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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo descrever como acontece a formacdo de professores de
Portugués como Lingua Adicional em um Instituto Cultural Brasileiro, situado na capital de
um pais sul-americano. Entende-se formacao de professores como agdes inerentes as préaticas
cotidianas nas quais os participantes se envolvem no espaco escolar. Desde a perspectiva da
racionalidade pratica, prioriza-se os conhecimentos produzidos na préatica do professor, e ndo
unicamente a ampliacdo de seus conhecimentos técnicos (Pérez Gomez, 1995). As nogdes de
conhecimento-na-acdo e de reflexdo-na-acéo, propostas por Schon (2000), oferecem um
paradigma da formacao profissional a partir das praticas que possibilita compreender as agdes
do professor com seus pares e no seu local de ensino como geradoras de conhecimento a
partir do dialogo reflexivo dos profissionais com situaces probleméticas. Com base nesses
aportes teéricos, a pesquisa aqui relatada empreendeu um estudo etnogréfico de 22 dias de
observacao participante das atividades desenvolvidas pela equipe de professores em reunides
pedagdgicas e intervalos entre as aulas. A geracdo de dados foi feita através de anotagoes,
gravacdo em audio de conversas entre 0s participantes e de registro fotografico. A colecdo de
dados analisada retne 30 eventos de formacdo, que sdo definidos como eventos sociais
envolvendo dois ou mais participantes orientados para tépicos de ensino, com o proposito de
solucionar problemas emergentes de sua pratica pedagdgica. As agdes dos participantes
envolvem explicacBes sobre conteldos de gramatica, como ensina-la e avalia-la, relatos de
experiéncias de sala de aula e respostas a pedidos de ajuda sobre questdes do seu dia a dia na
sala de aula. A analise revela que o topico tratado nas interacOes € essencial para o propésito
de formacdo e que, nesses eventos, as participacdes como formador e formando se definem
com base na experiéncia que os participantes tém com a situacdo problemética em foco. O
trabalho identificou ainda que ha diferentes momentos e espagos no Instituto onde os eventos
de formacdo sdo construidos, e que os modos de participacdo sdo distintos, dependendo de
onde e quando acontecem. Com base na descricdo desses eventos de formagéo, ou seja, de
eventos propicios para aprender a ensinar neste Instituto, espera-se contribuir para os estudos
sobre formacéo de professores alinhados com a perspectiva de que aprender a ser professor
significa usar o conhecimento de maneira significativa de acordo com demandas locais e

situadas.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es describir la formacion de profesores de Portugués como
Lengua Adicional en un Instituto Cultural Brasilefio, ubicado en la capital de un pais
sudamericano. El marco tedrico que sustenta el andlisis de los datos esta basado en una vision
de formacién de profesores como acciones inherentes a las practicas cotidianas en las cuales
los participantes se involucran en el espacio escolar. Desde la perspectiva de la racionalidad
préctica se priorizan conocimientos producidos en la practica del profesor, y no Unicamente la
ampliacion de sus conocimientos técnicos (Pérez Gomez, 1995). Las nociones de
conocimiento-en-la-accién y de reflexion-en-la-accion propuestas por Schén (2000) ofrecen
un paradigma de la formacion profesional a partir de las practicas lo que posibilita
comprender las acciones del profesor con sus pares y en su local de trabajo como generadoras
de conocimiento partