo compreendidos, modificados
e aperfeicoados no decorrer da pesquisa, por meio de reflexdes tedricas e dos dados da

realidade empirica.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente investigagcdo se deu na cidade de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul. Foi realizada por meio de analise do GESTAR, focalizando o processo de formacdo de
professores e formagdo continuada em leitura e a pratica docente no contexto da sala de aula.

O contexto que descrevemos, explicitara os sujeitos e ambiente da pesquisa, as
caracteristicas que permearam o ambiente estudado, a coleta de dados da pesquisa, a dindmica
metodologica e de avaliacdo dos Encontros Continuados de Lingua Portuguesa.

Para obtencdo dos dados da realidade empirica da presente investigacdo,
utilizamos entrevista semi-estruturada (gravada), aplicada pelo sujeito-pesquisador, que
também foi um dos membros do grupo de estudo e na época ja fazia parte do Nucleo de
Lingua Portuguesa, pertencente 8 SEMED de Campo Grande-MS, e que atuava, como um dos
monitores do GESTAR. Essa entrevista foi aplicada aos sujeitos-colaboradores, no caso 10
professores de 2* a 4* série da REME, participantes dos Encontros Continuados, e 2 monitores

do Programa, professoras de Lingua Portuguesa de 5 a 8 série da REME.
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Houve a garantia de anonimato dos entrevistados € do seu universo de trabalho.
Em todo o processo da pesquisa buscamos cultivar a sensibilidade e discernimento com o
intuito de nos precaver diante de situagdes imprevistas, porém importantes no diagnoéstico,
elas puderam contribuir para a compreensdo dos aspectos multiplos da questao.

Quanto a utilizacdo de entrevista, como forma de coleta de dados em uma

pesquisa, Liidke e André (1996, p. 33-34) afirmam que:

[...] na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta ¢ quem responde. [...]
permite a captagdo imediata e corrente da informacdo desejada, [...] permite
corregdes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz
na obten¢ao das informagdes desejadas.

Nessa etapa, 6 temas puderam ser percebidos: 1- avaliagdo do GESTAR, 2- a
nova proposta metodoldgica de Lingua Portuguesa, 3- o relacionamento entre os professores
do grupo, 4- o estudo coletivo e trabalho de grupo, 5- a aplicabilidade das atividades
propostas, 6- 0 novo ensino de leitura.

Ao fazer a descricdo dessas categorias, descrevemos os pontos positivos e

negativos dos discursos dos sujeitos-colaboradores.

4.3 SUJEITOS DA PESQUISA

A referida pesquisa foi desenvolvida com a colabora¢do de monitores Lingua
Portuguesa e professores (sujeitos-colaboradores), de 2* a 4* série do Ensino Fundamental
Regular, da REME de Campo Grande-MS, pertencentes ao grupo de participantes do
GESTAR, durante os anos de 2001 e 2002.

Por meio de andlise criteriosa do discurso dos sujeitos-colaboradores,
buscamos chegar a esséncia do fendmeno pesquisado, ou seja, a uma resposta a nossa questao,
mesmo que esta estivesse inserida em uma rede complexa de significados, pois a resposta,

como aponta Bicudo e Espdsito (1997, p. 38), “[...] € o ‘pensamento’ dos sujeitos da pesquisa,
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ou seja, como eles véem, como percebem, como sentem sobre alguma coisa no que diz
respeito a sua pratica docente”.

No encaminhamento das entrevistas, tivemos a preocupagdo de conservar uma
atitude ética em relacdo as pessoas entrevistadas e a propria instituicao.

Para tanto, uma mostra mediante sorteio de 10 professores, dentro de um
universo de 90 professores participantes do GESTAR, ¢ 2 monitores de Lingua Portuguesa,
perfazendo um total de 12% (13) de sujeitos-colaboradores.

Realizou-se a busca desses professores sorteados por meio de verificagdao de
suas lotagdes nas escolas da REME, pois muitos ja haviam mudado de escola, devido ao
processo de remanejamento decorrente de concurso publico, ocorrido nos anos 2002 e 2004.
Posteriormente, um prévio agendamento para a realizacdo das entrevistas individuais,
efetuadas na propria escola em que os sujeitos-colaboradores exercem a docéncia. Procurou-
se respeitar os horarios de planejamento desses professores, evitando interferéncias no
andamento das atividades pedagodgicas das escolas.

As entrevistas ocorreram no primeiro semestre mais precisamente, € o término
ocorreu no inicio do segundo semestre do corrente ano (2006), em horarios alternativos —
antes do inicio ou término das aulas, ou em horario de planejamento — quando dispensadas,
respeitando a prévia programacao do docente.

Percebemos que a maioria dos professores entrevistados (sujeitos-
colaboradores) sentiu-se a vontade para responder a questdo abordada, pois a pesquisadora
(entrevistadora), uma pessoa conhecida destes, fez parte do grupo de estudos coletivos e
assessoramento nas escolas como uma das coordenadoras no ensino de Lingua Portuguesa.
Com relacdo ao tempo de duragdo das entrevistas, a média variou entre 30 e 40 minutos,
dependendo da disposi¢do do sujeito-colaborador em relatar sua opinido.

De modo geral, demonstraram interesse, participagdo e interagdo no processo
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que permeia a entrevista. Foi solicitado aos sujeitos-colaboradores que dessem suas opinides
(positiva e/ou negativa) sinceras, sem se preocuparem com a presenga da pesquisadora, pois
dessa forma estariam contribuindo com a melhoria dos trabalhos de formagdo continuada.
Assim, os professores entrevistados tiveram plena liberdade para expor suas opinides. Apenas
uma professora mostrou-se timida, em principio, mas, por ndo gostar de falar ao gravador. Em
seguida, porém, tranqiiilizou-se, tornando viavel a seqiiéncia das entrevistas.

Os sujeitos-colaboradores foram identificados por meio de simbolos, ou seja,
pelos cédigos — P1, P2, P3, P4, PS5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12 —, para mantermos em sigilo
absoluto as identidades de nossos colaboradores. Cabe esclarecer que os sujeitos P11 ¢ P12
sdo monitores de Lingua Portuguesa. As entrevistas foram gravadas e registradas, bem como
as observacdes realizadas pela pesquisadora no momento das entrevistas, que possibilitou a
liberdade de expressdo e a manifestacdo das professoras. As entrevistas transcorreram de
modo informal, denotando um clima de cordialidade, respeito e confianga.

Entendemos oportuno apresentar o Quadro 5 com perfil desses profissionais
para uma leitura e analise da faixa etaria, tempo de servigo, formagao profissional e a carga

horaria dos mesmos, a fim de compreendermos esse contexto em que estao inseridos.
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Quadro 5 - Perfil dos participantes colaboradores da pesquisa, de acordo com a idade, tempo de
servigo, formagdo profissional e carga horaria de trabalho

Sujeitos Idade TempP de Formacio profissional Carga horaria
servico
P1 43 anos  25anos  Magistério; Pedagogia; GESTAR 40 h
P2 55anos  25anos Magistério; Pos-graduacdo em/Educacao; 20 h (1 cargo
GESTAR de aposentada)
P3 47 anos 22 anos Magistério; Graduagdo de Professores; 40 h
GESTAR
P4 43 anos 23 anos Pedagogia/Orientagdo Educacional; Pos- 40 h
graduagdo/Psicopedagogia; GESTAR; Pos-
graduacdo/Alfabetizagdo (em curso)
P5 44 anos 10 anos Magistério; Pedagogia/Psicopedagogia; 40 h
GESTAR
P6 29 anos 10 anos Magistério; Pos-graduagdo em Artes; Pos- 40 h
graduacdo de Professores; GESTAR
P7 32 anos 13 anos  Magistério; Graduacao/Letras; GESTAR; 40 h
Pos-graduagao/Alfabetizacdo (em curso)
P8 3lanos 1l anos Magistério; Pedagogia/Educagdo Infantil e 40 h
Séries Iniciais; Supervisdo Escolar;
Especializagdo/Educagdo Especial para
deficiéncia mental e hiper-atividade;
GESTAR; Pos-graduacgdo/Alfabetizagao.
P9 49 anos 15 anos  Magistério; Pedagogia; Pos- 40 h
graduagdo/Psicopedagogia; GESTAR
P10 44 anos 17 anos  Magistério; Enfermagem/Fundamentos de 40 h
Assisténcia a Saude; Graduagao de
Professores/Administra¢do e Orientagdao
Educacional; Classes de Aceleragao de
Aprendizagem; GESTAR
P11 32 anos 13 anos  Graduagdo/Letras; Magistério; GESTAR; 40 h
(monitor) Pos-graduagao/Alfabetizacdo (em curso)
P12 37 anos 13 anos  Magistério; Graduacgao/Letras; GESTAR; 20 h
(monitor) Curso Basico de Italiano/Inglés/Informatica

Fonte: Entrevista coletada junto aos sujeitos-colaboradores desta pesquisa.

A leitura do Quadro 5 permite-nos ter uma visao geral do perfil desses

profissionais, todos com mais de dez anos de magistério, dois deles com tempo de servico

para aposentar-se € um ja com um cargo aposentado. De modo geral, todos t€ém buscado

atualizagdo dos conhecimentos por meio de cursos variados. Ainda que com carga horaria

duplicada, nao medem esforgos para superar as lacunas da sua formagao inicial, em busca de
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atualizagdo. Embora houvesse heterogeneidade de faixa etéria, os profissionais se articularam
de modo exemplar durante os encontros.

Mediante esse propdsito, apresentamos os cursos realizados a partir da
implantacdo do Programa, em 2001, e a previsdo de término dos grupos que iniciaram em

2006 (QUADRO 6).

Quadro 6 - Numero de eventos do GESTAR por nimeros de escolas e participantes de 2% a 4* série
do ensino fundamental da REME de Campo Grande-MS — 2001-2006

, GESTAR - formagio Nimero
Ano Periodo .
continuada Escolas Professores Alunos
2001-2002 Fevereiro a Piloto 16 182 6.380
novembro
2002-2004  Junho a julho Expansao | 16 177 6.205
2003-2204 Margo a Expansdo 111 7 99 3.465
novembro
2004-2005 Margo a Piloto/Expansao 37 70 2.450
novembro I/Expansao II1
2006-2007 Margo a Piloto/Expansao 28 87 3.045
novembro I/Expansao III

Fonte: Equipe Curricular do GESTAR/SEMED.

O Departamento de Educacdo da SEMED, em consonancia ao sistema
operacional do Guia Geral do GESTAR, organizou a programagdo do primeiro evento em
2001, iniciando com 16 escolas, e posteriormente, introduzindo a cada ano novas escolas ao
programa, mantendo o acordo estabelecido com o Fundescola de 6 anos para duracdo do
Programa na REME. As primeiras escolas foram contempladas de acordo a seqiiéncia de
inscri¢do. O Programa expandiu-se no ano subseqiiente atendendo mais 16 escolas, ¢ assim
sucessivamente. Os diretores, supervisores, orientadores e professores das escolas Piloto
participaram de reunides com a entdo secretaria de educagdo da REME, professora Maria

Nilene Badeca da Costa, para apresentagdo do Programa, tomar ciéncia das normas e
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contextos nele inseridos, com o propdsito de garantir a participacao desses profissionais no
Programa, momento este em que se estabeleceu um compromisso de ndo remanejamento de
professores para que nao houvesse interferéncia no quadro de professores, assegurando, dessa
forma, o sucesso esperado.

Entretanto, em 2002, com o evento de concurso publico municipal, esse
compromisso ndo pode mais ser afirmado. No entanto, os novos professores concursados ou

contratados iniciavam o curso de formagdo continuada nos grupos de Expansao do Programa.

4.4 AMBIENTE DA PESQUISA

As pesquisas foram realizadas, como ja abordado, nas escolas onde os sujeitos-
colaboradores exercem a docéncia, no primeiro semestre de 2006. Das 12 entrevistas
realizadas, 8 ocorreram no periodo diurno (matutino) e 4 no periodo vespertino. A explicacao
para essa diferenca verificada ocorre por motivos organizacionais das escolas e pela procura
dos pais pelas vagas no periodo matutino. Foram visitadas 7 escolas: Escola Municipal “Padre
José de Anchieta”, Vila Planalto, 3 professoras; Escola Municipal “Adair de Oliveira”, Bairro
Tiradentes, 1 professora; Escola Municipal “Antonio Jos¢ Paniago”, Bairro Itamaracd, 1
professora; Escola Municipal “Geraldo Castelo”, Centro, 1 professora; Escola Municipal
“Elpidio Reis”, Vila Mata do Jacinto, 1 professora; Escola Municipal “Abel Freire de
Aragdo”, Vila Pioneira, 2 professoras; Escola Municipal “Ben Fica”, Centro, 1 professora; e 2
entrevistas foram realizadas na Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande, Vila
Margarida, devido o remanejamento destes tiltimos para esse Orgio.

As pesquisas nas escolas ocorreram em locais variados: na biblioteca (6), na
sala dos professores (4) na sala de Supervisdo (1), numa sala de aula vazia (1). Percebemos
que o clima era de tranqiiilidade.

Inferimos que a Secretaria de Educacdo, a equipe técnica-pedagogica das
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escolas visitadas, bem como os administradores, possibilitaram e colaboraram para que a
pesquisa se efetuasse com sucesso, recebendo bem a pesquisadora no recinto escolar,
facilitando a interagdo entre sujeito-colaborador e pesquisadora.

A intengdo da pesquisa € contribuir com discussdes e pesquisas sobre formagao
continuada de professores, entendendo que, todo conhecimento é provisdrio e passivel de ser

revisto ou complementado.

4.5 OBJETIVOS DA PESQUISA

Esta pesquisa tem por objetivo primordial analisar a percep¢do dos monitores
do Programa e dos professores de 2% a 4* série do ensino fundamental regular da REME, sobre
os Encontros Continuados de Lingua Portuguesa, do GESTAR, Piloto, realizados ao longo
dos anos 2001 e 2002, enquanto proposta de um estudo coletivo no processo de formagao
continuada.

Procurou-se verificar junto aos professores € monitores do grupo de estudo do
GESTAR - Piloto, que atuam de 2% a 4* série do ensino fundamental, o resultado das sessdes
coletivas de estudo, presenciais e a distancia; o relacionamento dos colegas do grupo; a
aplicabilidade em sala de aula das metodologias dos pressupostos tedricos metodologicos

estudados, refletidos e acompanhados in /oco; a transposicao da teoria para a pratica docente.

4.6 ENCONTROS CONTINUADOS DE LINGUA PORTUGUESA

No decorrer dos anos 2001 e 2002, dois profissionais da Equipe Curricular de
Lingua Portuguesa da SEMED de Campo Grande-MS intermediaram as agdes de formagado
continuada de professores, das séries iniciais do ensino fundamental, regular da REME, com a
implantacdo do GESTAR. Esse trabalho de formacdo continuada do referido Programa

estendeu-se ao longo desses 4 semestres, perfazendo um total de 39 encontros — oficinas
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presenciais, ministradas quinzenalmente; encontros de acompanhamento nas escolas e o
ensino a distancia com atividades extracurriculares, perfazendo uma carga horaria de 384 h,
conforme ja exposto neste trabalho.

A seguir, relataremos as agdes metodologicas desenvolvidas nos Encontros,
como uma forma de melhor compreensao da analise a ser realizada, nesta pesquisa, sobre o
processo de formacdo continuada proposta por meio de estudo coletivo presencial e a
distancia, com formagao de grupos de estudos. Assim, a metodologia da presente pesquisa

podera ser visualizada diante da presente contextualizagao.

4.6.1 Natureza dos Encontros Continuados

E importante fazer uma descri¢io da natureza desses Encontros Continuados,
na area de Lingua Portuguesa, originados a partir da implantacdo do GESTAR, na REME de
Campo Grande-MS, idealizados de acordo com os PCN e os Referenciais para Formagao de
Professores que trata da formacao inicial e continuada de profissionais de educagdo. Essa era
uma meta da SEMED no intuito de orientar as acdes pedagogicas das escolas da REME, que,
inicialmente, teve o programa implantado em 16 escolas piloto.

Os encontros presenciais ocorriam quinzenalmente com o estudo e analise dos
cadernos de Teoria e Pratica, conforme Anexo 4, originarios de uma matriz curricular que
apresenta os conteidos a serem estudados. A referida matriz curricular apresenta 8 volumes;
cada um deles traz 4 sessoes de estudos presenciais e a distancia para planejamento do ensino.

Cabe esclarecer que os formadores (monitores), incluindo a pesquisadora deste
trabalho, participaram de uma capacitagdo com carga horaria de 200 horas presenciais,
distribuidas em quatro encontros semestrais, com carga horéria de 50 horas cada encontro,
ocorridos em Sao Paulo, Goiania, Brasilia e Salvador, respectivamente. Esses encontros eram

assessorados por especialistas das areas tematicas, consultores do Fundescola/MEC, tendo
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apoio do Instituto Qualidade no Ensino (IQE). Os monitores pesquisaram o Guia Geral do
Programa realizando estudos individuais e coletivos da coletdnea de cadernos de Teoria e
Pratica do Programa, por meio de uma conduta reflexiva e critica, passando por
experimentacdes vivenciadas nas oficinas, em que novos conhecimentos eram adquiridos e
compartilhados com outros docentes de forma colaborativa, participativa, enfim, num
processo laborioso, mas satisfatorio.

Havia por parte dos monitores de Lingua Portuguesa grande preocupagdo com
a organizagdo e realizacdo dos encontros semanais, tendo em vista a distribuicdo planejada
das datas e das tematicas de cada encontro, elaboradas por meio de um cronograma no inicio
do ano letivo e encaminhado as escolas piloto, para que os docentes pudessem programar-se e
estudar a teoria e pratica das referidas tematicas para a culminancia dos encontros — as
oficinas. Os monitores também seguiam esse cronograma para organizarem materiais —
transparéncias, xérox, cartazes, como ainda, elaborar pautas (APENDICE 1) com as propostas
de atividades a serem desenvolvidas nos encontros, relatorios de acompanhamento in loco,
listas nominais de freqliéncia, além dos comprovantes de participagdo dos professores,
carimbados e assinados pelos monitores.

Uma outra preocupagdo dos monitores fundamentava-se nos conteudos das
propostas teorico-metodologicas, uma vez que as estratégias das tematicas exigiam atengao,
organizagdo, pois eram subdivididas em etapas com tempo previsto para cada uma delas. A
inseguranga impulsionava-nos a um processo constante de pesquisa, analise, auto-avaliagdo,
modificacdo, reflexdo, de troca de idéias entre os monitores, antes ¢ apds 0s encontros, pois
mesmo tendo recebido capacitagdes, ainda assim, era necessario muito estudo, o que ocorria
incansavelmente, na busca do aperfeigoamento, a fim de superar as expectativas dos

profissionais ali reunidos.
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De acordo com Bicudo (2003, p. 38), “[..] o feito, o realizado
intencionalmente, vivendo a experiéncia reflexiva” € que possibilitava a adequagdo dessas
propostas as realidades profissionais, com apoio na reflexao sobre a propria pratica.

Essa pratica estimulava os monitores, pois vislumbravamos que os professores,
realmente, pudessem sentir-se a vontade e, a0 mesmo tempo, questionar, criticar, sugerir, tirar
davidas, num didlogo de confiabilidade, de compreensdo compartilhada. Como ainda,
pudessem ter o interesse despertado pelas oficinas, sentir-se acrescidos de novos
conhecimentos e os desejassem cada vez mais ao sair de cada encontro.

Esses encontros tinham como objetivo: desenvolver reflexdes sobre o fazer
pedagogico do professores participantes do GESTAR, estimulando a experimentagdo e a
inovacdo; estudar os conteudos da area de lingua portuguesa no enfoque da leitura, produgao
de textos, analise e reflexdo sobre a lingua; estudar os conteudos educacionais (teorias e
metodologias) propostos pelas matrizes que incluem, temas de psicopedagogia, testando,
analisando e refletindo sobre atividades praticas; trocar experiéncias entre os professores;
desenvolver o potencial dos mesmos para o trabalho coletivo, por meio da formacdo de
grupos de estudo, com o propdsito de fortalecer agdes pedagdgicas na escola, na sala de aula.

Dentro dos mesmos parametros, os encontros mencionados propdem a
oportunidade de os professores sentirem-se respaldados, por seus pares, para exercer um

pensamento pedagdgico com autonomia, o que segundo Machado (2004, p. 67)

[...] possibilita aos professores despertarem para mecanismos de participagao
ativa [...] ao seu processo de formacdo, buscando, através do contato com
seus pares e com outras realidades escolares, o ndo isolamento em suas
escolas, em suas salas de aula.

Cabe aqui salientar que o termo “contato com os pares”, ndo € somente no
interior da escola que ele se faz necessario por meio da formacdo continuada, trabalhada

coletivamente e interdisciplinarmente, mas também fora do dmbito escolar ele propicia o
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trabalho coletivo e interdisciplinar, uma vez que todos exercitam esta postura, podendo
estimular mais o exercicio destas atitudes dentro da escola, como muitos autores afirmam.

A metodologia desenvolvida nesses encontros tinha um conjunto de
significados, desde a preparacdo do ambiente com cartazes elaborados de acordo com as
tematicas; recursos audiovisuais (TV, video, retroprojetor, flipchart, aparelhos de CD); pautas
previamente estruturadas que situavam e orientavam o trabalho no tempo previsto; disposi¢ao
das carteiras em grupos para analise, discussdo e realizacdo das atividades propostas; em
circulo para apresentacdo e discussdo das tematicas por meio de seminarios, possibilitando
dessa forma, a participagdo de todos professores nos processos comunicativos, favorecendo a
constru¢do da compreensao compartilhada.

Havia muita interacdo e dinamismo, pois se propunha uma rotatividade dos
integrantes dos grupos. Esse movimento possibilitava o contato com pares diferentes,
assegurando o desenvolvimento de um paradigma colaborativo de novas trocas de
experiéncias. Esses momentos se realizavam com responsabilidade mutua na construgao do
conhecimento pedagodgico, uma vez que os envolvidos nesse processo colaboram direta ou
indiretamente, por meio de inferéncias e/ou comentarios no avango dos demais.

Nessa perspectiva, o conhecimento pedagdgico compartilhado vai sendo
construido, na medida em que os professores, sentindo-se a vontade, vao dando suas opinides,
retomando questdes, concluindo dados, fazendo siléncio, apresentando seu conhecimento de
mundo, mesmo que de modo incipiente, contribuindo num processo natural. Esse intercambio
de informagoes, as trocas socioculturais e a tematizagdo de um determinado saber, podem
provocar a transformagdo, uma vez que a comunicagdo e reflexdo sobre conhecimentos
compartilhados vao aproximando o conhecimento antigo do novo. Essas interagdes vao
estabelecendo uma relacao de interdependéncia entre elas, provocando uma reorganizacao das

decisdes e das atividades (BOLZAN, 2002).
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A proposta do GESTAR, em Lingua Portuguesa, foi apresentada por meio de
uma conduta reflexiva e critica, discutindo-se e refletindo sobre suas multiplas facetas (visao
de mundo, ideologia intrinseca, identidade do professor, saberes profissionais, competéncias
etc.), por meio de estudos na area de Psicopedagogia, questionando suas intengdes enquanto
proposta pedagogica, e a possibilidade de aplicabilidade e/ou adaptagdes a realidade das
escolas e das comunidades onde as mesmas se inserem.

Inicialmente, os Encontros Continuados de Lingua Portuguesa ocorreram nas
escolas, durante o ano de 2001. A escola disponibilizava uma sala de aula ou a biblioteca para
realizacdo dos Encontros. Isso contribuiu para a realizacdo desses eventos, embora com
algumas deficiéncias de espaco fisico, outras de ordem disciplinar — interrup¢des durante as
atividades — com saidas e entradas de profissionais ocorridas com freqiiéncia em algumas
escolas, uma vez que os diretores e supervisores também participavam dos Encontros. Era,
entdo, natural que esses profissionais atendessem as demandas pedagogicas, impossibilitando-
os a pontualidade e assiduidade.

Candau (1996 apud SILVA, R., 2000) aponta a escola como locus de formagao
continuada de professores, pois € nela que acontecem as experiéncias pessoais e profissionais,
onde eles passam a maior parte de seu tempo. E no cotidiano escolar que o professor aprende,
desaprende, reestrutura o aprendizado, faz descobertas, estrutura formas de pensamento e
constroi crengas. De uma forma ou de outra, a escola com sua cultura, ¢ lugar de construgao
coletiva desses saberes, crengas € mitos que precisam ser analisados.

A SEMED ndo mediu esfor¢os para alcangar o éxito do GESTAR. Com o
intuito de garantir a participacdo dos professores, contratou estudantes universitarios para
substitui¢do dos professores no dia dos Encontros Continuados. Contudo, por razdes diversas
relacionadas as substitutas, como: a ndo pontualidade e assiduidade, a inexperiéncia de

algumas, baixa remuneragdo, inseguranga dos professores titulares com relagdo ao fazer
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pedagdgico dessas académicas etc, a formagdo continuada na escola teve sua pratica
interrompida. Como conseqiiéncia desse fato, a partir de 2002 os encontros passaram a ser
realizados no Centro de Capacitacdo de Recursos Humanos (CECAP) da Prefeitura Municipal
de Campo Grande-MS —, localizado na regido central da cidade.

Com a mudanca do locus emergiram contribui¢gdes de grande relevancia, como
as interagdes sociais estabelecidas, pois o local apresentava condi¢des propicias para os
momentos de estudo, devido ao espago fisico, com salas amplas, disponibilidade de mesas e
cadeiras confortaveis, ar condicionado, materiais de consumo, como ainda, acesso as salas de
informatica ¢ um auditdrio. Todo esse contexto beneficiava os Encontros, agora realizados
fora do ambito escolar ¢ do horario de trabalho, sem o burburinho dos alunos, sem as
interrupgdes constantes ocorridas na escola. Assim, os participantes das dezesseis escolas,
perfazendo um total de 182 profissionais — professores, supervisores e diretores — juntaram-se,
divididos em 6 turmas, facultando, dessa forma, a reorganizagao das atividades e novas trocas
de experiéncias.

A cada novo Encontro, de modo geral, era perceptivel o interesse dos
participantes envolvidos por vinculos de confianca e afetividade, numa relagdo amigavel,
cooperadora e interativa de grupo. Fora do ambito escolar, outras relagdes surgiram ¢ se
fortaleceram. Alguns professores apresentaram resisténcia com relacdo a mudanca de locus
(da escola para o CECAP), mesmo a SEMED contribuindo com vale transporte e
remunerando-os com aulas excedentes, uma vez que, agora, os Encontros ocorriam fora do
horario de trabalho.

Os professores possuiam todo o material do Programa que incluia: 1 Guia
Geral do Programa; 1 Manual Geral do Processo de Avaliagdo Diagndstica; 8 cadernos de
Teoria e Pratica — Lingua Portuguesa; 7 cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem; 4

cadernos de Psicopedagogia; perfazendo um total de 21 manuais, que variavam de 100 a 120
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paginas cada um. Cabe ressaltar que recebiam esse mesmo numero de cadernos da area de
Matematica, totalizando o nimero de 42 cadernos nas duas areas do conhecimento. De acordo
com O cronograma previsto, os professores estavam sempre munidos dos materiais para
acompanhamento nos Encontros.

As tematicas de Lingua Portuguesa fundamentavam-se nos seguintes topicos:
1- Planejando o ensino de Lingua Portuguesa; 2- Linguagem, lingua, discurso e texto; 3-
Processos de leitura e de producdo de textos; 4- Leitura e produgdo de textos narrativos
ficcionais; 5- Leitura e produgdo de textos: histéria em quadrinhos, texto jornalistico e texto
publicitario. 6- Texto poético, texto epistolar e texto informativo; 7- Literatura infantil-
conceitos e especificidades, modalidades; 8- Analise lingiiistica. As unidades especificas de
cada um dos topicos encontram-se no Anexo 3.

Os conteudos estudados, analisados e discutidos nos Encontros eram aplicados
em sala de aula pelos professores, sendo acompanhados e assessorados nas escolas pelos
monitores que tinham acesso a sala de aula do professor. Inicialmente houve resisténcia por
parte de alguns, entretanto, na medida em que iam percebendo, intuindo a intencionalidade
dessas acdes, aos poucos iam soltando as amarras da resisténcia, convidando os monitores

para participar das aulas. Segundo Imbernén (2004, p. 82),

[...] a formagdo dos docentes converte-se em um processo de auto-

determinagdo baseado no didlogo, a medida que se implanta um tipo de
compreensdo compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas
profissionais ¢ os meios para melhora-las [...].

Inumeras foram as vezes em que, quando do assessoramento nas escolas,
alguns professores por inseguranga, ou pelo medo de expor-se perante aos monitores e alunos,
solicitavam dos monitores alguns conteudos para seus alunos, a fim de que eles (professores)
pudessem revisar essa pratica e se fundamentar melhor ao agir na sala de aula. Esse processo

ocorria de forma natural, de colaboragdo a esse tipo de solicitagdo espontinea, uma vez que os
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monitores respeitavam os saberes profissionais do professor, suas crengas e experiéncias e,
oportunamente, demonstravam reconhecimento pela sua mudanca de postura, pelo
desenvolvimento, mesmo que moroso por parte de alguns, de suas reflexdes sobre a pratica
educativa, acreditando sempre na sua evolugdo profissional.

Consideramos importante descrever os trabalhos pedagogicos realizados nos
Encontros Continuados do GESTAR em Lingua Portuguesa, nos anos 2001 e¢ 2002, por
entendermos a importancia destes trabalhos no contexto da nossa pesquisa, que por meio da
percepcao do sujeito-pesquisador, partilhou esses momentos junto aos professores de 2* a 4
série e dos monitores de Lingua Portuguesa, participantes dos Encontros Continuados, tendo
possibilidade de dimensionar e compreender melhor as respostas dos sujeitos-colaboradores a
questdo colocada nesta pesquisa: a avaliacdo sobre os Encontros Continuados de Lingua
Portuguesa no GESTAR, quanto a metodologia, integracdo do grupo de professores e
possibilidade de aplicacdo das propostas tedrico-metodologicas em sala de aula.

Fez-se necessario no primeiro contato com o grupo de professores, ocorrido em
fevereiro de 2001, realizar um trabalho de sensibilizagdo e conquista da confianca dos
mesmos, para alcancar os objetivos propostos pela SEMED, uma vez que o Programa ja
estava implantado, era preciso a implementagao da concepgao tedrico-metodologica.

Com relacdo as discussdes tedrico-metodoldgicas nessa primeira oficina, o
ponto de partida foi a “identidade do professor”, tema do fasciculo de Psicopedagogia. Essa
oficina proporcionou um aspecto bastante peculiar “dar voz ao professor”, momento
extremamente rico em debates, troca de idéias e informagdes sobre outras fungdes que a
profissdo exerce, e, o proprio professor desconhecia nesse contexto. Esse tema possibilitou a
abertura de um novo horizonte ¢ a sustentabilidade de uma relagdo de confianga ali se
estabelecia. Percebia-se o interesse, a curiosidade, o desejo de falar mais sobre o professor, a

profissdo professor.
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Posteriormente, na oficina de Lingua Portuguesa, apresentamos os conteudos a
serem trabalhados no primeiro caderno de teoria e pratica, cujo tema “Planejando o Ensino de
Lingua Portuguesa“ com vistas as concepgoes de linguagem e de texto, as habilidades a serem
desenvolvidas, os conteidos a serem trabalhados para desenvolver tais habilidades. Essa
primeira oficina despertou o interesse dos professores, que se mostraram animados em poder
elaborar um planejamento organizado, partindo do objetivo geral de Lingua Portuguesa, sob
orientacdo do monitor que percorria os grupos, fazia as devidas intervengdes, refor¢ando os
acertos, corrigindo falhas, apresentando sugestdes, tudo dentro de um processo natural de
troca, de colaboracdao e compreensdo. Era o professor “aprendendo a aprender”. Esse processo
possibilitou-o a levar a experiéncia vivenciada para sua sala de aula, ensinando o aluno com
um novo olhar.

A cada encontro, os professores evidenciavam grande interesse a tematica a ser
tratada, por meio das colocagdes que faziam, quando demonstravam desejo em compartilhar
com seus alunos o saber apreendido. Muitos conhecimentos foram compartilhados, inimeras
idéias relevantes para desenvolver atividades nas escolas emergiram no grupo, o qual ja
apresentava uma nova performance — a inovagdo educativa, advinda desses momentos de
intensa aprendizagem e troca de experiéncias.

Segundo Imbernén (2004, p. 72):

A formagdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovacgdo educativa que deve ser introduzida constantemente
nas institui¢cdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, [...]; proporcionar as competéncias
para ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente.

A equipe do GESTAR, da SEMED, funcionava como um agente coordenador
de agdes propostas, como participante nas ag¢des desenvolvidas, ndo exercendo relagdo

impositiva ou de poder, por fazer parte do 6rgao central, o que despertou o interesse desses
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professores para o fortalecimento de uma relagdao de igualdade e confianga estabelecida no

grupo.

4.6.2 Coleta de dados

Os dados coletados sdo predominantemente descritivos, por meio dos quais
foram relatados acontecimentos, situagdes, anseios, preocupacdes nas transcricdes de
entrevistas e depoimentos dos sujeitos-colaboradores, dentro de uma abordagem de carater
interpretativo aos fatos e informagdes. Com esse intento, esta pesquisa €, essencialmente de
natureza qualitativa, também chamada de “naturalistica” de acordo com Bogdam e Biklem
(apud LUDKE; ANDRE, 1996, p. 12), pois “[...] a preocupagio com o processo é muito
maior do que com o produto”.

Esses dados foram transcritos e os textos resultantes foram lidos inumeras
vezes, para melhor sistematizagdo e seguranca na andalise de conteudo. Na leitura procuramos
ndo nos restringirmos ao conteudo explicito do material, mas procurando “[...] desvelar
mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas silenciados” (LUDKE; ANDRE,
1996, p. 48).

O envolvimento do sujeito-pesquisador com os sujeitos-colaboradores, na
experiéncia vivenciada, realizou-se dentro de um grande rigor metodologico, quanto a
descri¢dao do fendmeno em questao.

O registro dos dados foi realizado por meio de um esquema com a sintese das
concepgdes dos sujeitos sobre os elementos da pesquisa tratados e com as observacdes dos

dados dos discursos.
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Para realizar a analise recorremos & andlise de conteudo® usando dois tipos de

unidades de analise:

a) de registro, por meio de pontos positivos e negativos, freqii€ncia ou
intensidade dos elementos observados (por meio de frases ou idéias
significativas);

b) a de contexto, na qual procuramos explorar o proprio contexto em que a

unidade ocorre através das situagoes estabelecidas (Avaliagdo do GESTAR).

Segundo Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1996), a analise de dados
qualitativos € um processo criativo que exige grande rigor intelectual e dedicacdo. Nao existe
uma forma melhor ou mais correta. O que se exige ¢ sistematizagdo e coeréncia do tema
escolhido com o que pretende o estudo.

Ap0s organizados os dados, voltamos a examina-los para detectar a reiteracao
de alguns aspectos, temas que surgiram e reapareceram em diferentes topicos. Conforme
indicam Liidke e André (1996, p. 42), construir categorias de analise, “[...] um procedimento,

essencialmente indutivo, vai culminar na construgdo de categorias ou tipologias”, pois:

[...] Elas brotam, num primeiro momento, do arcabougo teérico em que se
apoia a pesquisa. Esse conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser
modificado ao longo do estudo, num processo dindmico de confronto
constante entre a teoria € empiria, 0 que origina novas concepgodes e,
conseqiientemente, novos focos de interesses.

A nosso ver este procedimento ¢ o mais adequado para o nosso propdsito, que
¢ o de buscarmos a percepcdo desses profissionais da Educagdo, sobre os Encontros
Continuados de Lingua Portuguesa do GESTAR, ocorridos em 2001 e 2002, enquanto

processo de formacgdo continuada. Por meio do discurso dos professores, procuramos saber a

¥ A analise de contedos ¢ um conjunto de técnicas de andlise de comunicagdes. Através de procedimentos

sistematicos e objetivos de descricdo de contetidos dessas comunicagdes torna possivel a inferéncia de
conhecimentos relativos das condi¢des de producdo e de recepcdo dessas mensagens.
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validade ou ndo desse processo coletivo de formagao continuada, a partir do relato e descri¢ao
desses profissionais.

Sabemos que a pesquisa qualitativa nao se reduz meramente a uma descri¢ao
daquilo que o sujeito fala, mas trabalha com os dados descritivos, que poderdo ser analisados
e interpretados a partir da veracidade dos fatos, com consenso e flexibilidade, conforme
mencionam Liidke e André (1996, p. 52). “O importante ¢ manter uma atitude flexivel e
aberta, admitindo que outras interpretacdes podem ser sugeridas, discutidas e igualmente

aceitas”.
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CAPITULO V - RESULTADOS DA FORMACAO CONTINUADA NO
FAZER PEDAGOGICO

Enunciados dos discursos coletados junto aos sujeitos pesquisados serao

apresentados, para que possamos chegar a algumas interpretagdes do fendmeno pesquisado.

5.1 RELATO DOS PROFESSORES E A EXPERIENCIA VIVIDA

Buscamos neste contexto retomar a experiéncia vivida, a fim de podermos
analisar ¢ interpretar as percepcdes dos sujeitos-colaboradores sobre o estudo coletivo na
formagao continuada de professores de 2* a 4 séries, do ensino fundamental, em Lingua
Portuguesa do GESTAR, conforme os Encontros Continuados ocorridos nos anos de 2001 e
2002, na REME de Campo Grande-MS.

A fim de que a investigacdo ocorresse de forma livre das impregnacdes
contextuais, validando o estudo, sem pré-concepcdes estabelecidas, tentamos, por se fazer
necessario, despirmo-nos de nossas opinides a respeito dos encontros, quer nas oficinas, quer
no assessoramento nas escolas, para que ndo houvesse interferéncias na analise e descri¢ao
dos discursos dos sujeitos-colaboradores, inseridos nesse processo de formagdo continuada.

Por meio de leitura atenta dos discursos proferidos pelos professores,
envolvidos no GESTAR, nos Encontros Continuados de Lingua Portuguesa, retiramos as

unidades de significado e procuramos transcrevé-las do modo mais fiel possivel, como
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relatado no discurso dos sujeitos-colaboradores da pesquisa. A andlise pressupde, nesta
pesquisa, a descri¢ao do discurso do sujeito mediante linguagem oral, gravada em fita K7,
considerado o momento estrutural do discurso, o que requer do pesquisador grande cuidado
para nao se desviar da esséncia do fenomeno a ser pesquisado.

Procuramos realizar uma leitura prudente e cuidadosa dos discursos dos
sujeitos pesquisados, para fazer um recorte desses discursos, procurando simplifica-las, mas
de modo a preservar sua esséncia e linguagem utilizada. Posteriormente procuramos sintetizar
essas unidades de significado por meio de asser¢des articuladas aos discursos dos sujeitos

pesquisados.

5.2 ANALISE DOS DISCURSOS DOS SUJEITOS

Nesta etapa foi realizada a andlise individual dos discursos dos sujeitos
pesquisados, transcritos e apresentados no Apéndice 2, que trazem:

A — O discurso do sujeito em sua forma original, recorrendo a unidades de
significados, isto €, foi apresentada parte dos discursos, considerada chave na apresentacao
dos pontos positivos e negativos, segundo interpretacao do pesquisador.

B — Os discursos estdo sintetizados da seguinte forma:

a) avaliagdo da formagao continuada — GESTAR;

b) nova proposta metodologica de lingua portuguesa;

c) estudo coletivo: relacionamento entre os professores do grupo;

d) aplicabilidade: teoria x pratica;

e) aquisicdo das novas metodologias e contetidos para ser usados em sala de

aula;

f) nova proposta de ensino de leitura.

C — Assergoes articuladas do discurso: representam a sintese do discurso dos
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sujeitos pesquisados, sobre a percep¢ao do estudo coletivo no processo de formacao
continuada do GESTAR, em Lingua Portuguesa de 2* a 4* série do ensino fundamental.

Algumas subcategorias foram extraidas possibilitando uma aproximacao do
objeto. Passaremos a descrevé-las por meio da reflexdo tedrica das confluéncias tematicas,
pois dessa forma poderemos alcangar a percep¢do dos sujeitos-colaboradores sobre o estudo
coletivo na formacgao continuada de Lingua Portuguesa do GESTAR de 2% a 4? série do ensino
fundamental.

Apresentaremos estes resultados em forma de quadro (QUADRO 7), para uma
leitura de melhor compreensao, esclarecendo que os sujeitos P11 e P12, sdo professores de

Lingua Portuguesa que atuaram como monitores dos professores de 2% a 4* série do GESTAR.

Quadro 7 - Confluéncias tematicas e sujeitos/unidade de significado

Confluéncias tematicas Sujeitos/unidade de significado
CTI - Apreciam o GESTAR P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9,
P10, P11, P12
CT2  — Apreciam muito os encontros de Lingua P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10,
Portuguesa P11, P12
CT3 - Trabalho em equipe, cooperativo e em grupo P1, P2, P4, PS5, P6, P7, P8, P9, P10,
P11,P12
CT4  — Ganho de conhecimentos e enriquecimento P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10,
pessoal/profissional P11, P12
CT5  — Aquisigdo das novas metodologias e contetdos P1, P2, P3, P4, P5, P7, P8, P9, P10,
para ser usados em sala de aula P11, P12
CT6  —Mudanga de postura profissional P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9,
P10, P11, P12
CT7  —Necessidade de outros encontros P2, P3, P4, PS5
CT8  — Aplicagdo e adaptagdo das metodologias e P2, P3, P4, PS5, P6, P7, P8, P9, P10,
conteudos propostos a realidade escolar P11, P12
CT9  — Material de apoio do Programa P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, PS8, P9,
P10, P11, P12
CT10 - Proposta de novo ensino de leitura P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9,

P10, P11, P12
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Com base na interrogacdo inicial que gerou nossa investigagdo, procuramos
compreender e interpretar os discursos dos sujeitos pesquisados, a partir de 10 confluéncias
tematicas, extraidas dos discursos. Passaremos a descrevé-las por meio de uma analise
interpretativa, pois, dessa forma, poderemos alcangar a percepcao dos sujeitos-colaboradores
sobre o estudo coletivo na formacao continuada de Lingua Portuguesa do GESTAR de 2% a 4*

série do ensino fundamental.

5.2.1 Apreciam o GESTAR (CTI)

Ao descrever a primeira confluéncia tematica de modo contextualizado, em
que os sujeitos-colaboradores externaram apreciar o GESTAR, constatamos que essa
apreciacdo fundamenta-se nos principios do Programa, uma vez que os pressupostos tedrico-
metodoldgicos apresentados deram crédito ao professor, para que pudesse ter atribuido esse
valor a0 mesmo. Percebemos que a existéncia desse sentimento surgiu em fungdo da forma
como esses momentos eram encaminhados e julgados produtivos pedagogicamente. Essas
razdes concederam a validade para esses momentos.

Por meio dos depoimentos dos sujeitos-colaboradores da pesquisa podemos
perceber essas conclusdes:

Somos privilegiados, porque fomos o piloto desse projeto. (P1)
Veio somar com os professores, cresci enquanto profissional. (P3)

[...] formag¢do muito boa. [...] Essa bagagem vou carregar para o resto
vida. Qualquer canto que eu for, vai estar me acompanhando. (P4)

O GESTAR deu uma abertura para a gente enriquecer. (P5)

Pra mim foi fundamental esse programa. [...] a teoria e a pratica andam
juntas. (P7)

Tudo que era previsto pelo GESTAR pra gente fazer, eu fago com a minha
turma da 1°série e da certo. (P8)

Ajudou minha carreira profissional, [...] aprendi muito. (P9)
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Ele vai abrindo horizontes, pois tem outras opgoes de trabalho. (P10)

Fui formadora no Programa porque acreditava nele desde que eu era
cursista e estava na sala de aula. (P11)

Como monitora de professores [...] pude receber uma boa formagdo dos
doutores do MEC em 4 encontros [...] varias orientagoes para supervisdo...,

eramos capacitadas e preparadas para dar o curso de formagdo do
GESTAR aos professores. (P12)

Podemos entender essas colocacdes, uma vez que grande parte dos professores
estd desacreditada dos cursos de formagdo continuada, descontextualizados, baseados apenas
em pressupostos tedricos, ou em receitas pedagogicas ndo adaptaveis a realidade escolar. A
formagdo continuada ¢ necessidade intrinseca para os profissionais da educagdo, mas deve
propiciar atualizacdes, aprofundamento das temadticas educacionais, apoiando-se numa
reflex@o sobre a pratica educativa, e deve apresentar, segundo Imbernén (2004, p. 76), “[...]
modalidades de formacao adequadas ao que o professor tem como finalidade formativa”.

Traduzimos esse pensamento por meio dos seguintes depoimentos dos sujeitos-
colaboradores:

Dos cursos que fizemos pra mim foi o melhor curso. [...] orientagcdo nas
oficinas e na escola, tirando duvidas, assistindo nossas aulas, ajudando.
(P2)

Foi muito interessante a forma como foi conduzido. O GESTAR veio
fortalecer os meus projetos, naquilo que eu esperava como educadora. (P6)

O “apreciar o GESTAR”, explicitado pelos sujeitos desta pesquisa, torna claro
que a formagdo continuada proposta ndo ¢ um modelo rigido de formagao, pelo contrario um
modelo que apdia a pratica docente, e possibilita a expressio “do devir™. Se o contrario, ndo
haveria a receptividade apresentada, e o interesse de centenas de professores em adentrar no
Programa, como explicitado no Apéndice 2.

Retornando ao termo “devir” sua for¢a se evidenciara com mais relevancia,

° Devir sm. O que ha de vir, o futuro. *Files. Movimento permanente das coisas que se desfazem,

transformando-se em outras coisas.
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conforme abordarmos as demais confluéncias tematicas dos discursos, cujo teor encontra-se
impregnado na descri¢ao dessa formagao continuada dos professores de 2% a 4* série do ensino

fundamental da REME, nos anos de 2001 e 2002.

5.2.2 Apreciam muito os encontros de Lingua Portuguesa (CT2)

Em consonancia ao fato de relatarem que gostaram do GESTAR, os sujeitos-
colaboradores revelaram ter apreciado muito os encontros de Lingua Portuguesa, pois uma
nova proposta de trabalhar a lingua se despontava, mediante & necessidade do professor
trabalhar o texto na sala de aula, na sua totalidade. O ensino da lingua realizado pela maioria
dos profissionais, especificamente nas séries iniciais, se revela descontextualizado e a
reproducdo do livro didatico ainda impera como um forte recurso.

Apresentaremos os discursos dos sujeitos-colaboradores com relacdo a esse
contexto:

Aprendi muita coisa la. Adquiri muita experiéncia com textos. (P2)
As oficinas eram muito proveitosas em todos os momentos. (P5)

[...] enriquecedores, porque trouxeram para todos nos a reflexdo de o aluno
estar sabendo, conhecendo a importancia da linguagem, da lingua em si.
Uma das caracteristicas [...], importantissima é do texto ter significado
para a vida, e para o aluno saber que ele pode interagir, que ele é
realmente um interlocutor. (P6)

As ponderagdes apresentadas indicam que os professores se esperangaram por
poder levar essa nova metodologia para a sala de aula, trabalhar com autonomia e certeza de
que motivaria os alunos na sala de aula, na escola.

Segundo Leitdo (2004, p. 27), “[...] a formacdo necessaria ¢ aquela que se
fundamenta nas mais ‘altas teorias’, em contetdos atualizados, em volume de conhecimentos

adquiridos nos livros, € que s6 a partir desse percurso chega a acao”.

Nos vivencidavamos aqueles encontros. [...] conhecer a tipologia e as
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caracteristicas do texto. [...] ndo aprendi isso na faculdade, mas no
GESTAR. (P7)

Tenho certeza que tenho mais seguranga de trabalhar a Lingua Portuguesa,
[...] os encontros eram riquissimos, porque estava sempre disposta a ter
motivagoes para o proximo dia da aula. (P9)

Deu embasamento |[...] como trabalhar a leitura, a interpretacgdo,
integrando a outras disciplinas. (P10)

As novas metodologias mostradas nas oficinas, foram excelentes. (P11)

[...] bastante proveitosos, principalmente quando estiavamos dentro das
escolas, fazendo os cursos junto aos professores, [...] conseguiamos passar
pra eles um pouco mais da base que eles necessitavam [...] podiamos,
realmente, ver a sede de conhecimento dos professores, [...] nos buscavam
sempre com muitas duvidas, varias dificuldades, interessados que
pudéssemos tird-las durante os nossos estudos, [...] pudemos ver avangos
dos nossos colegas professores. (P12)

Ao analisar o processo de formacao inicial e continuada de professores no pais,
podemos entender melhor estes relatos. Retornando ao Capitulo 2 desta pesquisa, verificamos
que uma grande parte dos professores das séries iniciais do ensino fundamental, em Lingua
Portuguesa, traz desde o seu processo de formacao inicial marcas do racionalismo técnico —
advindas da heranca positivista — que levou a fragmentacdo do conhecimento e ao
individualismo profissional, fazendo de sua pratica um ato solitario.

A nova metodologia proposta pelo GESTAR, socio-interacionista, foi
significante no ensino de Lingua Portuguesa, pois os professores estavam acostumados a
trabalhar com a gramatica pela gramatica, sem compreender que a importancia da gramdtica
se da tdo e apenas como sustentagdo do texto e ndo o contrdrio. Havia o equivoco de o
professor subtrair a gramatica de um texto e pensar que estava trabalhando gramatica textual,
quando na verdade essa pratica ¢ a gramatica aplicada. Nos encontros eles puderam ver o
texto com outro olhar, aprender a fazer andlise e reflexdo sobre a lingua, nas trés dimensdes
da linguagem: gramatical, semantica e discursiva/pragmatica. Esses momentos causavam o

deslumbramento em alguns deles.
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Segundo Lerner (2001, p. 110),

Construir conhecimento novo no marco de uma teoria cientifica ¢ algo muito
diferente de aplicar um dogma, é realizar um trabalho critico permanente
para detectar lacunas ou contradi¢des, € apoiar-se no saber ja elaborado para
penetrar em dominios inexplorados.

Essa concepgao se torna relevante nos discursos que os sujeitos-colaboradores
realizam:
Eu era bem tradicional. Quanto tempo eu fiquei bitolada, decoreba mesmo!
Massacrando  aluno  com  aqueles  conteudos de  gramatica
descontextualizados. Depois do GESTAR, ficou mais facil da gente
trabalhar. (P1)

[...] Por muitos anos a gente ficou parada na questdo do texto. [...] por
muito tempo o texto ficou esquecido. (P3)

Foi uma proposta diferente para trabalhar com textos. (P4)

A metodologia utilizada dava abertura pra gente ler, discutir, estudar, se
interar. (P8)

E importante pontuar que nas décadas de 1980 e 1990, o ensino da lingua
materna tornou-se tema primordial de pesquisas, debates, congressos, dentre outros eventos,
dando inicio aos processos de formagao continuada nesse mesmo periodo que, ainda hoje, ndo
se libertou da concepgao tecnicista, fragmentada, descontextualizada da realidade escolar, dos
fendmenos sociais. O professor ainda reproduz da forma que aprendeu com seus professores.

O GESTAR se vale de estratégias articuladas para implementar um conjunto de
acoes que, de modo integrado e complementar, buscam refor¢ar a autonomia do professor e a
sua competéncia docente e pedagogica.

Podemos constatar isso nos seguintes discursos:

Estavam sendo prazerosos, de uma forma que para o adulto enquanto aluno
na Oficina, os encontros ja apresentavam atividades prazerosas, imagine
para o aluno entdo... (P6)

Trabalhar um texto com os colegas, depois ir ld na frente apresentar, até se
esquecia que era uma profissional. La nds tinhamos que ministrar a aula a
partir do que foi estudado, e os colegas todos olhando... as vezes a gente
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ficava com vergonha de ir na frente dos colegas, de se expressar. Foi
riquissimo. (P9)

Esses breves relatos indicam a importincia das tematicas sobre formagao

continuada, e estas devem se fazer presentes e necessarias em grande parte das pesquisas

educacionais.

5.2.3 Trabalho em equipe, cooperativo e em grupo (CT3)

Como a pratica educativa ¢ pessoal e a0 mesmo tempo contextual, o professor
precisa adquirir estratégias para formar grupos. Nesse contato com os colegas da mesma area
de conhecimento, a oportunidade de trocar experiéncias e idéias se manifesta como um dos
pontos mais alto do grupo de estudo dos Encontros Continuados de Lingua Portuguesa,
ocorridos em 2001 e 2002.

Nesse aspecto, a atividade de estudo realizada coletivamente oportuniza por
meio das trocas a construcdo de procedimentos generalizados para a operacdo de tarefas
propostas, cujo resultado ¢ a transformacdo de seus modos de produzir anteriormente,
trazendo a tona os conhecimentos prévios que acionam a apropriacdo do conhecimento
(BOLZAN, 2002).

A colocagdo dos professores, participes das entrevistas desta pesquisa, revela a
importancia do trabalho de grupo e o desenvolvimento de um trabalho compartilhado, na
formacgdo continuada de professores em Lingua Portuguesa.

Segundo Giovanni (2000, p. 55) “[...] praticas individuais e coletivas de
identificar problemas, construir solugdes, definir projetos de acdo, avalid-los, perceber erros e
acertos, constituem oportunidades formativas valiosas”. Assim, pudemos compreender os
depoimentos dos sujeitos-colaboradores abaixo:

Foi um trabalho em grupo mesmo! O professor, o supervisor, vocés [...]
positivo! Hoje a gente trabalha juntos, em cima do GESTAR. (P1)
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As aulas coletivas tém contribuido cada vez mais naquilo que a gente
precisa. [...] muito valido pela troca de experiéncias nos encontros. (P5)

Fluia muito [...] cada um provava seu conhecimento. [...] vivenciavamos
enquanto professores alunos, trabalhavamos em grupo e faziamos isso em
sala de aula [...]. colegas de outra rede de ensino, querem socializar do
meu trabalho. Acabo sendo uma multiplicadora. (P6)

Gostava porque um ajudava o outro, esclarecendo as duvidas,
acrescentando [...] Formar grupos com os alunos, foi importante pelo
desempenho que tivemos nos cursos. (P7)

De acordo com esse pensamento Lerner (2001, p. 117) afirma que:

[...] o conhecimento é construido em interagdo ndo sé com o objeto a ser
conhecido mas também com os outros seres humanos que atuam sobre esse
objeto, tornar-se ia [...] contraditorio excluir dessa interagdo precisamente o
professor, precisamente esse outro responsavel pela concretizagdo do
aprendizado.

Esses discursos revelam que o trabalho em grupo, ou em duplas, ¢ importante e
apontam que mesmo uma mudanga simples, por parte dos professores, durante as atividades
de estudo, em sala de aula, possibilita novas atitudes dos individuos. A importancia dessa
proposta de trabalho coletivo evidencia-se frente as transformagdes que aos poucos vao
emergindo.

O “encontro” propicia capacidades de aprendizagem da relagdo, da
convivéncia, de cultura, da interagdo entre as pessoas, ¢ da interacdo de cada pessoa com o
grupo. O encontro tende a aproximar horizontes, concede a “vez” e a “voz”, pois cada um
expoOe seu pensamento sobre as experiéncias vivenciadas no contexto pessoal e escolar, num
processo dialético.

Nesse contexto, Bolzan (2002, p. 63) afirma que: “Cabe ao professor
possibilitar as trocas entre pares e o aprofundamento sobre os temas trabalhados”, como
constatamos nos discursos seguintes:

O grupo se interava muito [...] colocava sugestoes para os demais grupos

de como trabalhdavamos [...]. Percebia que aquilo que ficava faltando no
seu [...], era complementagdo que outro grupo dava. As dificuldades de um
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eram as possibilidades do outro. A gente comegou a descobrir isso e um
ajudava o outro. Até os mais quietinhos conseguiram se soltar, se abrir.
(P3)

No estudo coletivo é possivel a troca de experiencia [...]. Os encontros, a
troca de experiéncia entre as escolas foi riquissima. [...] Aprendi com os
colegas na hora de elaborar atividades. Trazer isso pra sala de aula faz
com que o aluno cresg¢a [...] que eles aprendem a compartilhar. [...] é muito

importante. [...] tenho feito isso na sala de aula, essa troca de experiéncias
com o coleguinha. (P9)

O trabalho realizado em grupos nos encontros de Lingua Portuguesa, como ja
foi mencionado anteriormente, era realizado com a rotatividade dos professores nos grupos, a
fim de que ndo formassem sempre os mesmos grupos € pudessem interagir com outros
colegas, apesar das diferencas por eles tragadas. Essa dindmica deveria ser levada para sala de
aula e realizada com os alunos.

Com relagdo a proposta do trabalho de grupo, Lerner (2001, p. 128) faz a

seguinte observacgao:

E conveniente que cada crianca tenha a oportunidade de interagir com
muitas outras, € que os subgrupos — em vez de ficarem constituidos desde o
primeiro dia para todo o ano escolar — sejam variaveis e essa variagdo
permita determinar quais sdo as criangas que estdo em condi¢des de cooperar
melhor em cada periodo e para cada atividade.

Com relacao a proposta do trabalho de grupo, um dos sujeitos-colaboradores da

o seguinte depoimento:
Os alunos chegam e eles mesmos se organizam em grupos, [...] faco
reestruturagdo de texto, interferéncias, revisdo [...] um pode ajudar o outro,

e eles gostam muito, [...] eu acredito no trabalho de dupla, de grupo. A
troca de experiéncia é um crescimento. (P10)

Porém, Machado (2004) adverte para o cuidado sobre o processo coletivo-
reflexivo que diz respeito as questdes pedagogicas, nao poder se transformar em atividades de
reclamagdes sobre as mazelas das condigdes educacionais ou profissionais docentes. Muito

menos de "contar casos’ ocorridos em suas escolas, ou em salas de aula.

Esses momentos devem ser utilizados de forma que atenda a objetivos
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pedagbgicos, pré-estabelecidos, e estejam eles relacionados ao
desenvolvimento da postura profissional do professor, através da atualizagdo
ou para reformulacdo de modos de agir MACHADQ, 2004, p. 109).

Esse pensamento foi relatado nos seguintes discursos;

Novas amizades. Experiéncias diferentes [...] professores mostravam que
faziam na escola. Era uma troca de experiéncia muito grande, a gente
gostava. (P2)

Os professores se socializavam no grupo, trocavam idéias, um dava idéia
para o outro, trocavam atividades. Muito bons momentos |[...] os
professores trabalhavam dois periodos, iam direto para o CECAP.
cansadas, muitas vezes desmotivadas, e ai uma ajudava a outra, uma dava
for¢a para a outra, era o coleguismo, [...] se torna gostosa essa relagdo em
grupo. (P11)

No comego havia muita resisténcia dos professores em se relacionar, trocar
idéias com outros colegas, a respeito do assunto da nossa oficina, da teoria
ali trabalhada, [...] abrimos momentos para essas trocas e foi bastante
importante, [...] os professores levavam as experiéncias deles, e podiam
estar trocando. Esse foi um momento bastante significante no nosso

trabalho como formadora do GESTAR, porque nds viamos como eles
estavam satisfeitos e felizes. (P12)

Como refere Sarmento (1994 apud FLORES; PACHECO, 1999), a
socializagdo ¢, em suma e por definigdo, formadora de saberes, de olhares, de significados.

A descrigdo acima sugere que o professor deve assumir atitudes profissionais
desejaveis, em que o compromisso ¢ a seriedade sejam qualidades prioritarias nas agdes
coletivas de formacao continuada.

Posto isso, detectamos que em certos momentos o pensamento do professor se
manifesta de forma fragmentada, pois algumas colocagdes permeiam outros pensamentos,
fazendo emergir oscilagdes. Esse movimento de oscilagdo se faz presente nos discursos dos
sujeitos abaixo, sob forma de contradigoes:

Depois que passou para um grupo grande no CECAP, eu ndo gostei
mais.[...] ndo tinha oportunidades de por pra fora as ansiedades, as
dificuldades, ou sucesso. [...] Acabava calando e deixava de aprender. Senti

que aprendi menos. [...] Senti desanimada e desestimulada. [...] Eu cresci
enquanto profissional. (P3)

Passando para o CECAP, se torna mais dificil, porque é um grupo
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maior.[...] Muitas pessoas fazendo perguntas...[...] Prejudica um pouco.
[...] quer tirar uma duvida e ndo da tempo. [...] Muitas perguntas que os
outros fazem servem para vocé também. [...] os dois sao validos, o CECAP
e a escola. [...] Acabo ficando... com a escola... eu acho. As aulas coletivas
tém contribuido cada vez mais. (P4)

Reiterando o ja mencionado anteriormente, a SEMED ndo mediu esforgos para
que a capacitagdo ocorresse nas escolas, o que posteriormente tornou-se inviavel perante os
obstaculos que se colocaram nesse processo. Entretanto, um fato positivo ocorreu quando as
escolas se juntaram — a troca de experiéncias entre os professores das outras escolas. Essa
realidade abriu um espago, permitindo que todos tivessem um parametro das agdes
desenvolvidas em outras escolas e como elas ocorriam, e, a0 mesmo tempo os professores
puderam olhar para o proprio trabalho, fazer reflexdo sobre sua préatica, experimentando com

seus alunos essas novas experiéncias.

5.2.4 Ganho de conhecimentos e enriquecimento pessoal/profissional (CT4)

A prioridade atribuida ao processo de interacdo que se estabelece entre os
professores de Lingua Portuguesa pressupde uma compreensao compartilhada em suas
necessidades pedagogicas, partindo de perspectivas mutuas, conforme Imbernon (2004, p. 78)
analisa: “Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso
os leva a compartilhar evidencias e informacao e a buscar solugdes [...]”.

Em contrapartida a esse pensamento, Lerner (2001, p. 128), atenta para a

seguinte questdo:

[...] s6 € possivel afirmar que as interacdes mais fecundas ocorrem quando os
integrantes do grupo possuem suficientes conhecimentos em comum para
entender-se e suficientes discrepancias ou diferencas de informacdo para
poder comparar suas idéias e enriquecer-se mutuamente.

O processo de formacdo continuada em servigo passa pela experimentagao e

inovacdo das agdes pedagogicas. Em alguns momentos, a formagdo continuada desestabiliza
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os conhecimentos ja adquiridos, as crencas e os modos de trabalho amalgamados na pratica do
professor. Nesse contexto, faz-se necessario o estimulo do trabalho em equipe para
aprofundar discussdes das praticas educativas, bem como fazer andlises e reflexdes sobre suas
acoes, possibilitando a autonomia do professor.

As inovagdes sO ocorrerdo na medida em que os professores se
conscientizarem que necessitam atualizar seus conhecimentos cientificos e didaticos, uma vez
que a instituicdo escolar foi criada para desempenhar a fun¢do de comunicar as novas
geragdes os saberes socialmente produzidos, em um determinado momento histérico, validos
e relevantes.

O modo como os Encontros Continuados foram realizados, permitiram a
reflex@o, oportunidade de mudanga de postura profissional e atualizacdo de conhecimentos
mediante as novas exigéncias do processo educacional, que discorre sobre acdes reflexivas em
seu fazer pedagogico.

O relato dos professores possibilitou-nos confirmar a importancia da interagao
na aquisi¢ao de conhecimentos e/ou enriquecimento teérico-metodologicos, como ainda para
uma analise e reflexdo do proprio desempenho profissional:

Pra mim foi um aprendizado muito grande. Com as novidades o rendimento
em sala foi fantastico. (P1)

Foi de uma grandeza sem fim... (P3)

No dia-a-dia a gente vai aprendendo, aprimorando a aula. Comecei a ver
com outros olhos as atividades e trabalhar com as habilidades. (P4)

Era tradicional. Nao dava aula dessa maneira. (P5)

Veio fortalecer, aprimorar meus projetos de educadora, [...] deu-me
diretrizes. A Lingua Portuguesa estd perpassando outras disciplinas. (P6)

O Programa da muita informagdo. Foi um conhecimento para minha vida.
Nunca vou perder esse conhecimento. (P7)

[...] Mais clareza. Os estudos ofereceram outra visdo da Lingua
Portuguesa. Jamais tinha tido idéia de eu mesma criar uma noticia. [...] o

que dira eu fazer os meus alunos criar uma. [...] Quanto é bom aprender.
(P8)
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Nesse aspecto, com relagdo ao conteudo a ser ensinado, Lerner (2001, p. 122)
aponta que “[...] a produ¢do de noticias cumpre duas condigdes fundamentais, pois requer
tanto a utilizacdo de conhecimentos ja adquiridos pela crianga em sua qualidade de leitor
desse tipo como a elabora¢ao de novos conhecimentos”.

Nos Encontros de Lingua Portuguesa, havia grande preocupagao por parte dos
monitores com relagdo as situacdes didaticas discutidas no grupo e propostas pelo Programa,
como se elas fossem regra Unica para o trabalho em sala de aula, o que denotaria uma
imposi¢cdo, ou um “engessamento” das propostas tedrico-metodologicas apresentadas. Mas o
contrario ocorreu, os professores faziam intertextualidade dos textos do Programa com outros
textos, ¢ com os do livro didatico. Contextualizavam os contetidos a serem trabalhados e
quando possivel, faziam a interdisciplinaridade com outras disciplinas.

Podemos perceber essa acao nos discursos abaixo:

Aprendi muita coisa. Foi aquele despertar [...], muito melhor para as
criangas. Trabalho muito o assunto do texto, [...] tudo que eu posso
explorar. (P2)

Houve uma mudanca de postura profissional [...] elaborei uma aula sobre a
historia de Campo Grande ndo so na drea de Historia, mas também de
Lingua Portuguesa, e ainda contextualizei com Matematica, [...] porque o

programa oferece isso. Ampliei meus conhecimentos. Tenho outra visdo. So
tenho a agradecer tudo que consegui aprender durante o curso. (P9)

Acrescentou muito. Ficou mais rico pra gente, enquanto profissional, e para
o aluno. (P10)

Como formadora aprendi a fazer um trabalho diferente, e consegui passar

para a pratica meus conhecimentos adquiridos. Pra vida toda vou levar
isso. (P11)

Os professores precisam conscientizar-se de que a educacdo estd inserida em
processos dindmicos e complexos, sendo necessario buscar perspectivas de desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional, ndo se subordinando a producdo de conhecimento de
outrem. Esse pensamento se revela neste depoimento:

Quando estudando, pude compreender a importancia de estar trabalhando
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diferente. E hoje, sou outra professora em sala de aula, eu pude voltar a
lecionar e jamais eu trabalhei e trabalharia de outra forma [...] Vejo isso
como um grande avango. (P12)

Reportamo-nos a Novoa (1997, p. 28) quando diz:

E preciso trabalhar no sentido da diversificagio dos modelos e das praticas
de formacado, instituindo novas relagdes dos professores com o saber
pedagogico e cientifico. A formacdo passa pela experimentacdo, pela
inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma
reflexdo critica sobre a atualizacio [...].

5.2.5 Aquisicao de novas metodologias e contetdos para serem aplicados em

sala de aula (CT5)

O conhecimento pedagogico compartilhado ¢ composto pelo conhecimento
tedrico que permite a realizagdo da pratica, a experiéncia vivenciada na pratica levada para
discussao, a reflexdo a partir da ac¢do, ou seja, da experiéncia vivida na pratica da sala de aula,
a transformacao do professor e do proprio grupo sobre os modos de fazer pedagogicos.

O compartilhar conhecimento se evidencia na vivéncia conjunta. Sao
momentos de apreciavel valor em relagdo ao desenvolvimento de conhecimentos somados a
interacdo, que se estabelece no desenvolvimento interpessoal, incentivando a cooperagao, o
companheirismo, o respeito mutuo entre os individuos. Salienta-se, segundo Kaufman et al.
(1982 apud LERNER, 2001, p. 100) “[...] a fecundidade dos intercambios produzidos entre os
alunos, sobretudo quando trabalham em pequenos grupos”.

Passdavamos para os alunos tudo que aprendia. O aluno estava aprendendo
e o professor também. (P1)

Tive muitos erros e fui consertando. (P2)

Antes vocés aplicavam com a gente. Depois eu ia pra sala de aula com
seguranga, porque so consigo passar bem, aquilo que tenho certeza. (P3)

Dificil no comego, a gente ndo estava acostumada trabalhar o
conhecimento preévio do aluno. Depois deslanchou. (P4)
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Enfocando as metodologias e conteudos desenvolvidos nos encontros,
essencial para o trabalho em sala de aula, coletamos as seguintes observagdes:

No comecinho tive dificuldades, porque era tudo novo. Depois peguei com
facilidade. E s6 comegar... (P5)

O professor aprende novas estratégias e aprende a recriar, a trabalhar com
qualquer texto. (P7)

A forma como a metodologia era utilizada, facilitava que a gente
entendesse o conteudo e trabalhasse com prazer. Até as tarefas ajudavam a
gente. (P8)

Ndo tive dificuldade em fazer a transposic¢do. Tive mais seguranga. Talvez
eu ja tivesse idéias mas ndo tinha um subsidio melhor e encaminhamentos.
(P9)

Consegui fazer a transposi¢do porque a gente ja fazia nas oficinas. (P10)

Como formadora precisava estar preparada para sanar as duvidas, mediar
situagoes. Foi um trabalho de conquista, eu ficava intermediando os
grupos, dava idéias, [...] muito satisfatorio, trabalhava feliz. [...] acreditava
que queria aprender, pesquisava, fazia muita leitura. Era orientada. [...]
Fiz a transposi¢do sem grandes problemas, [...] o trabalho em grupo é
fortalecido pelas relagoes sociais, ndo so alia o conteudista a teoria, mas a
troca de experiéncia. (P11)

[...] tinhamos que fazer essa transposi¢do de mudan¢a metodologica na
nossa cabega primeiramente, enquanto formadoras, |[...] estavamos
acostumados com o tradicional, [...] apresentamos para os professores
mudanga de metodologia, [...] muitos estavam por aposentar-se e tinham
dificuldades de ja estar mudando no final de carreira. Tiveram certas
restri¢oes quanto a isso,[...] com carinho e afeto, fomos conseguindo

conquista-los [...] conseguiram participar com bastante vontade e interesse.
(P12)

Ao encaminharmos qualquer atividade do Programa, procuramos problematizar
situacdes vividas ou simuladas de pratica de sala se aula, de avaliagdo ou do reforco da
aprendizagem. A reflex3o sobre essas questdes permite o acesso a teoria necessaria para
compreendé-las, como para apontar as alternativas praticas envolvidas em cada situacao.
Assim, a articulacdo entre a teoria e a pratica permitira estabelecer uma relagao significativa
com a pratica real ou pressuposta do professor, o que lhe facilita auto-formacgao e atende sua
necessidade de compreender e de questionar seus proprios modelos de trabalho (BRASIL,

2002¢).
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5.2.6 Mudanca de postura profissional (CT6)

Os professores manifestam sua autonomia mediante as colocagdes feitas sobre
seu crescimento, favorecendo o crescimento dos alunos. Esse novo olhar comprova a
mudanc¢a de postura desses profissionais, que aprenderam a refletir sobre a sua pratica e o
modo de intervir possibilitando um interesse maior por parte dos alunos, em desenvolver
atividades propostas com sentido de cooperacdo. Dessa forma, deixa de ser um ato solitério e
a mudancga passa a ser construida coletivamente. Verificamos, por meio das colocacdes dos
professores, que a mudanga de atitudes dos mesmos com o trabalho em sala de aula, deu-se
aos poucos, a medida que iam experimentando os conhecimentos ja assegurados.

De acordo com o pensamento de Cro6 (1998, p. 84),

[...] uma condicdo para que a mudanca de pratica aparega na concepgdo de
aprendizagem seria a experiéncia pelo sujeito de um projecto que tem a sua
origem num desejo de mudanga de préatica, evidencia a expectativa que ele
tem sobre a formagdo continua [...] motiva as aprendizagens e chega a por
em execucao a mudanga.

Conforme o depoimento dos sujeitos-colaboradores da pesquisa, percebemos
que os Encontros Continuados, oportunizaram reflexdo, atualizacdo e possibilidade de
mudanca de atitudes profissionais:

Uma mudanga positiva. Vocé nota isso no dia-a-dia. (P1)
Cada ano mudando, aprendendo, tendo mais confianga. (P2)
Quem vestiu a camisa melhorou muito. (P3)

Mudei o meu jeito de dar aula. [...] ficou bem melhor. Aquela forma que eu
trabalhava foi uma etapa, aquilo acabou. (P4)

Segundo Imbernén (2004, p. 76), “Os professores s6 mudam suas crengas e
atitudes de maneira significativa quando percebem que o novo programa ou a pratica que lhes
sdo oferecidos repercutirdo na aprendizagem de seus alunos”.

Eu ndo sabia dar aula. Com o Programa mudei bastante minha postura.
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[...] comecei fazer historias na transparéncia, usar o retroprojetor com o0s
alunos, [...] para ter uma visualizagdo mais alegre, [...] mais incentivo para
os alunos. (P5)

Continuo até hoje dentro dessa proposta em minha sala de aula, tambéem
[...] na rede do Estado. (P6)

Foi um conhecimento para minha vida. [...] Assistia as oficinas duas vezes
[...] de manhd e a tarde. (P7)

Foi uma guinada de 360 graus na minha pratica. Ele da a seguranca que
vocé precisa. (P8)

Tive uma mudanga na postura profissional. Eu ndo tinha uma boa visdo
[...] Tenho certeza que ampliei meus conhecimentos. (P9)

Ndo tive uma falta no GESTAR, porque o curso é muito bom. (P10)

Como formadora eu conseguir aliar a pratica, na sala de aula, com a
teoria. [...] me sentia mais segura, confiante e falava com determinagado,
porque consegui autonomia. (P11)

Pudemos sentir essa mudanga, na pratica do professor, nas oficinas, na
escola. [...] ha condicoes de aplicar a teoria, [...] porque as oficinas eram a
pratica. [...] eles tinham que formular aulas, novas estratégias para
trabalhar aquela metodologia nos encontros e na sala de aula com seus
alunos [...] pude voltar a lecionar e jamais eu trabalhei e trabalharia de
outra forma. (P12)

O GESTAR se propde a instaurar um processo que considere e valorize a
formacao inicial e pratica do professor, sem reduzir esse processo a um treinamento de carater
tecnicista ou a uma capacitacdo que pressuponha “dar capacidade” ao professor para o
exercicio de seu trabalho. Compartilhamos com esse pensamento, pois qualquer proposta de
formagdo continuada que negue os saberes dos professores, suas crengas, sua experiéncia
profissional e de vida, enfim sua identidade, propicia rejeicdo para mudangas ou
transformacao social.

A possibilidade de atualizacdo metodologica e de conteudos nos mostra a
importincia que os encontros tém para exercer a reflexdo sobre as acdes didaticas dos
professores.

O fato de o professor sentir a necessidade em atualizar-se, ndo significa
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descartar a bagagem de conhecimentos por ele adquiridos ao longo de sua carreira

profissional; trata-se apenas de construir, a partir dela, novos significados.

5.2.7 Necessidade de outros encontros (CT7)

Conciliando o fato de manifestarem apreciacdo pelos Encontros Continuados
de Lingua Portuguesa, alguns sujeitos-colaboradores revelaram o desejo de participar de
outros encontros, e/ou ter assessoramento na escola em que atuam, buscando preencher a
lacuna pedagogica e metodoldgica, atribuida ao processo de formagao inicial, ou até mesmo
na formagao continuada.

De acordo com os relatos dos professores, a formacdo continuada de Lingua
Portuguesa ¢ necessaria para os professores em exercicio, além de contribuir com o
desenvolvimento profissional e a aprendizagem de novos conhecimentos, tendo em vista que
os profissionais atuam nas séries iniciais do ensino fundamental, ndo possuem graduag¢do em
Letras, com excec¢ao dos monitores, que sdo professores de Lingua Portuguesa.

Temos plena consciéncia sobre o processo laborioso do Programa. Os
conteudos trabalhados, principalmente relacionados ao texto e sua fungdo social, suas
caracteristicas, os recursos lingliisticos e géneros, permeavam toda a diversidade textual, o
que as vezes dificultava a aprendizagem dos professores, mediante a multiplicidade de
informacgdes a serem assimiladas.

[...] até gostaria de fazer o curso de novo [...] sempre fica uma coisinha que
a gente ndo conseguiu aprender. (P2)

[...] gostaria que o GESTAR ressuscitasse. Um ano, dois anos é muito
pouco. [...] a gente ndo consegue tudo. Tinha que ter uma continuidade,
nem que se fosse uma vez, quinzenal, mensal ou bimestral. (P3)

Nao descarto que se houver a oportunidade de estar tendo um
acompanhamento, gostaria de estar participando. (P4)

[...] gostaria que continuasse porque foi muito bom, [...] acho que o piloto
foi o melhor. (P5)
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Esses relatos permitem-nos compreender que os profissionais, deixaram de
apreender alguns conteudos estudados, por alguns fatores que permearam essa formacao,
como: o fato de acumularem outros cursos; a dupla carga horaria de trabalho na escola; a
resisténcia inicial em fazer os estudos a distancia sob alegacdo de falta de tempo; ou ainda,
timidez e¢ a dificuldade de trocar experiéncias o que impossibilitava-os a interagir,
compartilhar. Entretanto, ainda aspiram a possibilidade de participarem do Programa
novamente, ou ter a oportunidade de novos assessoramentos.

A falta de confianga na educagdo profissional ¢ um fator preponderante que
influencia no trabalho do docente. O acimulo de cursos de formacao acusados de ineficiéncia

e inadequacao leva os docentes a desconfianga. Segundo Schon (2000, p. 20),

[...] os educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas
preocupacdes com a distdncia entre a concepg¢do de conhecimento
profissional dominante nas escolas e as atuais competéncias exigidas dos
profissionais do campo de aplicagao.

5.2.8 Aplicacdo e adaptacdo metodologica e conteudos propostos a realidade

escolar (CT8)

Convém enfatizar que as propostas tedrico-metodologicas, apresentadas e
desenvolvidas nos encontros, tinham o intuito de provocar transformagdes nas praticas de
aprendizagem dos alunos, por meio da qualidade de ensino do professor. S3o propostas
experimentadas, que contribuem para uma aprendizagem significativa, critica e
contextualizada, para os professores e seus alunos.

Os conteudos abordados foram apresentados dentro de uma metodologia que
exige a formagdo de grupos, dentro de uma linha sociointeracionista que pressupde a
interagdo entre os individuos, a cooperacdo, a reflexdo, o compartilhamento de

conhecimentos. Esse movimento, de inicio, teve a rejeicdo de alguns professores, que tinham
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preferéncia em ficar com colegas mais intimos. Aos poucos, de acordo com as dindmicas
apresentadas isso se tornava impossivel e esse processo se ajustou com a compreensdo de
todos.

Até hoje meu planejamento é em cima do caderninho do GESTAR |[...] uso
textos mimiografados. Também uso um pouco o livro didatico. (P1)

Primeiro eu aprendi, depois apliquei. Ainda pego todos os conteudos e
aplico muito. (P2)

[...] o conteudo vai cair como uma luva dentro da sala de aula. [...] o

conteudo acabava caindo justamente no bimestre, [...] dentro da Diretriz
Curricular da SEMED. (P3)

[...] abracei com muito carinho esse Programa. Minha aula era muito
tradicional. Agora eu trabalho os conteudos de modo mais prazeroso. [...] a
gente aprendeu trabalhar as habilidades, [...] é preciso acompanhar o
aluno e desenvolver as habilidades.[...] tenho trabalhado no dia-a-dia com
eles. (P4)

[...] conteudos pra gente estar passando para os alunos. [...] passo textos
nas transparéncias, para o aluno ver bem os elementos e poder fazer o seu
texto. Os alunos gostam muito porque é uma aula diferente. (P5)

[...] uso as teorias porque sdo compreensivas, [...] as estratégias facilitam

trabalhar com o aluno de forma mais compreensivel. [...] eles querem falar,
participar, colocar seu conhecimento. (P6)

Lerner (2001, p. 124) faz a seguinte afirmagao:

O professor ¢ um informante fundamental. [...] sua palavra ¢é a mais
autorizada: a informagdo fornecida pelo professor é considerada veraz e
segura pelos alunos, pois ele é o representante do saber socialmente aceito
como valido na sala de aula.

Embora essa concep¢do se ajuste dentro de uma visdo tradicional em que o
professor era o centro de todas as atengdes da sociedade, pela representatividade que o
colocava num patamar de destaque, hoje, ainda, ele carrega na sua identidade esses atributos
que sdo reforgados pela sociedade, resultante de alguns resquicios da antiga escola, a0 mesmo
tempo, reconhece ser o mediador do processo ensino e aprendizagem, sendo este ultimo,

papel de grande significancia na educagao.
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A formacao do professor, enquanto producdo da profissao docente, deve ser
mobilizada por diversos conhecimentos teodricos, praticos e reflexivos tendo em vista a
aquisi¢ao de novos conhecimentos. Isso ndo caracteriza uma finalizacdo ou acabamento, pelo
contrario sugere (re) elaboragdo de conhecimentos ja estabelecidos. Esse pensamento se ajusta
ao relato dos professores abaixo:

Apesar do curso ndo proporcionar para a 1° série, eu consegui adaptar os
conteudos, porque trabalhava com essa série [...] e consegui que eles
aprendessem sobre as caracteristicas do texto narrativo e foco narrativo
[...] e deu certo. (P7)

O projeto se reverteu la na alfabetizagdo, porque eu trabalhava com
alfabetizagdo. [...] as sugestoes nas sessoes de estudo a gente conseguia
estar aplicando, [...] eles entendiam muito mais do que como a gente
tentava antes. (P8)

Consegui ter um resultado bem melhor com meus alunos. [...] marcou a
minha vida profissional, tenho certeza, foi nunca deixar os alunos falarem
ao mesmo tempo, fazer combinados para respeitar os turnos de fala. (P9)

Com a diversidade textual, eu ia revisando, perguntando qual a diferenca
entre um texto e outro [...] Mesmo a 2° série, eles conseguem acompanhar
bem. Na gramatica os elementos coesivos, a pontuagdo. [...] Pego um texto
de aluno que tem muita dificuldade e fago a reestruturagado, perguntando o
qué que tem de errado no texto. [...] Quando se trata de pontuagdo, leio o
texto rapido sem pontua¢do pra eles perceberem e pergunto porque que eu
li daquele jeito, e explico porque ndo tem pontuagado. [...] proponho pra eles
para organizar melhor as idéias, sem tirar a idéia central do texto escrito.
(P10)

[...] uma visita que fiz, a professora muito nervosa, ndo sabia direito como
trabalhar historias em quadrinhos [...] pediu, se eu poderia ir a frente da

sala dar aula, explicar, [...] dei aula, ela assistiu, no final eu sei que ela
ficou tdo feliz! (P11)

Essa metodologia, prevé que o professor tenha seguran¢a no conhecimento
da teoria para poder aplicar, [...] muitas vezes foi necessario que fossemos
até a escola durante as orientagoes fazer uma reestruturagdo de aluno junto
ao professor, [...] mostrar como fazer isso na pratica, para ele sentir mais
segurancga, [...] que ele também poderia fazer isso com propriedade, com
capacidade, [...] a partir dali se sentia melhor, mais seguro em poder
colocar em pratica. (P12)

Esses depoimentos nos levam a compreender que uma das agdes da formagao

continuada de extrema necessidade € o assessoramento nas escolas, trabalhar lado a lado dos
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professores subsidiar a sua pratica na busca de novas solugdes. Segundo Imbernon (2004, p.

91),

O assessor [...] realiza um papel mediador que consiste em oferecer aos
professores um determinado “conhecimento” para que se apropriem dele € o
interiorizem em um contexto determinado com uma finalidade de solugdo de
situacdes praticas.

5.2.9 Material de apoio do Programa (CT9)

A formacdo continuada traz em sua esséncia o proposito de despertar no
professor a busca pela autonomia profissional e pela pesquisa educacional. Esses momentos
de formagdo possibilitam oferecer subsidios e suportes a implementacdo do Programa, pois a
formagdo continuada funciona como instrumentos de profissionalizagao.

As acgdes do GESTAR sdo desafiadoras e para tanto o material organizado pode
atender aos monitores, aos professores e aos alunos, subsidiando os participantes do processo
de formagao continuada, como ja foi explicitado no Capitulo 5 deste estudo.

Esse material é muito rico [...] pra mim é como uma biblia. (P1)

[...] caderno de atividades para o professor, material de apoio com
atividades maravilhosas, [...] atingem todos os objetivos do texto, leitura,
produgdo, a coeréncia, a coesdo, pontuagdo. (P3)

[...] estamos aqui na escola sempre com os livros pra baixo e pra cima,
usando o material. (P4)

Sem duvida é um recurso muito bom, [...] e o professor sabendo conduzir
fica facil. (P6)

Apresenta cadernos com atividades testadas que trazem todos os
encaminhamentos de como trabalhar [...] com perguntas para levantamento
do conhecimento dos alunos — o que se deve perguntar, como agir no
momento da atividade - [...] textos selecionados, diversificados. (P7)

Tinha sugestoes de interpretagoes, como fazer, [...] a gente conseguia estar
aplicando. (P8)

Os conteudos encaminhados nas apostilas, facilitou trabalhar em sala de
aula. (P9)
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Excelente ! O material era de primeira. Nos davam base, mostravam como
trabalhar, as teorias e prdticas [...] como levar aquela teoria para sala de
aula. Isso faz uma tremenda diferenca. (P12)

Percebemos que para o professor desenvolver o seu trabalho em sala de aula,
que propicie bons resultados, ¢ inegavel a necessidade de meios que sustentem, propiciem e
viabilizem uma fundamentacdo tedrica e recursos pedagogicos para execu¢do das suas agdes
pedagdgicas. Podemos observar isso nos discursos dos sujeitos abaixo:

Quando a escola tem disponibilidade a diretora xerocopia pra gente.[...] E
precdrio o problema de xérox. (P1)

Ndo tinhamos xérox suficiente para todos os alunos. [...] Quem tem xérox
consegue um bom resultado. (P3)

Sempre tivemos um apoio muito bom na época do curso. [...] Foi oferecido
o material que nos precisamos, o tempo pra estudar [...] Minha escola
abragou o Programa |[...] acredito que a falta de apoio da escola [...] a
falta de material desmotiva o professor que as vezes até gostou do curso.
[...] encontrou barreiras la frente [...] material pedagogico: folha de sulfite,
xérox, transparéncia, retroprojetor, [...], nem toda escola abragou o curso.
(P9)

O material fornecido aos professores é otimo! [...] pena que os alunos ndo

receberam as atividades de apoio a aprendizagem, [...] a nossa escola ndao
recebeu. (P10)

A oferta de materiais de apoio ao professor pode estimular seu interesse e leva-
lo a refletir sobre sua pratica e estar aberto as mudangas.

De acordo com Novoa (1997, p. 28), “As escolas ndo podem mudar sem o
empenhamento dos professores, e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das

instituicdes em que trabalham”.

5.2.10Proposta do novo ensino de leitura (CT10)

A nova proposta de ensino de leitura apresentada pelo GESTAR, chamou a
atencdo dos professores, devido as multiplas formas de trabalhar a leitura. Partindo do

objetivo a que se propde a leitura, diversas estratégias foram sugeridas nos Encontros de
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Lingua Portuguesa. O professor ligado ao ensino tecnicista desenvolvia uma pratica em sala
de aula, a qual impossibilitava o aluno ter acesso a outros conhecimentos que o texto
oportuniza. Desenvolver um ensino de leitura fundamentado-se em objetivos e estratégias
diversificadas, faz com que o professor possa refletir sobre o texto ¢ a interacdo que ele
estabelece com o leitor.

Com relacdo as estratégias de leitura, Lerner (2001, p. 118) afirma que:

[...] ajudar a desenvolver essas estratégias (de leitura) favorecendo a
antecipacdo, quando a crianga nao se atreve a formular hipdteses — porque
um método centrado na decifragdo proibe que ele se engane —, incitando a
verificagdo das hipdteses quando a crianca se evade do problema limitando-
se a “adivinhar” o “sentido do texto”.

Na leitura, o didlogo do aluno ¢ com o texto. Dessa forma, o leitor utiliza seu
conhecimento de mundo e seu conhecimento do texto para construir uma interpretacao deste.
O Capitulo 3 deste estudo trata da leitura e suas implica¢cdes como fonte de prazer e de estudo.

O relato dos sujeitos-colaboradores, com relagdo a questdo em pauta, deixa
claro que a maioria se apropriou desse conhecimento, tendo em vista a forma como estd sendo
conduzido o novo ensino de leitura aplicado em sala de aula. Essa questdo possibilitou

inimeros e longos relatos.

Facgo o levantamento do conhecimento prévio do aluno sobre o assunto, o
que texto traz, a quem se destina o texto, tipo de leitor, o modo de dizer,
autor, interlocutores, o tipo de linguagem, o suporte, [...] em seguida leio o
texto, enfatizando bem os sinais de pontuagdo, [...] peco que cada aluno
leia uma parte e o outro continue, retomando a leitura, fazendo eles
voltarem ao pardgrafo que eles estdo com dificuldades [...] passo para a
interpretagdo, porque ai fica mais facil deles entenderem e interpretar o
texto. (P1)

Primeiro, o conhecimento prévio da leitura. Qual que ¢ o assunto, o final,
[...] eles imaginam bastante, [...] mostro quem faz parte daquela historia, os
personagens, se é primario ou secundario [...] leio o texto pra eles com
énfase na pontuagdo, pardagrafos. (P2)

Trabalho muito com a leitura, [...] todo o conhecimento prévio que eles téem
sobre aquele livro, que tipo de leitura ele vai trazer, [...] trabalho muito
com produgdo de texto, [...] trabalhei varios cadernos de produgdo de texto,
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[...] fizemos um livro de poemas,, foi um trabalho prazeroso, [...] vocé vé o
crescimento do seu aluno. (P4)

Coloco so o titulo e pego para as criangas irem imaginando o que serd que
tem naquele texto, que historia pode acontecer a partir daquele titulo, eu
até ndo gostava de ler, comecei a gostar de ler e passei a gostar, [...]
questiono, pe¢o informagdo sobre o autor que escreveu, de onde foi tirado o
texto, [...] trabalho o assunto, quem sdo os interlocutores, a linguagem.
(P5)

Assim, como exposto no pensamento de Lerner (2001, p. 119) ao dizer que:

[...] O professor coordena esses intercdmbios, evidencia contradigdes que as
criancas ndo levaram em consideragdo, formula perguntas, chama a atencdo
sobre aspectos do texto que podem por em duvida algumas interpretacdes ou
que podem contribuir para superar os conflitos levantados.

Com relacdo a esse assunto, o relato dos sujeitos-colaboradores deixa claro...

Antes de se realizar a leitura, nés vamos falar do titulo para os alunos
fazerem uma hipotese do que vai tratar o texto, o assunto, e vdo fazer as
inferéncias deles; depois comegamos a leitura. Eu gosto muito de fazer a
leitura oralizada juntamente com eles, para estarem ouvindo e entonar bem
as palavras, [...] ndo se lé uma receita como se lé um poema, isso fica claro
para eles. Depois fazem a leitura individual |[...] vamos comentar
oralmente, qual a finalidade daquele texto, para que tipo de publico ele é
direcionado, quais sdo os elementos que constituem aquele texto. Entdo sdo
diretrizes que vao fazer com que ele esteja contextualizado com o texto, [...]
o0 texto vai se tornar significativo para ele que vai poder utilizar e se inserir
naquele texto, no conhecimento dele. Entdo vai ter uma interlocugdo entre
ele e o autor daquele texto. Eu me lembro nitidamente como se fosse hoje,
enquanto professora aluna do GESTAR, todos os passos para realizar esse
tipo de leitura, e é assim que eu trabalho com o aluno, o trabalho flui muito,
eles participam, eles se sentem integrados. Eu tenho certeza que era essa a
proposta do GESTAR — que a gente conseguisse fazer com que o aluno
gostasse de ler. (P6)

Aprendi fazer uma leitura diferente com os alunos através do levantamento
de conhecimentos prévios deles, a partir do titulo do texto, [...] leitura
compartilhada, [...] Eles compartilhavam o que eles ja sabiam, levantavam
hipoteses sobre o que ndo sabiam, sugeriam, falavam, eles inferiam
informagoes sobre o texto, depois eu checava as informagoes dadas por
eles, se o que eles colocavam pra mim estava certo ou ndo. (P7)

Toda aquela seqiiéncia, todo aquele preparo para leitura, o levantamento
do conhecimento prévio, levantamento de hipoteses sobre o assunto do
texto, [...] tudo que era previsto pelo GESTAR, eu faco com a minha turma
da 1° série e da certo. Eu trabalho primeiro a leitura compartilhada, eu
peco pra eles trazerem recortes de jornais, revistas, uma coisa interessante
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que eles viram na rua — um panfleto de loja, ou uma propaganda que eles
escutem, enfim tudo. (P8)

Percebi como é riquissimo vocé deixar a crianga se expressar, falar
oralmente, expor as idéias deles sobre o texto, e jamais pedir para o aluno
repetir tudo que estava escrito no livro, mas, qual foi a idéia dele, o que ele
entendeu da historia daquele livro.Entdo, eu achei muito importante essa
aula, porque eu vi que ouve interag¢do da sala toda, todos eles quiseram
falar, [...] foi feito regras para obedecer o turno de fala. Eu disse que eles
iriam falar sobre o livrinho que leu no grupo e o grupo escolheu um lider,
[...] lider veio na frente e se expressou muito bem mesmo! E todos da sala
ficaram interados com todos os livrinhos que foram lidos na sala — todas as
lendas do folclore, [...] gostaram muito. Ndo ficou so nisso, encaminhei
para a escrita, tanto a parte oral que foi importante porque foi explorado o
suporte, os personagens, o autor, e depois levei para Matematica. (P9)

Procuro dar os paradidaticos pra eles, depois nos fazemos a roda de
leitura, cada um conta um pedaco do que mais gostou, ou conta a historia
toda que leu. [...] pergunto individualmente o que ele entendeu da
historinha, se gostou, se ele mudaria alguma coisa na historinha. Eu anoto
numa ficha, eles podem ficar uma semana com o livro e na semana seguinte
pode retomd-lo. Eles recontam a historia com a maior naturalidade, isso
porque eles tém uma boa oralidade, mesmo os que ndo sabem escrever
direito Eu pergunto sobre a finalidade do texto. Isso despertou o gosto pela
leitura Eu percebi isso porque eles ficam mais ligados na dinamica, mais
ativos quando vocé trabalha esse tipo de metodologia. (P10)

A leitura é feita atraves do conhecimento prévio, com a diversidade textual,
[...] cada oficina, trabalhava-se um género e sempre comeg¢ava, com o
levantamento do conhecimento prévio, [...] assim a leitura pode ser uma
leitura significativa, de uma forma mais dindmica, interessante, com
entonagdo, expressividade, mudando sempre de estratégia, fazendo andlise
e reflexdo da selecdo de palavras utilizadas pelo autor, [...] todo dia
surpreendendo o professor com um tipo de leitura diferente. (P11)

Uma das, das técnicas que nos pudemos passar para os professores foi a
busca do conhecimento prévio antes de se trabalhar o texto. Mostramos a
importancia de estar analisando o livro por completo, as imagens, os
autores, e da importdncia da leitura para vida deles e dos alunos, [...] tipos
de estratégias novas, diferentes para se trabalhar em sala de aula, [...] a
leitura tem que ser prazerosa, [...] levar os alunos a conhecer os poemas de
uma forma gostosa e gratificante. Levar os alunos a gostar da narrativa,
como uma coisa estimulante, [...] a importdncia de estar criando gosto nos
alunos de estar lendo mais, e eles mesmos estarem sendo professores
estimuladores, porque se eles também ndo aprendessem a gostar de ler,
dificilmente os alunos iam gostar de ler. As proprias oficinas e o programa
forneciam subsidios pra que nos apresentdssemos para eles o prazer e a
importancia de se ler... E essa que foi a grande diferenca do nosso projeto.

(P12)
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Mediante essas colocagdes, percebemos claramente que o professor ¢ o
protagonista desse processo no ensino da leitura. Ele desempenha um papel fundamental na
interagdo com o texto no processo da leitura, com o aluno. Mas primeiramente o professor
precisa gostar de ler para ensinar a ler, como ainda, para poder selecionar bons textos que
atraiam o pequeno leitor, e interessar-se pela aprendizagem do aluno nesse contexto. Se ele

nao gosta de ler, ndo tera significado ser professor.

5.3 CATEGORIAS ABERTAS

A partir das confluéncias das tematicas acima relacionadas desenvolvemos
uma matriz que nos permitiu elencar as categorias abertas'’, ou as grandes invariantes, as
quais nos revelam os aspectos gerais dos discursos dos sujeitos pesquisados, ndo mais nos
atendo aos discursos individuais. Obtivemos as seguintes categorias abertas:

CA1 — Percepcao docente sobres a eficdcia das dindmicas desenvolvidas nos
Encontros;

CA2 — Possibilidade de atualizagdo metodoldgica, de contelidos e de
dindmicas;

CA3 — Modificagdo da Postura Profissional;

CA4 — Aplicabilidade dos contetidos e metodologias em sala de aula.

10 Categorias abertas sdo construtos que apresentam grandes convergéncias de Unidades de Significado ja
analisadas e interpretadas, também denominadas de grandes invariantes. Indicam os aspectos estruturantes do
fenomeno investigado e abrem-se a metacompreensao considerando a interrogacdo, o percebido, o analisado,
o dialogo estabelecido na intersubjetividade autor/sujeitos [...] (BICUDO, 2000, p. 82).



Quadro 8 - Categorias abertas resultantes das confluéncias tematicas
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Categorias abertas

Confluéncias tematicas

CAl - Percepgéo docente sobre a eficacia
das dinamicas desenvolvidas nos
Encontros Continuados

CA2 - Possibilidade de atualizagio
metodologica, de contetudos e de
dinamicas

CA3 - Modificagdo da Postura Profissional

CA4 - Aplicabilidade dos conteudos e

metodologias em sala de aula

CTI  — Apreciam o GESTAR

CT2 - Apreciam muito dos Encontros de
Lingua Portuguesa

CT3  —Troca de idéias e experiéncias

CT4 - Ganho de conhecimentos ¢
enriquecimento pessoal

CT5 - Aquisi¢do das novas metodologias e
conteudos para ser usados em sala de
aula

CT7  —Necessidade de outros encontros

CT10 - Proposta do novo ensino de leitura

CT6 —Mudanga de postura profissional

CT3 - Trabalho de equipe, cooperativo e
em grupo

CT8  — Aplicagdo e adaptagdo das
metodologias e conteidos propostos
a realidade escolar

CT9  — Material de apoio do Programa
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] a experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sobre o
feito da interacdo continua e permanente com os enunciados individuais do
outro. [...] Nossas palavras estdo repletas das palavras dos outros. As
palavras dos outros introduzem sua propria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos e modificamos (BAKHTIN,
1992 apud BOLZAN, 2002, p. 50-51).

Das andlises tecidas e sistematizadas ao longo do texto desta dissertacdo, as
quais demandaram estudos exaustivos, resulta uma modesta amostragem da forma pela qual
se realiza uma formagao continuada em servigo, que pode tornar-se importante quanto ao
sistema relacional na formagao e estabelecer novos modelos participativos na pratica.

A percep¢do do fendomeno investigado baseou-se em uma abordagem
qualitativa, de andlise descritiva interpretativa, uma vez que, para chegar a esséncia do
discurso dos sujeitos-colaboradores desta pesquisa, foi necessario interpretar esse discurso por
eles proferido, exposto por meio de suas palavras.

Ouvir os professores colaboradores dessa pesquisa significou entender suas
percepgdes acerca do mundo real vivido, do retorno a experimentagdo sobre os Encontros
Continuados de Lingua Portuguesa do GESTAR, quanto a metodologia desenvolvida, a
relacdo entre os colegas do grupo e a aplicabilidade das metodologias propostas em sala de

aula.

Por meio da verbalizagdo das impressdes dos sujeitos pesquisados que
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percebemos a intensidade e a importancia da constru¢do e composi¢ao do grupo de estudo,
coletivo, na formagdo continuada de professores de 2* a 4* séries do ensino fundamental.

Baseados nessa percepcdo da experiéncia vivida nesse grupo, pelos sujeitos-
colaboradores, a pesquisa possibilitou-nos ir ao encontro da origem dessa experiéncia, que
nasceu da necessidade da formagdo continuada dos professores de 2% a 4* série da REME, a
partir da implantagdo do GESTAR/MEC.

Pudemos verificar que a formagdo continuada coletiva, de professores de 2% a
4 série das séries iniciais do ensino fundamental em Lingua Portuguesa, ¢ de relevante
importancia e necessaria para o desenvolvimento profissional docente no intuito de
desenvolver novas formas de linguagem e, sobretudo, praticas criticas que permitam descobrir
outras maneiras de ver o mundo.

Ao voltar nossa atencdo para as narrativas dos professores somos capazes de
compreender que a multiplicidade dos “Eus” que eclodiam, demarcando a necessidade do “ter
voz”, para os professores mostrarem seus feitos e ndo feitos na sua pratica pedagdgica. Isso se
torna evidente também ao longo da analise os “acho”, sendo possivel perceber como a palavra
se instaura enquanto elemento mediador.

A percepgdo dos sujeitos pesquisados se revela para o pesquisador tal qual ela
se mostra, ¢ este capta para si essas experiéncias vividas sem, no entanto, apossar-se dela,
apenas apreendendo a perspectiva de significado dos sujeitos observados e ouvidos.

A partir das reflexdes, andlise e convergéncias dos discursos dos sujeitos-
colaboradores, realizadas nesta investigagdo, chegamos a sintese das confluéncias tematicas e,
derivadas destas, a convergéncia de quatro categorias abertas: Percepcdo docente sobre a
eficacia das dinamicas desenvolvidas nos Encontros Continuados; Possibilidade de
atualiza¢do metodoldgica, de conteudos e de dindmicas; Modificagdo da Postura Profissional;

e Aplicabilidade dos conteudos e metodologias em sala de aula.
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Contextualizando a categoria aberta percepcdo docente sobre a eficacia das
dindmicas desenvolvidas nos Encontros Continuados, constatamos o quanto esses momentos
foram significativos para os sujeitos-colaboradores da pesquisa, participes dessa formagao
continuada, traduzidos em seus depoimentos.

Relataram apreciar o GESTAR, da forma como se apresenta os pressupostos
teoricos metodologicos e como foram encaminhados, os quais possibilitaram uma abertura
para novas diretrizes do fazer pedagogico em Lingua Portuguesa por meio da troca de idéias,
experiéncias no trabalho em equipe, cooperativo ¢ em grupo sendo um fator de grande
significado para a vida pessoal e profissional. Nos Encontros Continuados de Lingua
Portuguesa, percebemos, por meio do relato dos sujeitos-colaboradores, o trabalho de grupo
ter sido um ponto de relevante interesse para os professores.

Segundo pesquisa realizada em fontes bibliograficas sobre formagao
continuada de professores, constatamos que grande parte de pesquisadores educacionais,
reporta-se sobre a necessidade do trabalho em equipe e cooperativo no espaco escolar.
Embora os professores gostem da dindmica de trabalho em grupo com seus pares, ela ainda
ndo se consolidou na sua totalidade em sala de aula por muitos profissionais da educagao, sob
alegacdo de indisciplina causada pelos alunos.

De acordo com Zeichner (1993, p. 18),

O modo como o professor v€ a realidade, serve de barreira, impedindo-o de
reconhecer ¢ experimentar pontos de vista alternativos. Os professores que
ndo refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente esta realidade
quotidiana das suas escolas [...].

Na escola, faz-se necessario que os docentes, de todas areas e niveis, abram
espacos para refletir o seu trabalho e para atualizagdo de conhecimentos. Estes momentos
devem ser de preferéncia em grupo, em sintonia com seus colegas, para juntos desenvolverem

acOes pedagbgicas pertinentes as necessidades e a realidade da comunidade escolar. Dessa
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forma, o professor sai do seu isolamento e individualismo por ndo compartilhar estratégias
pedagogicas, para tornar-se parte de um todo, onde a cooperagdo, a colaboragdo entre os
companheiros se processe em relagdes interpessoais. Somente por meio desse exercicio, 0s
professores conseguirdo autonomia para intermediar o trabalho em grupo com seus alunos.

O grupo estimula o desenvolvimento individual. E, pois, na discussio com os
companheiros da area ou da escola, na recusa ao individualismo, que o professor desenvolve
seu potencial de participagdo; despe-se de conceitos distorcidos e ao mesmo tempo
desenvolve habilidades de cooperagdo, respeito mutuo e critico, generosidade e solidariedade.
O professor consegue, a partir desse contexto, visualizar novos saberes, € novas praticas de
ensino vao nascendo. Construir um trabalho coletivo e coerente articulado ¢ bem posicionado
na escola ¢ tarefa desafiante, uma vez que o grupo estimula o desenvolvimento individual.

Os professores pesquisados relataram que esses momentos coletivos eram
extremamente interessantes pela qualidade das reflexdes realizadas, visto que necessitavam
verificar se o seu trabalho estava correto com relagdo aos conteudos e as metodologias
pertinentes a sua area de formagao.

Nos Encontros Continuados coletivos de professores da mesma area do
conhecimento existe a possibilidade de troca de experiéncias e atualizagdes, com reflexdes
voltadas para a area especifica de formacdo, como no caso desta pesquisa em Lingua
Portuguesa, ¢ meios de ampliacdo da visdo pedagdgica da educacdo, quando em contato com
experiéncias de diferentes comunidades escolares.

A construgdo de identidade desse grupo evidenciou-se no discurso dos sujeitos
pesquisados, 0s quais observaram a relagdo de colaboragao, solidariedade, companheirismo ¢
respeito matuo, que se estabeleceu entre os professores de 2* a 4* série dos Encontros
Continuados.

Temos nog¢do de que para enfrentarmos o desafio desse novo paradigma
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educacional, de formagao continuada coletiva, faz-se necessario romper com o individualismo
agravante inserido em nosso sistema educacional, ou, dentro da sociedade, pois caminhamos

para uma sociedade da informagdo e da comunicagdo. Segundo Libanio (2001, p. 68):

Nesse momento, entra o saber trabalhar em grupo. Quem nao aprender a
viver junto com os outros ndo se encontrara habilitado para desenvolver esse
tipo de tarefa em que as informacgdes precisam circular. [...] criar equipe de
trabalho se torna absolutamente imprescindivel.

Com relagdo a categoria aberta possibilidade de atualizagao metodologica, de
conteudos e de dindmicas verificamos a percep¢ao dos docentes pesquisados, quando
relataram que os Encontros Continuados possibilitaram trabalhar uma nova proposta de
ensino de leitura, favorecendo o ganho de conhecimentos, sendo este, um fator de
enriquecimento pessoal e profissional obtido por meio da aquisicdo de novas metodologias e
conteudos para serem usados na sala de aula. Essa categoria possibilitou aos sujeitos-
colaboradores manifestarem um desejo, desejo este, que parte da necessidade de outros
Encontros.

Essa categoria aberta denota quao importante foi a nova proposta de ensino de
leitura, a qual possibilitou ao professor utilizar-se de inimeras estratégias para despertar o
gosto pela leitura, no intuito de formar bons leitores. Aqui as vozes foram unanimes ao relatar
que essa metodologia levada para sala de aula teve uma aprendizagem significativa, e
conseqlientemente, apresentou bons resultados no desempenho do pequeno leitor.

Os professores colaboradores da pesquisa, usufruiram dos momentos de leitura,
tomando para si esse conhecimento, posto que alguns relataram sobre sua dificuldade pessoal

de ler. Quem nao sabe ler, ndo sabe ensinar a ler, pois

[...] ensinar e aprender a ler sdo tarefas complexas, [...] também s&o
enormemente gratificantes, tanto pela funcionalidade do conteudo como pelo
papel de protagonista e o envolvimento que exige dos responsaveis,
professores e alunos para que ocorra a aquisi¢io da aprendizagem (SOLE,
1998, p. 19).
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Esses depoimentos comprovam que a atualizacdo de novas metodologias de
ensino pode levar ao desenvolvimento de praticas pedagogicas mais eficientes.

Reportamo-nos as universidades que formam os professores de lingua
portuguesa, para reforgar a idéia de urgéncia em se refletir sobre os cursos de licenciatura
dessa area, pois, segundo discurso dos sujeitos pesquisados, eles aprenderam muita teoria nos
bancos universitarios, mas na sala de aula com seus alunos ndo conseguiam articular esse
conhecimento tedrico a pratica. Isso dificulta o profissional alicer¢ar o seu trabalho
pedagogico. Dai o ensino da lingua tornar-se um objeto de pouco interesse pela forma
descontextualizada como ¢ tratada.

A categoria aberta modificagdo da postura profissional, traz a tona, uma
discussdo bastante atual, sobre a questdo mudanga de postura profissional, que pode ocorrer
por meio do trabalho de equipe, pela busca de incesante atualizagdo e pela vontade sincera de
estar receptivo a mudanca.

Nos Encontros Continuados de Lingua Portuguesa, percebemos, por meio do
relato dos sujeitos-colaboradores, que as discussdes realizadas em torno das tematicas
referentes a area de lingua portuguesa e das teorias e metodologias propostas pelo GESTAR,
representam fator preponderante para aquisi¢do de conhecimentos e modificagdo dos seus
fazeres pedagogicos.

As concepcdes de mudanga e melhoria estdo vinculadas ao conceito de
inovacdo, entendida esta, como um processo que objetiva fundamentalmente, segundo
Huberman (1973 apud PORTO, 2000, p. 24) “[...] fazer instalar, aceitar e utilizar determinada
mudanga”, com relagdo a técnicas, costumes, praticas, conhecimentos, ritos.

Nesse sentido ¢ importante compreendermos que nenhum conhecimento ¢
construido pela pessoa sozinha, mas sim em parceria com outras, que sdo os mediadores. Para

tanto, segundo Zeichner (1993, p. 19), “[...] a abertura de espirito ¢ a responsabilidade devem
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ser as componentes centrais da vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela
sua propria aprendizagem”.

Nessa categoria aberta registramos que os Encontros Continuados eram
momentos de significativa reflexdo sobre o proprio trabalho do professor, colaborando com o
aprendizado e a atualizagdo profissional, contribuindo para mudangas na postura profissional
de antigos e novos professores, em suas escolas e salas de aula.

Com relagdo a ultima categoria aberta aplicabilidade dos conteudos e
metodologias em sala de aula, constatamos pela percepgao dos docentes pesquisados, quando
relataram que os Encontros Continuados favoreceram a apreensdo de novos contetdos e
novas propostas metodoldgicas para serem desenvolvidas em sala de aula, sendo que esses
conteudos e metodologias deveriam ser aplicadas e/ou adaptadas as suas realidades escolares.

Foi registrado, nessa categoria aberta, a importancia do material de apoio
fornecido pelo Programa, com propostas metodologicas que facilitavam o trabalho do
professor, ao mesmo tempo que conciliava os conteidos aos da Diretriz Curricular da
SEMED. Alguns docentes, no entanto, reclamaram a falta de material de apoio ao aluno em
suas escolas, pois conheciam o teor desse material e pleiteavam seu recebimento.

Nos Encontros Continuados de Lingua Portuguesa, percebemos, por meio do
relato dos sujeitos-colaboradores, que o material de apoio ao professor ¢ a aprendizagem do
aluno, foi um subsidio teérico metodologico de extrema importancia, sendo apontado como
um suporte positivo para a atualizacdo dos professores de lingua portuguesa, pois as
atividades propostas aliavam a teoria a pratica.

Nesse contexto, compreendemos que as relacdes do professor com materiais
didaticos (livros e manuais), na atividade educativa escolar como habilidades de estudo,
revelaram-se problematicas ao longo da histéria da educagdo, uma vez que os livros eram

utilizados como receituarios. Entretanto, a importancia desses objetos ainda ndo estd
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suplantada nem mesmo com os avancos da tecnologia da educacao, especialmente em paises
como o nosso. O material veiculado no Programa e utilizado na educacdo a distancia ¢ nos
Encontros Continuados de lingua portuguesa traziam atividades contextualizadas, articulando
a teoria a pratica.

Verificamos nessa categoria, por meio do discurso dos professores
pesquisados, que os Encontros Continuados estimularam o desenvolvimento da
interdisciplinaridade nas escolas, ocorrido principalmente por meio de projetos, e em especial,
de leitura.

Constatamos que os Encontros Continuados de lingua portuguesa contribuiram
para a construcao de projetos de natureza interdisciplinar nas escolas partindo das tematicas
propostas pelos professores de 2* a 4” série, participantes do processo de formacao continuada
do GESTAR, serviram de estimulo para esses profissionais, a fim de que buscassem
redimensionar continuamente sua praxis, superando e desafiando obstaculos de ordens
diversas, ocorridas no ambito das institui¢des escolares. Dessa forma, conseguiram traduzi-los
em projetos coletivos, envolvendo toda a comunidade escolar.

As pesquisas educacionais no Brasil, sobre formag¢ao continuada, sdo recentes,
iniciadas na década de 1980. Somos conscientes de que precisam ser aprofundadas e
amplamente discutidas ndo apenas entre os pesquisadores da area educacional, mas,
sobretudo, pelos professores, protagonistas do processo ensino e aprendizagem. As pesquisas
sobre formacdo de professores tém indicado, segundo Silva, J. (2004, p. 133) que “[...] os
docentes adotam praticas ecléticas, e que a fundamentacdo tedrica recebida nos cursos de
formacao inicial e complementadas nos de capacitagdo continuada, possibilitam a constru¢ao
gradativa de saberes [...]".

Os pontos positivos relatados pelos sujeitos-colaboradores desta pesquisa, nos

permitem concluir que a formagao continuada em lingua portuguesa do GESTAR, influenciou
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o desempenho do professor, na forma de ver o aluno e compreender melhor suas
necessidades. Para tanto, as instituicdes educativas, podem superar seu conceito obsoleto,
estimular novas praticas educativas e dividir o conhecimento que transmite com outras
instancias sociais.

A realizacdo deste estudo mostrou que o surgimento de programas de formagao
continuada como o GESTAR, que mobiliza acdes em um sistema de assessoramento com
propostas de apoio e estimulo ao professor, cujos pressupostos teoricos articulam a teoria a
pratica, podem levar a mudanga de postura profissional. Entretanto, a formagdo docente
depende em grande parte de como o professor incorpora em seu fazer pedagdgico praticas
condizentes as necessidades dos alunos.

Os resultados aqui presentes ndo sdao conclusivos, nem se esgotam. Ao
contrario disso, precisam ser sempre re-vistos, atualizados, analisados, refletidos e
acompanhados sob a dinamica da transformagdo, ora exigida pela sociedade. Nossa
contribuicdo foi minima neste cenario de discussdes, entretanto, consideramos importante

para o processo de formacao continuada de professores no contexto educacional.
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APENDICE 1 — Pautas das Oficinas de Lingua Portuguesa

Pauta da Oficina Introdutéria — Planejando o Ensino de Lingua Portuguesa

OBIJETIVO: A finalidade desta oficina ¢ apresentar o contetdo principal do primeiro cader de
Teoria e Pratica: a constru¢do do objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa, tendo em
vista as concepc¢aos de linguagem e de texto.

1* Etapa - 30 minutos
1. Retina-se com quatro colegas para pensar nas seguintes questoes:
a) A crianga, quando chega a escola, ja domina a linguagem, isto €, ja usa a linguagem
para comunicar-se. Entdo, por que é necessario que ela passe pelo processo de
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa? O que ela precisa aprender na escola?

b) Nesse processo de ensino/aprendizagem de lingua, o texto deve estar presente? Por
qué?

¢) Que concepgoes de linguagem e de texto devem ser levadas em conta quando pensamos
no objetivo do ensino de lingua?

2. O grupo vai esbogar o objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa para os primeiros
quatros anos do ensino fundamental.

O texto deve ser escrito em folha grande de papel para ser apresentado aos outros
participantes da oficina na proxima etapa. O grupo deve escolher um relato.

2% Etapa - 20 minutos

— Todos reunidos em forma de plendria vao ouvir 2 relatores de grupos que serdo sorteados
pelo formador. Cada relator vai ler o objetivo que seu grupo esbogou, explicando como as
concepgdes de linguagem e de texto influem na construgdo desse objetivo.

— Depois da exposicao dos dois relatores, todos vao ter a oportunidade de comparar os textos,
revendo, completando ou corrigindo o objetivo que seu grupo elaborou.
3* Etapa - 10 minutos

— Juntamente com o formador, todos os participantes vdo fazer uma sintese do que foi
discutido na oficina e formular um objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa que vem
ser retomado nas outras ofinas referentes ao caderno Teoria e Pratica 1 (TP1).

Pauta da Oficina - Teoria e Pratica 3 — Unidade 2

OBJETIVO: Vivenciar situagdes de producdo de textos, refletindo sobre os procedimentos
envolvidos nesse processo

1* Etapa - 40 minutos

— Leitura individual dos textos anexos.

— Revisar com os cursistas as caracteristicas textuais dos trés textos anexos, mobilizando seus
conhecimentos prévios, insistindo com eles para refletirem sobre os aspectos envolvidos no
ato da produgao.
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2% Etapa - 30 minutos

— Em dupla, escolher um tipo desses textos para ser produzido, observando assunto,
finalidade, interlocutor, modalidade e linguagem adequadas.

3* Etapa - 15 minutos

— Aproveitando os comentarios feitos, revisar o texto, observando a organizacao das idéias, a
articulacdo das palavras na frase, esta nos paragrafos e esses no texto; A selecdo adequada
das palavras, a ortografia e a disposi¢do do texto no papel.

— Reescrever o texto para ser apresentado.

4% Etapa - 20 minutos
— Apresentacdo de um de cada tipo de texto.
— Avaliagdo do grupo maior, verificando se o planejamento foi cumprido.

— Sintese dos procedimentos envolvidos no ato de producao do texto.

Pauta da Oficina - Teoria e Pratica 5 — Introdutoria

OBJETIVO: Proporcionar a oportunidade de analisar um texto e refletir sobre a importancia
de desenvolver com os alunos atividades de leitura e produgdo de histérias em quadrinhos,
textos jornalisticos e publicitarios.

1* Etapa - 20 minutos

— Reunir em grupos para juntos realizarmos a leitura e andlise do texto: PAPER MATE
apresenta PLAYCOLOR UMA HISTORIA EM QUADRINHOS COLORIDOS. O grupo
devera conversar, trocar idéias, comentar, discutir e responder as 5 (cinco) questdes
propostas.

— Apresentar o texto na transparéncia e analisar:

1) A intengdo que motivou a produgdo desse texto — despertar o desejo da crianca de possuir
as canetinhas magicas que tém a capacidade de pintar a histéria de Chapeuzinho, com
algumas mudancgas.

2) O publico a que se destina — A crianga dos primeiros anos do ensino fundamental que
gosta de histdrias de pintar.

3) A importancia de levar esse tipo de texto para a leitura dos alunos — Sao textos atraentes,
divertidos, que ajudam a crianga a descobrir o prazer e a importancia de aprender a ler.

4) O tipo de narrador — O narrador se mostra apenas nas legendas, como no primeiro
quadrinho e no terceiro; As personagens — as canetinhas magicas que decidem desenhar a
histéria de Chapeuzinho e se resolvem por meios de baldes.

5) A chamada para a participacdo das criangas — com frase “solte a imaginag¢do e crie os

desenhos ¢ efeitos mais incriveis com playcolor — a alegria de colorir e descobrir”; Levar o
professor a observar o didlogo que ¢ estabelecido com o texto “Aquarela” de Toquinho.

6) O slogan do produto — “Faca com o coracdo. Faca com PAPER MATE”, uma das
caracteristicas do texto publicitario.

2* Etapa - 20 minutos

— O grupo deverd produzir uma noticia tendo como assunto o lancamento das novas
canetinhas playcolor de paper mate. O relator deve redigir para apresentar aos outros
grupos na 3" etapa.
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— Chamar atengao para o lide (Flip): o grupo deve refletir sobre as caracteristicas da noticia,
conversar sobre as noticias que tem lido ou ouvido, trocar idéias a respeito de como deve
ser um texto classificado como noticia.

3? Etapa - 10 minutos

— Sintese da Oficina, registrando as eventuais dlividas para serem retomadas.

Pauta da Oficina - Teoria e Pratica 7 — Introdutdria / Unidade 1 - literatura infantil

OBJETIVO: Conhecer as defini¢des de texto literario, as caracteristicas de literatura infantil e
o valor das ilustracdes nos livros destinados as criangas.
1* Etapa - 20 minutos

— Exposi¢ao dos objetivos do TP 7 e atividade utilizando as estratégias de leitura (na pratica).

2* Etapa - 40 minutos

— Dividir em grupos para discussdo das questdes (a, b, ¢, d), referentes ao trecho da obra
“Assombramentos”, de Mirna Pinsky.

3* Etapa - 30 minutos

— Sortear um grupo para apresentagdo das discussodes feitas na etapa anterior (FORMADOR
faz as intervencdes necessarias).

4% Etapa - 30 minutos

— Exposi¢ao do histérico da Literatura Infantil (usar as transparéncias).

5% Etapa - 60 minutos

— Dividir a sala em grupos, distribuindo as tarefas da seguinte forma:
GRUPO A: Proposta de produgao de texto (Eva Furnari);
GRUPO B: Proposta de leitura (Eva Furnari);
GRUPO C: Proposta de producao de texto (Monteiro Lobato);
GRUPO D: Proposta de leitura (Monteiro Lobato).

6* Etapa - 60 minutos

— Apresentacao das propostas, comentarios e fechamento da Oficina com a sintese do que foi
estudado.
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APENDICE 2 — Anélise de entrevistas — discurso dos sujeitos

Avaliacdo da Formaciao Continuada - GESTAR

Que a avaliagdo vocé faz sobre o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar?

Pontos Positivos

Somos privilegiados, porque fomos o piloto desse projeto... Teve uma assisténcia, um
acompanhamento fantastico... Foi um dos melhores cursos que ja fiz... Deu embasamento tedrico
associado a pratica: como trabalhar a leitura, a interpretacdo textual integrando as disciplinas... Foi
interessante a forma como foi conduzido... Veio fortalecer os meus projetos como educadora... Nao
tive falta no Gestar, o curso € muito bom... O programa veio aprimorar o meu trabalho... Acrescentou,
deu diretrizes... Facilitou de forma mais detalhada e sistematica... Trouxe exemplos de como trabalhar
com os alunos... Foi fundamental esse programa... Consegui fazer duas coisas: a teoria e a pratica, e
aplicar os conteudos vivenciados na sala de aula... Conseguia trabalhar os contetidos na 1* série...
Mudou minha carreira profissional... Aprendi muita coisa... Cresci enquanto profissional... Foi
proveitoso e positivo... Mudei meu jeito de dar aula... Deu grande abertura para trabalhar... Ainda
trabalho nessa linha... Aprendi coisas que nao fazia antes... Foi pra enriquecer mesmo!... Mudei minha
postura... A metodologia facilitava para entender o contetido... Consegui deslanchar e aceitar melhor o
Programa... Passei a gostar da Lingua Portuguesa por causa do Gestar... O curso em si € 6timo e o
material fornecido também... O material pra mim ¢ como uma biblia... O rendimento na sala foi
fantastico [...] passei a ver detalhes do texto, tipos de textos...Fazendo aquele despertar... Da muita
informacgdo... Para as criangas melhorou muito... A gente vai aprendendo até com os alunos... Boa
formagdo em Lingua Portuguesa... Gostaria que o Programa continuasse... Quem vestiu a camisa
melhorou muito... Vocé vinha ajudar, orientava, assistia aula da gente... As atividades atingem os
objetivos da produgdo de texto: a coesdo,a coeréncia, a pontuagdo... Tinha o caderno de atividade para
o professor e o material de apoio para ser trabalhado na sala de aula, tudo dentro das Diretrizes da
SEMED... O contetido acabava caindo justamente no bimestre que vocé estava trabalhando... Teve
seqiiéncia... Uma bagagem que vou carregar para o resto da vida... Acabo sendo uma multiplicadora...
A formadora de Lingua Portuguesa gosta do que faz e acabou passando isso pra gente... Ainda trago
isso comigo... O segredo esta contido na formadora... Foi um conhecimento para vida toda, enquanto
profissional... Nunca vou perder esse conhecimento... Sou suspeita em falar do Gestar; foi a partir dos
estudos no Gestar [...] a trabalhar de uma forma diferenciada... Estar ciente da questdo da leitura, da
escrita, das produgdes de textos [...] recursos que a gente teve no Gestar... Foi prazeroso [...] como
profissional... Como professora foi um crescimento, um grande ficou mais facil de trabalhar... Ele da
aquela seguranca que vocé precisa... A metodologia utilizada foi essencial... O Programa foi excelente:
as oficinas, o material oferecido... Ajudou minha carreira profissional... Transmiti para meus alunos o
gosto pela leitura. S6 tenho a agradecer tudo... Como formadora consegui aliar a pratica com a teoria
na sala de aula, enquanto cursista... Sentia-me mais segura, confiante, falava com determinagdo, com
autonomia, Como monitora, capacitadora de professores, recebi essa formagdo dos doutores do MEC
[...] Tive quatro encontros [...] Recebi varias orientagdes para supervisao.

Pontos Negativos

No comego assustou... Foi uma mudanga brusca... Um ano estudando o Gestar ainda é pouco, vocé
ndo consegue tudo... Sempre fica uma coisinha que passou desapercebido... O Gestar tinha que ter
uma continuidade [...] mensal, bimestral... Nao tinhamos xerox suficiente para atingir todos os
alunos... Se tivéssemos numeros de atividades suficientes para cada sala [...] trabalharia tudo dentro da
idéia do Gestar... A parte negativa foi ndo conseguir atividades prontas para todos... Ndo era “fa” da
Lingua Portuguesa... O programa era para ser contado como uma Po6s-Graduagdo e ndo pode... No
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inicio foi muito complicado [...] fazia Gestar e Profa ao mesmo tempo... O curso ndo proporcionou
para 1? série, porque era para a 2%, 3% e 4 série... Quando iniciava as atividades as 18 horas estava todo
mundo um pouquinho cansado...

Assercoes

De modo geral a nova proposta tedrico-metodologica foi bem recebida pelos professores, pois ao
vivenciar situagdes nos encontros, tinham mais seguranga para poderem aplicar em sala de aula.

Os professores afirmam ter gostado muito de fazer o Gestar, ter aprendido muita coisa que mudou seu
jeito de dar aula, pois o curso foi muito proveitoso e a informagao obtida possibilitou conhecimentos
para toda vida profissional.

Os professores afirmam que o Programa veio somar com os professores e ajudou muito, porque por
muitos anos sentiam-se presos a uma metodologia tecnicista.

Entretanto reconhecem que no inicio tinham medo de mudar sua pratica educativa.

Os professores apontam o Gestar, um programa de boa formacdo em Lingua Portuguesa, pois
possibilitou uma abertura para o trabalho em especial, a leitura e produgdo de textos, resultando na
mudanca de pratica.

Os professores acham excelente a forma como foram conduzidos os pressupostos tedricos
metodologicos do Programa, pois veio fortalecer, aprimorar e mudar a pratica pedagogica.

Os professores afirmaram ter sido importante o assessoramento nas escolas, para orientacdo do seu
fazer pedagogico.

Os professores sentiram que o Programa possibilitou propostas metodologicas otimas para serem
desenvolvidas em sala de aula, favorecendo o aluno.

Nova proposta metodoldgica de lingua portuguesa

Qual a sua opinido sobre os encontros em Lingua Portuguesa, enquanto proposta metodologica?

Pontos Positivos

Aprendi com o Programa: troca de experiéncias, de idéias, desenvolvimento da cooperagdo entre as
pessoas... Gostei porque ndo foi so teoria, foi a pratica... Hoje eu tenho uma outra visdo da Lingua
Portuguesa... Trabalho de uma outra forma a lingua... Cada um aprendia de um jeito, posteriormente
trocava experiéncias... No dia-a-dia a gente vai aprendendo mais... Foi uma continuidade do nosso
trabalho... O estudo coletivo contribuiu naquilo que a gente precisa... Aplico ainda essa metodologia...
Nao regredi mais... Aquela forma que eu trabalhava antes, foi uma etapa [...] acabou... Os Encontros
foram otimos, as oficinas muito proveitosas... Nas reunides com os colegas, trocava muitas
experiéncias, Foi muito valido... A gente aproveitava mesmo!.. Todo momento foi importante e muito
bom... Momentos enriquecedores... O Gestar trouxe a reflexdo de o aluno estar sabendo, conhecendo a
importancia da lingua em si [...] Ele ndo vai ler o texto porque a professora esta pedindo [...] vai ler
porque € participante da sociedade... Existem mil informacdes em que ele 1€, participa, sabe, domina...
No proprio texto existe uma pessoa de interlocutor, que ali também esta inserido no contexto... O
aluno vai estar lendo o texto e ver que existe alguém, que ele também existe naquele contexto, entdo
aquele texto vai ter significado para ele.. Essa ¢ uma das caracteristicas do Gestar [...]
importantissima, do texto ter significado para vida e para o aluno... Saber que pode interagir, que ele ¢
realmente um interlocutor... Vivenciamos aqueles encontros, tiravamos duividas com nossas
formadoras [...] nos apoiavam... Uma visita que ficavamos esperando... Eu ficava esperando o dia, [...]
era na 2" feira... Fazia minhas tarefas, a formadora olhava mesmo! Na visita, ndo era aquele intuito de
cuidar, de vigiar, mas de ajudar, auxiliar, [...] nos fortalecendo, nos dando seguranca... Nessas ajudas
na escola, o grupo foi se fortalecendo cada vez mais... Fui conhecer todas as caracteristicas dos textos,
a variedade de géneros, a tipologia textual no Gestar... Fico muito tranqiiila de dizer [...] ndo aprendi
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isso na faculdade, mas no Gestar... Tinhamos que ministrar a aula a partir do que foi estudado, e os
colegas todos olhando... Nos encontros, a troca de experiéncia entre as escolas foi riquissima...
Bastante proveitosa, principalmente dentro das escolas, fazendo o curso junto com os professores [...]
14 nos conseguiamos passar pra eles a base que necessitavam [...] os professores nos buscavam para
tirar davidas dos TPs [...] podiamos ver a sede de conhecimento dos professores [...] enquanto
formadora, nunca perdemos o foco da questdo de sermos professoras... A mudanga de metodologia
proposta pelo Gestar, socio-interacionista, foi bastante importante no ensino de lingua Portuguesa.

Pontos Negativos

Inicialmente, resisténcia de alguns... Dificuldades no inicio... Apanhei muito para trabalhar com os
alunos [...] muita conversa... Na verdade o Gestar ndo traz novidades, nada do que nds nio viamos... A
principio algumas pessoas ficaram em divida... As vezes ficava com vergonha [...] expressar...
Professores estavam acostumados a trabalhar com a gramatica simplesmente pura.

Assercoes

Os professores consideram de grande importancia os estudos coletivos em Lingua Portuguesa, pela
troca de idéias, pelos novos conhecimentos e pelo bom relacionamento entre os colegas.

Os professores apontam a metodologia sugerida nos encontros, o acompanhamento ¢ a orientacdo
como grande contribui¢@o para mudanga de postura, por ser diferente daquela metodologia tradicional
até entdo utilizada, e esta nova, fundamenta tedrica aliada a pratica.

Os professores afirmam que as sugestdes metodoldgicas a serem desenvolvidas em sala de aula, com
os alunos eram muito proveitosas.

Os professores observam que as metodologias desenvolvidas nos encontros possibilitavam adaptacao a
realidade dos alunos, numa troca de aprendizagem entre professor e alunos.

Os professores sentiam-se a vontade para solicitar ajuda ou tirar dvidas com os monitores.

Os professores consideram importante o papel do professor e do formador na mediagdo do processo
ensino e aprendizagem.

Os professores perceberam que as metodologias vivenciadas nos encontros foram adaptaveis a
realidade de sala de aula, como fator relevante na abstragdo de conhecimentos pelos alunos, inclusive
com a possibilidade de trabalhar na 1? série.

Os professores aprenderam a trabalhar com o texto dentro de uma nova visdo, conheceram a
diversidade textual, as caracteristicas de cada tipo de texto e os recursos lingiiisticos que permeiam os
textos, diferenciando-os.

Estudo coletivo: relacionamento entre os professores do grupo

Qual sua opinido sobre o estudo coletivo. Como se deu o relacionamento entre os professores do
grupo?

Pontos Positivos

Foi 6timo... Novas amizades, experiéncias diferentes... Muita troca de conhecimentos... O trabalho em
grupo fortaleceu sem duvida... Foi facil o entrosamento dos professores... Nos trabalhamos juntos, a
partir do Gestar... Foi uma troca de idéias... No estudo coletivo € possivel a troca de experiéncia...
Percebi que aprendi muito com eles, na hora de elaborar as atividades Cada um aprendia de um jeito,
na hora de desenvolver as atividades a gente trocava idéias... Um grupo ajudava o outro... Nos nos
davamos bem... O grupo procurava desenvolver o maximo daquilo que estava aprendendo, com
vontade, com gosto... O trabalho em grupo ¢é fortalecido pelas relagdes sociais, Foi 6timo pelas
experiéncias diferentes que os colegas mostravam como faziam na escola... O grupo foi muito unido...
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As aulas coletivas tém contribuido cada vez mais, naquilo que a gente precisa... O relacionamento aqui
na escola foi excelente... O curso era dado aqui e vocé€s acompanhavam, assistiam a gente
trabalhando... Eu ndo me sentia policiada... Sentia como se tivesse um amuleto... Se eu deslizar, elas
vao me corrigir € eu vou sanar essa falha... Parabenizavam e elogiavam o bom trabalho... Era uma
injecdo de animo... A gente trocava experiéncias ¢ aprendia... Eu trabalho em duplas todos os dias. A
primeira coisa que os alunos fazem quando chegam ¢ formar duplas... Tem trabalho que eu faco em
grupo, Eles mesmos se organizam. Mudou completamente a postura deles. Um pode ajudar o outro,
eles gostam muito [...] acredito no trabalho de dupla, de grupo... O estudo em grupo foi um trabalho de
conquista com os professores, porque o Programa solicita essa metodologia tiravamos nossas duvidas
com a formadora Foi muito bom e enquanto estava sendo aqui na escola foi bem melhor... A gente
criava momento individual para vocés tirarem nossas dividas... Vocés olhavam as tarefas... Eu me
sentia mais segura quando vocé estava aqui, olhando se a gente estava fazendo as coisas certas ou
ndo... Os outros fazem perguntas diferentes das que vocé ndo tem... Nos somos professores, nos
estudamos... O fato de se trabalhar o coletivo, no grupo, facilitou muito e a metodologia utilizada dava
abertura pra gente ler... [...] discutia, estudava... O grupo se interava muito... A dificuldade de um era a
possibilidade do outro... No grupo, a gente comegou a descobrir isso e um comegava a ajudar o outro...
Quando um tinha dificuldade de fazer reestruturacdo o outro sugeria a forma de fazer. Isso ocorria
entre os professores da escola, o grupo inicial de estudo... A gente passava para o coletivo com os
demais grupos, colocava a sugestdo de como estdvamos trabalhando... Gostei muito, foi rico... Vocé
trabalhar um texto com os colegas, depois ir 1a na frente apresentar, vocé se esquecia que era uma
profissional... Até os pontos negativos ajuda o profissional [...] uma critica sobre aquilo que faz pra ser
um bom profissional... Os pontos positivos e negativos fazem o profissional crescer... Os encontros, a
troca de experiéncia entre as escolas foi riquissima... Era toda semana... Pena que ndo continua... Foi
bom porque o grupo cresceu... Eram momentos bastante proveitosos, onde nds pudemos realmente ver
avangos dos nossos colegas professores Eu percebi que o relacionamento entre os colegas foi muito
bom... Aprendi muito com eles na hora de elaborar as atividades... Faziamos os grupos e durante a
oficina eu fazia parte de cada grupo intermediando... Um ajudava o outro, um dava forca para o outro,
era o coleguismo... Estivamos querendo [...] trabalhassem com a proposta socio-interacionista. [...]
alguns quase aposentando, tinham dificuldades de estar mudando no final de carreira tiveram certas
restricdes [...] com carinho e afeto fomos conseguindo conquista-los. Nos estavamos querendo que
eles trabalhassem com a proposta socio-interacionista. E uma proposta nova, e alguns quase
aposentando, tinham dificuldades de estar mudando no final de carreira. Tiveram certas restrigdes
quanto a isso, [...] carinho e afeto, nds fomos conseguindo conquista-los. Eles conseguiram participar
com vontade, interesse. Aqui na escola o relacionamento foi bom, ndo me lembro de nenhum
desencontro... Entdo eu me senti em casa la... O grupo cresceu, a troca de experiéncia ¢ o
conhecimento adquirido é um crescimento, porque sempre um queria mostrar alguma coisa que tinha
feito e dado certo e os outros podiam fazer também. Foi muito positivo! Tanto os encontros do
CECAP como os da escola...

Pontos Negativos

L4 nas Oficinas nos tinhamos que ministrar aula a partir do que foi estudado em casa ou na escola, e
os colegas todos olhando... As vezes a gente ficava com vergonha de ir a frente, de se expressar... Nos
temos encontro coletivo na escola todo més, mas estudos como nds faziamos no Gestar toda semana,
ndo tem mais... Quando foi para o CECAP, sentia-me deslocada com um grupo muito grande...
Inicialmente, resisténcia de alguns... Dificuldades no inicio... Apanhei muito para trabalhar com os
alunos [...] muita conversa... Chegdvamos depois de um dia exaustivo [...] trabalhavam dois periodos,
muitos iam direto para o CECAP, cansados, muitas vezes desmotivados... As vezes ndo tinha
oportunidades de por para fora as ansiedades, as dificuldades, ou o sucesso... Entdo acabava me
calando e deixava de aprender... Senti que aprendi menos... Minha expectativa era que seria uma troca
de experiéncias, que aprenderia com novas idéias... Eu me senti desanimada e desestimulada... Para
usar da sinceridade, ficou mais complicado no CECAP... Com um grupo maior, fica mais dificil [...]
sai dali sempre com duvidas [...] o tempo se torna curto... O professor ndo se sentia a vontade para
expor suas duvidas perante o grupo... S30 muitas pessoas fazendo perguntas, isso prejudica um
pouco...
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Assercoes

Os professores consideram relevantes as diferentes experiéncias que os pares mostravam, como sendo
positivas para novos conhecimentos.

Os professores consideram os Encontros em Lingua Portuguesa muito bons, pois novas relagdes
pessoais surgiram, favorecendo o trabalho coletivo.

Os professores atribuem como pontos positivos dos Encontros a troca de experiéncias realizada entre
os pares. Dessa forma, uns ficavam sabendo dos outros, isto é, como exerciam suas praticas em suas
escolas e salas de aulas.

Os professores afirmam que os conteudos ¢ metodologias desenvolvidas em grupo nos Encontros,
ajudam o trabalho em sala de aula, pois consideram os recursos utilizados elementos enriquecedores
nas aulas de Lingua Portuguesa.

Os professores consideram importante o assessoramento dado nas escolas, pois o apoio da seguranca
ao professor e fortalece o grupo.

Poucos professores declararam nao se sentir a vontade com os Encontros no CECAP, pela participagdo
de outras escolas.

Os professores reconhecem que inicialmente tiveram dificuldades para fazer a transposicdo da
metodologia para sala de aula, no que diz respeito ao trabalho de grupo, principalmente pela conversa
que gerava entre os alunos.

Os professores afirmam que gostavam dos Encontros por ser um momento de troca de experiéncias
entre os professores de todas as escolas sobre metodologia, contetidos, avaliagao.

Alguns professores, inicialmente, tiveram davidas sobre o Programa, pois ele refor¢a aquilo que os
professores ja sabem por meio de estudos, embora afirmem que o Programa tenha se desenvolvido
com clareza e dinamismo.

Os professores gostam de participar dos Encontros na escola por sentir-se mais a vontade com os
momentos individuais para tirar davidas com as formadoras.

Os professores reconhecem que € muito bom conviver e trocar experiéncias com os colegas da area,
pela possibilidade de acesso a informacdes atualizadas, nogdo exata do que acontecia nas outras
escolas.

Aplicabilidade: teoria x pratica

Como se deu a aplicabilidade em sala de aula das propostas teoricos metodologicas discutidas e
estudadas durante os encontros?

Pontos Positivos

Aprendi que a teoria ndo pode ficar sem a pratica e a pratica sem a teoria... O Gestar da esse gancho, a
teoria e a pratica andam juntas... O que eu aprendia com a troca de experiéncia, fazia na escola e com
vontade... Eu tive até mais seguranca... A escola disponibiliza recursos pedagodgicos... Apliquei aos
poucos para os alunos... O professor sabendo como conduzir fica facil para o aluno... Tive muitos
erros, mas fui consertando... Era uma nova experiéncia... Eu ndo tive dificuldade em fazer a
aplicabilidade para sala de aula. Eu tive até mais seguranga Com aquelas técnicas, fui melhorando...
Os alunos mudaram de postura... O professor aprende novas estratégias, aprende a recriar, a trabalhar
com qualquer texto... Para mim valeu porque agora eles escrevem e fazem leitura dos proprios textos
pra revisar... Foi excelente; eu ia para a sala de aula com seguranca... SO consigo passar bem aquilo
que eu acredito e dou conta... O pessoal aplicava com a gente antes, tiravam nossas davidas... A gente
fazia muito na pratica e quando chegava na sala de aula ja estava segura do que ia fazer... Muito bom...
Comeca a ver com outros olhos a atividade a ser trabalhada com os alunos... A gente aprendeu sobre
as habilidades a partir do Gestar... Vocé€ se preocupa com as habilidades que o aluno tem e ndo tem...
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Para desenvolver habilidades precisa ter competéncia... Habilidade ¢ fundamental dentro do nosso
planejamento... No dia-a-dia, tudo que vocé vai fazer precisa estar acompanhando se o aluno tem
aquela habilidade... Eu sempre trabalho em cima das habilidades que faltam para o meu aluno... Uso
direto as apostilas do Gestar... Meu trabalho ficou bem melhor, deslanchou... As Atividades de Apoio
a Aprendizagem sdo todas maravilhosas... A gente aprendeu muito... Como a gente tinha as oficinas,
facilitava mais nosso trabalho... Ficava mais facil passar para os alunos... O que aprendia na troca de
experiéncia, fazia na escola e com vontade... Até hoje eu trabalho com o Gestar... Ndo deixo pra nada
meu livro... Foi um bom exemplo trabalhar com historias em quadrinhos... Distribuia os livros para as
criangas, os gibis, para eles se interar, conhecer os elementos constitutivos desse tipo de texto, o que
caracteriza o tipo de texto, que as imagens fazem parte, que existem as marcas de movimento... Ficava
facil para ele entender o tipo de texto, porque ja conhecia os elementos constitutivos desse tipo de
texto, o que caracteriza o de texto, que as imagens fazem parte, que existem as marcas de movimento...
Para se analisar a lingiiistica a gramatical. Para eles aquilo estava sendo prazeroso... Para o adulto
enquanto aluno as Oficinas apresentavam atividades prazerosas, imagine para o aluno!... As
Atividades de Apoio a Aprendizagem, se duvida € um recurso bom pra trabalhar... Consegui que meus
alunos de 1* série tivessem conhecimento dos tipos de narradores, personagens, enfim os elementos da
narrativa... Eu consegui isso, porque consegui transpor da teoria para a pratica... Eu ndo fiquei s6 na
teoria... Com certeza foi o Gestar que me auxiliou... E bom estar registrando que os cadernos de
Atividades de Apoio a Aprendizagem que o Programa Gestar apresenta sdo maravilhosos... As
atividades sdo testadas, prontas para o professor, os textos sdo selecionados, diversificados... Sdo
atividades que trazem todo o encaminhamento de como vocé trabalhar na sua sala de aula, até as
perguntas para levantamento do conhecimento prévio, o que vocé deve perguntar, como deve agir no
momento da atividade... Vocé€ pode ir além quando vocé trabalha o Gestar... Tornou muito mais facil,
porque tinha conteudos que a gente ndo sabia como abordar, como trabalhar, e daquelas atividades que
vieram das AAAs. a gente conseguia trabalhar com elas e até da propria apostila que nos
estudavamos... Nos tiravamos copia dos textos, tinha sugestdoes de interpretagdes, como fazer... As
sugestoes que aconteciam nas sessdes de estudo, conseguiamos aplicar aos alunos... Era mais facil
para eles, mais prazeroso... Os alunos entendiam muito mais... Antes eles achavam muito
complicado... Poucos conseguiam entender o que era um poema, um texto informativo, uma carta,
uma noticia... Eu jamais tinha tido a idéia de criar uma noticia, o que dird eu fazer meus alunos criar
uma noticia... Depois eles transformavam noticia em um poema, mudando o género. Isso ai foi a coisa
mais linda!... Eu acredito que com dominio dos contetidos consegui ter um resultado bem melhor...
Com as atividades das apostilas foi mais facil aplicar na sala de aula...

Pontos Negativos

Tive muitos erros... Quando se discutia as tipologias textuais, muitas vezes eu nem sabia o que dizer
Um pouquinho dificil, porque foi coisa nova... E uma pena que nio forneceu o material para o aluno...
Nao recebemos as atividades de apoio a aprendizagem para os alunos... Se tivesse material para o
aluno, teria surtido um efeito bem maior.

Assercoes

Os professores afirmam que a aplicabilidade em sala de aula foi muito boa, apés um novo olhar na
metodologia desenvolvida com os alunos, principalmente, as habilidades a serem desenvolvidas, a
partir do planejamento, como ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem.

Alguns professores afirmaram ter tido dificuldades no comego em aliar a teoria a pratica.

Os professores atribuem como ponto negativo, o Programa ndo ter viabilizado nimero suficiente de
cadernos de Atividades Apoio a Aprendizagem a todos os alunos Isso ocorreu apenas em algumas
escolas.

Os professores acreditam que os contetidos ¢ metodologias desenvolvidas em grupo nos Encontros,
ajudam o trabalho em sala de aula, pois consideram os recursos utilizados elementos enriquecedores
nas aulas de Lingua Portuguesa.
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Os professores percebem que a aplicabilidade das propostas metodoldgicas em sala de aula tornou-se
facil devido a vivéncias e experimentacdo nas oficinas, € a troca de experiéncias.

Os professores possuem todo o material do Programa com sugestdes de atividades que contribuem
com o aprendizado, utilizado até hoje.

Aquisicao de novas metodologias e conteudos para trabalhar em sala de aula

Como foi trabalhar com a aquisi¢do das novas metodologias e conteudos em sala de aula?

Pontos Positivos

E muito importante o formador, ele da uma seguranca, uma vontade no cursista de utilizar a
metodologia proposta... Eu trabalho em grupo... Primeiro eu faco os combinados, oriento, observo
quem esta ou ndo trabalhando, fago as intervengdes... A cada ano vou mudando, aprendendo mais... O
que ndo deu certo naquele ano eu vou mudando... Vou tendo mais confianga, mais surpresas... Percebo
que ja consegui muito e melhorei bastante... E importante trabalhar com o conhecimento prévio do
aluno... Para que o aluno se desenvolva e aprenda o contetdo... Depois ndo tive dificuldades de jeito
nenhum... Foi um bom exemplo... Como se trabalhava com histérias em quadrinhos... Distribuia os
livros para as criangas, os gibis, para eles se interar, conhecer os elementos constitutivos desse tipo de
texto, o que caracteriza o tipo de texto, que as imagens fazem parte, que existem as marcas de
movimento... Para se analisar a lingiiistica, a gramatical. Pra eles aquilo estava sendo prazeroso... Para
o adulto enquanto aluno na Oficina os encontros apresentavam atividades prazerosas... As atividades
de Apoio a aprendizagem, se duvida ¢ um recurso bom pra trabalhar... O professor sabendo como
conduzir fica facil para o aluno... No decorrer do curso eu consegui fazer a transposi¢do da teoria para
a pratica na sala de aula com meus alunos... No Gestar aa teoria e a pratica andam juntas... Aprendi
que a teoria ndo pode ficar sem a pratica e a pratica sem a teoria... Eu ndo vou ter a pratica se eu ndo
tenho a teoria... Isso eu consegui no Gestar também... Muito importante o formador... Ele da uma
seguranga, uma vontade no cursista... Nos nossos PLs a gente, discutia o que ia fazer pra ir
facilitando... Essa transposi¢do da teoria pra pratica acontecia mais no horario de planejamento: qual
assunto, como que a gente vai abordar, como que a gente vai discutir... No grupo um dava uma
sugestdo, outro dava outra até que a gente encontrava a forma mais pratica, mais facil pra estar
conseguindo passar pra que o aluno também tivesse um proveito maior... Com os contetudos, as
apostilas encaminhadas, foi bem mais facil aplicar na sala de aula, consegui ter um resultado bem
melhor...Tenho certeza que hoje eu tenho mais seguranca de trabalhar a Lingua Portuguesa... Percebi
com a mudanga que eu tive... Eu no tive dificuldades, consegui fazer a transposi¢@o porque a gente ja
fazia nas oficinas...Trabalhei as diversas tipologias, o levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos... Com a diversidade textual, eu ia revisando, perguntando qual a diferenga entre um texto e
outro... Mesmo a 2% série, eles conseguem acompanhar bem.

Pontos Negativos

No comeco até que eu tinha algumas dificuldades... Eu ainda tenho dificuldades... S¢ tive dificuldades
no comecinho... Tive medo, porque era uma coisa nova... Acho dificil fazer a transposi¢do para o livro
didatico... Trabalho um pouco o livro didatico, porque os pais exigem, depois eu trabalho as atividades
do Gestar.

Assercoes

Os professores opinam que houve uma mudanga positiva na pratica pedagogica a realidade de sala de
aula, como fator relevante na abstragdo de conhecimentos pelos alunos, a partir da metodologia do
trabalho de grupo, que iniciou com pares, depois com pequenos grupos.

Os professores acham importante o material do Programa, direcionado ao professor, como os cadernos
de Atividades de Apoio a aprendizagem, que facilita o trabalho do professor, e a0 mesmo tempo
concilia os contetidos aos da Diretriz Curricular da SEMED.
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Os professores declaram que a formag@o de grupos como forma de encaminhar as atividades
realizadas nos encontros era muito interessante, mais participativa, além de facilitar a transposi¢do
para os alunos em sala de aula.

Alguns professores reconhecem a dificuldade de fazer a transposi¢do metodoldgica do Programa para
o livro didatico, e trabalham isoladamente cada uma das propostas.

Novo ensino de leitura

Como se realiza o novo ensino de leitura em sala de aula?

Pontos Positivos

O Gestar possibilitou que eu trabalhasse de um modo diferente a leitura... E posso estar registrando
que a minha formadora despertou minha vontade de ler... Ela despertou a minha curiosidade para a
leitura... Isso € importante para os nossos alunos... Da mesma forma que a formadora fez comigo, eu
tenho que fazer... Os professores tém que fazer esse trabalho com os alunos, despertar o gosto pela
leitura... Fazer uma leitura diferente, um trabalho diferente através dos levantamentos de
conhecimentos prévios deles... A partir do titulo do texto, a leitura compartilhada... O Gestar
proporcionou isso... Eles levantavam hipoteses sobre o que ndo sabiam, sugeriam, inferiam
informagdes sobre o texto, eu checava as informagdes dadas por eles... Eles adoravam... Até na leitura
oral, o jeito como eu dava énfase, expressividade, fazendo uso da pontuacdo, despertava o interesse
dos alunos... No momento em que vocé esta lendo vocé tem que vivenciar aquilo, tem que imaginar, se
entregar mesmo!... Antes de realizar a leitura, tem uma prévia, nés vamos falar do titulo pra eles
fazerem uma hipotese do que serd vai tratar o texto, o assunto eu gosto muito de fazer a leitura
oralizada, juntamente com eles pra eles estar ouvindo, pra entonar bem as palavras... Ndo se 1€ uma
receita como se 1€ um poema, isso tem que ficar claro... Depois que lemos cada uma vai fazer sua
leitura individual... Vamos comentar oralmente qual a finalidade do texto, a que tipo de publico ele é
direcionado, quais sdo os elementos que constituem aquele texto... Sdo diretrizes que vao fazer com
que ele esteja contextualizado com o texto... Ele vai poder utilizar e inserir naquele texto, o
conhecimento dele... Vai ter uma interlocucdo entre ele e o autor, como o Gestar ensinou, lembro,
nitidamente como se fosse hoje, enquanto aluna, professora aluna do Gestar e € assim que eu trabalho
com o aluno,,, O trabalho flui muito, eles participam, eles se sentem integrados...Nos estamos
trabalhando com projeto de leitura...Em grupos, cada grupo fica responsavel para levar um livro...Eles
vdo apresentar da forma que decidirem: se vao fazer outro livro, se vdo apresentar em forma de
musica, em forma de teatro... Eles apresentam para os colegas da sala, cada semana um grupo ¢
responsavel... A cada més eu uso uma estratégia nova... Eles gostam de ler, se interessam... E muito
interessante vocé€ ver, olhar seus alunos lendo, se interessando, gostando de ler... Enquanto educadora,
na escola nds temos que cumprir nosso papel, enquanto esse aluno estiver na minha sala eu vou fazer
isso... Eu tenho certeza que isso era a proposta do Gestar, que a gente conseguisse fazer com que o
aluno gostasse de ler... . Se ele estd vendo um mapa ele estd gostando daquela leitura... Se ele esta se
localizando no espago, ele esta se sentindo cidaddo... Ele esta se sentindo um ser que faz parte daquele
mundo, estd inserido naquele contexto... Entdo a leitura pra ele esta tendo um objetivo, uma
finalidade... Ela est4 sentindo prazer em ler e essa leitura esta tendo um significado para ele enquanto
ser humano, enquanto aprendiz, enquanto detentor do seu conhecimento. E motivador pra mim
enquanto profissional, e fico feliz porque eles tem interesse, estdo envolvidos na leitura...E a Lingua
Portuguesa fazendo a transposi¢io pra outras disciplinas... E a Lingua Portuguesa auxiliando,
perpassando outras disciplinas... Eu trabalho dessa maneira, fazendo levantamentos prévios...
Consegui despertar o gosto pela leitura, trabalhando o levantamento prévio sobre o assunto, o
interlocutor, linguagem, suporte e interpretacdo, fica mais facil para entenderem e interpretar o texto...
Questiono o que o texto traz. ... o assunto do texto... a quem o texto se destina... Os interlocutores...
tipo de leitor... tipo de linguagem (formal ou informal)... o autor...o suporte Trabalho com literatura
infantil... Ficha de leitura sobre o autor.. o desenhista... Leio o texto com muita énfase Levantamento
do gosto muito de fazer a leitura oralizada, juntamente com eles pra eles estar ouvindo, pra entonar
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bem as palavras... Ndo se 1€ uma receita como se 1€ um poema, isso tem que ficar claro...Depois que
lemos cada uma vai fazer sua leitura individual... Vamos comentar oralmente qual a finalidade do
texto, a que tipo de publico ele ¢ direcionado, quais sdo os elementos que constituem aquele texto...
Sdo diretrizes que vao fazer com que ele esteja contextualizado com o texto... Ele vai poder utilizar e
inserir naquele texto, o conhecimento dele... Vai ter uma interlocugdo entre ele e o autor... Como o
Gestar ensinou... Lembro, nitidamente como se fosse hoje, enquanto aluna, professora aluna do
Gestar... E assim que eu trabalho com o aluno... O trabalho flui muito, eles participam, eles se sentem
integrados... Nos estamos trabalhando com projeto de leitura...Em grupos, cada grupo fica responséavel
para levar um livro... Eles vdo apresentar da forma que decidirem: se vdo fazer outro livro, se vdo
apresentar em forma de musica, em forma de teatro... Eles apresentam para os colegas da sala... Cada
semana um grupo ¢ responsavel... A cada més eu uso uma estratégia nova... Eles gostam de ler, se
interessam... E muito interessante vocé ver, olhar seus alunos lendo, se interessando, que estdo
gostando de ler... Enquanto educadora, na escola nds temos que cumprir nosso papel... Enquanto esse
aluno estiver na minha sala eu vou fazer isso... Eu tenho certeza que isso era a proposta do Gestar, que
a gente conseguisse fazer com que o aluno gostasse de ler... Quando o aluno vai trabalhar com texto
cientifico, com texto informativo de outra disciplina ele esta vendo uma leitura diferenciada... Se ele
esta vendo um mapa ele esta gostando daquela leitura... Se ele esta se localizando no espaco, ele esta
se sentindo cidadao... Ele esta se sentindo um ser que faz parte daquele mundo, esta inserido naquele
contexto... Entéo a leitura pra ele esta tendo um objetivo, uma finalidade... Ela esta sentindo prazer em
ler e essa leitura esta tendo um significado para ele enquanto ser humano, enquanto aprendiz, enquanto
detentor do seu conhecimento. E motivador pra mim enquanto profissional, e fico feliz porque eles
tém interesse, estdo envolvidos na leitura... E a Lingua Portuguesa fazendo a transposigdo pra outras
disciplinas... E a Lingua Portuguesa auxiliando, perpassando outras disciplinas... Eu trabalho dessa
maneira, fazendo levantamentos prévios... Consegui despertar o gosto pela leitura, trabalhando o
levantamento prévio sobre o assunto, o interlocutor, linguagem, suporte e interpretagao, fica mais facil
para entenderem e interpretar o texto... Questiono o que o texto traz. ... o assunto do texto... a quem o
texto se destina... Os interlocutores... tipo de leitor... tipo de linguagem (formal ou informal)... o
autor...o suporte Trabalho com literatura infantil... Ficha de leitura sobre o autor... o desenhista... Leio
o texto com muita énfase Levantamento do conhecimento prévio dos alunos a partir do titulo do
texto... Conto o historia e deixo o final para eles deduzirem... Eles imaginam bastante... Pergunto sobre
0 assunto, os personagens, o narrador, a linguagem... Fago trabalho interdisciplinar com conhecimento
prévio dos alunos a partir do titulo do texto... Conto o histéria e deixo o final para eles deduzirem...
Eles imaginam bastante... Pergunto sobre o assunto, os personagens, o narrador, a linguagem... Fago
trabalho interdisciplinar com Historia... faco leitura silenciosa ...Leio o texto com muita énfase para
eles perceberem a pontuacdo... Depois os alunos 1éem eu fago a interpretagdo... Trabalho muito em
cima de leitura... Trabalho o conhecimento prévio do aluno... Quando mostro o livro, o que eles acham
que tem dentro... Que tipo de leitura vai trazer... O que eles t€ém sobre aquele livro... Tudo isso a gente
trabalha... Trabalho com produgdo de texto. Adoro trabalhar com texto. .. Trabalhei varios cadernos de
produgdo de texto... Fizemos um livro de poemas... Tudo isso deu pra desenvolver bem... Foi um
trabalho muito prazeroso... Voc€ vé o crescimento do aluno... A partir do Gestar, muita leitura e
producdo de texto... € fazer os alunos estar pesquisando, buscando... Nunca imaginei que meus alunos
fossem fazer textos de duas paginas e meia... Foi fantastico... Através de textos com ilustracdo... Eu
dou o texto, mas primeiro fago suspense... Coloco a figura e as criangas vdo falando sobre a
ilustracdo... Ou coloco o titulo e pergunto que histdria pode acontecer a partir daquele titulo... Comego
a leitura por paragrafo... Trabalho os conhecimentos prévios: o assunto, os interlocutores, o autor se
estd na 1* ou 3? pessoa, a informagdo sobre o autor, de onde foi tirado o texto, linguagem formal e
informal... Trabalho a carta formal e informal mostrando que a fala ¢ diferente... Na minha pratica
comecei a fazer historias nas transparéncias, pintando para ter uma visualizagdo mais alegre,... Eu ndo
me importo de pintar... Vou fazendo pra aula ficar mais gostosa... Comecei usar o retroprojetor com o0s
alunos pra eles ter mais incentivo pra fazer um texto... Isso desperta muito prazer no aluno... A aula
fica diferente, o retroprojetor ¢ um recurso diferente... Eu fago porque eu gosto... E o importante é que
as professoras querem também... Acabo sendo uma multiplicadora... E uma coisa muito boa... O
Gestar que me ensinou... Aprendi com o Gestar Antes de se realizar a leitura, nés vamos falar do
titulo, pra eles fazerem uma hipdtese. Pelo titulo que sera que vai tratar o texto? Qual serd o assunto
que aquilo que eles acham, eles vdo fazer as inferéncias deles, ai depois nds comecamos a leitura.
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Entdo antes, tem uma prévia da leitura. Quando ha essa leitura, eu gosto muito de fazer a leitura
oralizada, juntamente com eles, pra eles estar ouvindo, pra entonar bem a palavra, ndo se 1é uma
receita como se 1€ um poema, isso tem que estar claro pra eles. Depois que nds lemos, cada um vai
fazer sua leitura individual e ai nds vamos comentar oralmente, qual a finalidade daquele texto, pra
que tipo de publico ele ¢ direcionado, quais sdo os elementos que constituem aquele texto. Entdo sao
diretrizes que vdo fazer com que ele esteja contextualizado para com o texto, o texto vai se tornar
significativo pra ele, ele vai poder utilizar e inserir naquele texto no conhecimento dele. Entao vai ter
uma interlocugdo entre ele e o autor daquele texto. Nitidamente como se fosse hoje né, enquanto aluna,
professora aluna do Gestar, ¢ ¢ assim que eu trabalho com o aluno, o trabalho flui... eu aprendi fazer
uma leitura diferente, um trabalho diferente com os alunos através dos levantamentos de
conhecimentos prévios deles, a partir do titulo do texto, a leitura compartilhada... Eles compartilhavam
o que eles ja sabiam, levantavam hipdteses sobre o que ndo sabiam, sugeriam, falavam, eles inferiam
informagdes sobre o texto, depois eu checava... Mas toda aquela seqiiéncia, todo aquele preparo pra
leitura, o levantamento do conhecimento prévio, levantamento de hipdteses sobre o assunto do texto...
tudo que era previsto pelo Gestar pra gente fazer, eu fago com a minha turma da 1% série e da certo. Eu
trabalho primeiro a leitura compartilhada, dai eu pego pra eles trazerem recortes de jornais, revistas,
uma coisa interessante que eles viram na rua — um panfleto de loja, ou uma propaganda que eles
escutem, enfim tudo... eu fiz um levantamento com eles perguntando sobre o que nds vamos
trabalhar... Eu percebi, como ¢ riquissimo vocé deixar a crianga se expressar, falar oralmente, expor as
idéias deles sobre o texto, e jamais pedir para o aluno repetir tudo que estava escrito no livro, mas,
qual foi a idéia dele, o que ele entendeu da historia... encaminhei para a escrita, tanto a parte oral que
foi importante porque foi explorado o suporte, os personagens, o autor.. Eu procuro dar os
paradidaticos pra eles, depois nds fazemos a roda de leitura, cada um conta um pedago do que mais
gostou, ou conta a histéria toda que leu. Eu pergunto individualmente o que ele entendeu da
historinha, se gostou, se ele mudaria alguma coisa na historinha... fazia levantamento do conhecimento
prévio, eles levantavam hipdteses, depois eu fazia a checagem. Eles recontavam a historia com a maior
naturalidade, isso porque eles tinham uma boa oralidade, mesmo os que ndo sabiam escrever direito...
eles ficam mais ativos quando vocé trabalha esse tipo de metodologia... A leitura era feita através do
conhecimento prévio, com varios tipos de texto... diversidade textual, com varios tipos de textos e
cada oficina, trabalhava-se um género e sempre comegava, com o levantamento do conhecimento
prévio, através do titulo... a leitura compartilhada eles levantavam hipdteses, inferiam, e nos faziamos
a checagem. E s6 assim a leitura pode ser uma leitura significativa... leitura, de uma forma mais
dindmica, de uma forma interessante, ndo ficar naquela leitura mecanica, todo dia estar
surpreendendo... podem estar fazendo isso com as criangas, surpreendendo as criancas através da
leitura... Fazendo a leitura com entonagdo, expressividade, mudando de estratégia de leitura, fazer uso
mesmo da pontuacgdo, para que as criangas que a pontuagdo ¢ o motivo... mostrando as paradas, as
virgulas, € o susto na hora do ponto de interrogagao... nos mostramos pra eles a importancia de estar
analisando o livro por completo, as imagens os autores e da importancia pra vida deles e pra vidas dos
alunos e é realmente nos vimos os professores buscando mais ler, buscando levar aos seus alunos a
leitura e mostrando pra eles estratégias novas, diferentes tipos de estratégias pra se trabalhar em sala
de aula, ndo sempre a mesma coisa, sempre sO estudar, pra estudar que a leitura tinha que ser
prazerosa... Fazer os alunos gostarem da narrativa, como uma coisa estimulante, logo que
desenvolvessem as criatividades deles... importancia de estar criando gosto nos alunos de estar lendo
mais e eles mesmos estar sendo professores estimuladores, porque se eles também ndo aprendessem a
gostar de ler, dificilmente os alunos iam gostar de ler. As préprias oficinas e o proprio programa
fornecia subsidios pra que nds apresentassemos pra eles realmente o prazer ¢ a importancia de se ler...
Essa foi a grande diferenca do projeto... Umas das metodologias, das técnicas que nos podemos passar
para os professores foi a busca do conhecimento prévio do aluno antes de se trabalhar o texto... eles
foram vendo da importancia de se fazer isso pra criar no aluno também uma expectativa, uma vontade
realmente de ir em busca daquele assunto... eles foram vendo o interesse que nos poderiamos como
professores de lingua portuguesa, criar nos nossos alunos... o aluno se interessa muito mais pelo texto
quando vocé busca curiosidade dele... de o professor estar lendo e mostrando para o aluno a
importancia da entonacdo, da pontuagdo dentro da leitura... a importancia da leitura oral, dentro da
entonacdo, de como se faz o uso da pontuag@o na leitura oral. No decorrer do programa nos vimos
também algumas estratégias da leitura compartilhada... a leitura compartilhada, assim como a busca do



205

conhecimento prévio, criar expectativas quanto aquilo que o aluno vai ler, que ele vai ouvir, € uma
grande estratégia para criarmos bons leitores para nossas escolas.

Pontos Negativos

Até entdo eu ndo tinha conhecimento de como trabalhar com a leitura de modo diferente... Trabalhava
a leitura pela leitura e a crianca ndo se interessava... Eu lia mas ndo era com aquela vontade, faltava
interesse, subsidios... Eu ndo sabia dar aula de leitura ndo... Do que eu fazia era tudo tradicional, s6 do
livro didatico... Mandava fazer copia do livro... Nao sabia ler com expressividade para os alunos...
Fazia leitura tradicional, cada um lendo um pedacinho do texto, nada mais... Eu ndo gostava da aula de
leitura, [...] os alunos ndo paravam quietos...

Assercoes

Os professores concluem que suas aulas de Lingua Portuguesa melhoraram muito com a nova proposta
metodoldgica, e em especial, a leitura.

Os professores, na maioria, conseguiram fazer a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento,
por meio do texto.

Os professores desenvolveram projetos de leitura, rodas de leitura por meio de empréstimos na
biblioteca, cantinho da leitura na sala de aula, livros de historias, a partir da nova proposta de ensino
da leitura.

Os professores acreditam que fazer o levantamento do conhecimento prévio do aluno a partir do titulo
do texto, os alunos sdo levados a hipdteses sobre o assunto do texto, quando explorado.

Os professores reconhecem que agora eles sabem como trabalhar com o texto e sua diversidade, ¢
como encaminhar uma boa aula de leitura.

Os professores reafirmam que a nova proposta de ensino de leitura foi bem aceita, pois despertou o
interesse da leitura nos professores, o que possibilitou trabalhar novos conteudos sobre o texto em sala
de aula.

Os professores percebem uma grande diferenca entre como trabalhavam antes e agora com a aquisi¢ao
de novas metodologias, como o trabalho em grupo e conteidos mais aprofundados de para ensinar a
leitura, partindo dos objetivos e estratégias de leitura..

Os professores observam que bons recursos na aula de leitura, além de tornar uma aula diferente,
prazerosa, incentiva e desperta no aluno o prazer de ler.

Os professores sdo sinceros em dizer que ndo sabiam trabalhar uma aula de leitura interessante, que
motivava o aluno, trabalhavam como haviam aprendido na escola.
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ANEXOS
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ANEXO 1 — Modelo de Contrato de Professora - 1923

Este ¢ um acordo entre @ SeNNOTIta ........c.coouiiieiiiiiiiiieeeieeeee e e
professora e o Conselho de Educacio da EScola ........cccccoiiiiiiiniiniiiiniinicccccecccee,
pelo qual @ SENNOTILA .......cccvieiiiiiieiieeie ettt esaee e concorda em
ensinar por um periodo de oitos meses, comecando em 1° de setembro de 1923. O Conselho
de Educagdo concorda em pagar & SENNOTILA ........c.eevveeriieriieiiiieiieeieerie e e
a soma de 75 dolares por més.

A SENNOTITA oo e aa e aaaae concorda com as
seguintes clausulas:

1) Nao casar-se. Este contrato torna-se nulo imediatamente se a professora se casar.
2) Nao andar em companhia de homens

3) Estar em casa entre 8 horas da noite e as 6 horas da manha, a menos que esteja assistindo
a alguma funcdo da escola.

4) Nao ficar vagando pelo centro em sorveterias

5) Nao deixar a cidade em tempo algum sem a permissdao do presidente do Conselho de
Curadores.

6) Nao fumar cigarros. Este contrato torna-se nulo imediatamente se a professora for
encontrada fumando.

7) Nao beber cerveja, vinho ou uisque. Este contrato torna-se nulo imediatamente se a
professora for encontrada bebendo cerveja, vinho ou uisque.

8) Nao andar de carruagem ou automével com qualquer homem exceto seu irmao ou pai.
9) Nao vestir roupas demasiadamente coloridas
10) Nao tingir o cabelo.
11) Vestir ao menos duas combinagdes.
12) Nao usar vestidos mais de duas polegadas acima dos tornozelos.
13) Conservar a sala de aula limpa.
(a) varrer o chdo da sala de aula a0 menos uma vez ao dia;

(b) esfregar o chao da sala de aula a0 menos uma vez por semana com agua quente e
sabao.

(c) limpar o quadro-negro ao menos uma vez ao dia.

(d) ascender a lareira as 7 horas da manha de forma que a sala esteja quente as 8 horas
quando as criangas chegarem.

14) Nao usar p6 no rosto, rimel ou pintar os labios.

Fonte: Apple e Teitelbaun (1991, p. 63).
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ANEXO 2 — Manual de Operacionaliza¢ao do Programa
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ANEXO 3 — Temas dos Cadernos de Teoria e Pratica — Lingua Portuguesa

Teoria e Pratica 1

Planejando o Ensino de Lingua Portuguesa

Objetivo geral: desenvolver nogdes basicas sobre a linguagem e texto para a construgdo do
objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa.

Unidade I — Fundamentos para a construg¢ao do objetivo geral do ensino de Lingua Portuguesa
Secdo 1 — Linguagem e interacdo humana

Secdo 2 — O texto como unidade basica de ensino

Secdo 3 — O objetivo geral do ensino da lingua

Unidade IT — Contetdos para desenvolver habilidade de leitura e de produgdo de texto.
Secdo 1 — Conteudos para desenvolver habilidades de leitura

Secdo 2 — Conteudos para desenvolver as habilidades de producao oral e escrita

Se¢do 3 — Contetdos para desenvolver habilidades de analise re reflexdes sobre a lingua

Unidade III — Procedimentos didaticos adequados ao desenvolvimento das habilidades.
Secdo 1 — Procedimentos didaticos adequados ao desenvolvimento das habilidades de leitura.
Secdo 2 — Atividades de Produgao Oral e Escrita

Secdo 3 — Atividades de andlise e reflexdo sobre a lingua.

Teoria e Pratica 2

Linguagem, lingua, discurso e texto.

Objetivo geral: Conceber a intervengdo pedagodgica a partir da compreensdo de que a
linguagem se da em processos reais de comunicagao como texto/discurso.

Unidade I — Linguagem e Lingua.
Secao 1 — Concepgao de linguagem
Secdo 2 — Dimensdes da linguagem: pragmatica, semantica, gramatical.

Unidade II — Interacao verbal e variacao lingliistica
Sec¢ao 1 — Interagao verbal
Secdo 2 — A variagdo lingiiistica

Unidade III — Concepgao de texto e fatores de textualidade
Secdo 1 — O que ¢ texto

Sec¢ao 2 — Texto e situagdo de comunicagao

Secao 3 — Coesao e coeréncia textuais
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Teoria e Pratica 3

Processos de leitura e de producdo de textos

Objetivo geral: reconhecer a natureza dos diferentes procedimentos envolvidos nos atos de
leitura e de producdo de textos, a fim de desenvolver estratégias pedagdgicas para facilitar a
compreensdo de textos lidos e escritos.

Unidade I — Procedimentos envolvidos no ato de leitura

Se¢do 1 — Fatores envolvidos no processo de leitura: os conhecimentos prévios do leitor e os
objetivos para a leitura.

Secdo 2 — Estratégias de leitura

Secdo 3 — Reconhecimento das marcas lingiiisticas e de seus efeitos de sentido no processo de
leitura.

Unidade II — Procedimentos envolvidos no ato de producao de textos

Secao 1 — O planejamento do texto no ato da producao

Sec¢ao 2 — A escrita do texto

Secdo 3 — Procedimentos didaticos para desenvolver a habilidade de produzir textos.

Unidade III — Interagdo leitura-escrita

Se¢do 1 — A leitura como condi¢do para o dominio da escrita
Se¢do 2 — A leitura e a escrita como praticas que se influenciam
Secdo 3 — Atividades didaticas de interagdo leitura-escrita.

Teoria e Pratica 4

Leitura e producdo de textos narrativos ficcionais

Objetivo geral: desenvolver nogdes basicas sobre os textos narrativos ficcionais, a fim de
organizar estratégias pedagogicas para facilitar a compreensdo e a producao de textos.

Unidade I — Os elementos constitutivos do texto narrativo ficcional
Secdo 1 — O narrador e o foco narrativo

Se¢do 2- O enredo e a ordenagao temporal

Secao 3 — Personagens e espaco

Unidade II — A organizagao textual e os recursos expressivos da narrativa ficcional
Secdo 1 — A organizagdo da narrativa ficcional

Sec¢ao 2 — A articulagdo das idéias no texto narrativo ficcional

Secao 3 — Estratégias narrativas e recursos lingiiisticos do texto narrativo ficcional

Unidade I1I — As condi¢des de produgdo do texto narrativo ficcional
Se¢ao 1 — Autor e narrador na narrativa de ficcao

Secdo 2 — As diferentes vozes presentes no texto narrativo ficcional
Secdo 3 — A ficgdo como constru¢ao de um modelo possivel



243

Teoria e Pratica 5

Leitura e producdo de textos: historia em quadrinhos, texto jornalistico e texto
publicitario

Objetivo: desenvolver nogdes basicas sobre diferentes tipos de textos (historia em quadrinhos,
texto jornalistico e texto publicitario), a fim de organizar estratégias pedagdgicas para
facilitara compreensdo da producao desses tipos de texto.

Unidade I — A histéria em quadrinhos

Secdo 1 — As especificidades da historia em quadrinhos: a conjungdo entre imagem e texto
verbal

Secdo 2 — A organizacdo textual e as condigdes de producao da historia em quadrinhos.
Se¢do 3 — Os recursos lingiiisticos e ndo lingiiisticos proprios da historia em quadrinhos.

Unidade II — O texto jornalistico

Secdo 1 — Os elementos constitutivos do texto jornalistico

Secdo 2 — A organizagdo textual e as condi¢des de producao do texto jornalisticos.
Secao 3 — Os recursos tipicos do texto jornalistico

Unidade IT — O texto publicitario

Secdo 1 — As especificidades do texto publicitario: os elementos verbais e ndo-verbais
Secdo 2 — A organizagao textual e as condigdes de produgdo do texto publicitario
Se¢do 3 — Os recursos lingiiisticos especificos da mensagem publicitaria

Teoria e Pratica 6

Leitura e producdo de texto poético, texto epistolar e texto informativo

Objetivo: desenvolver nogdes basicas sobre diferentes tipos de textos (poéticos, epistolares e
informativos) quanto a configuracdo pragmadtica, a seqiiencialidade e aos fatores de
textualidade.

Unidade I — O texto poético

Secdo 1 — Os elementos constitutivos do poema

Secdo 2 —. A organizagdo textual e as condi¢des de producao do poema
Secao 3 — Os recursos lingtiisticos especificos do poema

Unidade IT — O texto epistolar

Se¢do 1 — Os elementos constitutivos do texto epistolar

Secdo 2 —. A organizagdo textual e as condigdes de producao do texto epistolar
Se¢do 3 - Os recursos lingiiisticos utilizados no texto epistolar

Unidade III — O texto informativo

Secdo 1 — Os elementos constitutivos do texto informativo

Secdo 2 —. A organizagdo textual e as condi¢des de producao do texto informativo
Se¢do 3 — Os recursos lingiiisticos proprios do texto informativo



244

Teoria e Pratica 7

Literatura infantil

Objetivo: identificar o texto da literatura infantil por seu carater estético e artistico, que pode
levar o aluno do Ensino Fundamental a desenvolver a capacidade de compreensao e a adquirir
o gosto pela leitura

Unidade I — Literatura infantil: conceito e especificidades

Secdo 1 — Os conceitos de literatura e texto literario

Se¢do 2 — O género “literatura infantil”: origens e transformagdes
Secdo 3 — A literatura infantil brasileira: dos anos 70 até nossos dias

Unidade II — Modalidades de textos de “licenciatura infantil”
Sec¢do 1 — os textos visuais

Sec¢do 2 — os textos em prosa

Secao 3 — os textos teatrais

Unidade III — Atividades didaticas de leitura e interpretacdo de textos da literatura infantil”
Se¢do 1 — Atividades de leitura e interpretacdo de textos visuais

Se¢do 2 — Atividades didaticas de leitura e interpretagcdo de textos em prosa

Se¢do 3 — Atividades de leitura e interpretacdo de textos teatrais.

Teoria e Pratica 8

Andlise lingiiistica

Objetivo: compreender a andlise lingiiistica como atividade fundamental no ensino da lingua,
para ampliar a capacidade de compreensdo e a expressdo dos alunos, em situagdes de
comunicacao tanto escrita como oral.

Unidade I — Concepgoes de gramatica e de andlise lingiiistica

Secdo 1 — As concepgdes de gramatica normativa e descritiva e o ensino de lingua
Secdo 2 — A gramatica interna (ou internalizada)

Secdo 3 — O que ¢ andlise lingiiistica

Unidade I — Praticas de analise lingiiistica:procedimentos de observacao de regularidades, de
transformacao e de edi¢ao final de textos

Secao 1 — Procedimentos de observagao e regularidades
Sec¢ao 2 — Procedimentos de transformagao
Secao 3 — Procedimentos de reescrita para a edi¢ao

Unidade I1I — Analise dos recursos expressivos utilizados em diferentes tipos de textos
Secdo 1 — Andlise dos recursos expressivos utilizados em textos narrativos

Secdo 2 — Andlise dos recursos expressivos utilizados em textos informativos

Se¢do 3 — Analise dos recursos expressivos utilizados em textos epistolares
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ANEXO 4 — Cadernos de Teoria e Pratica
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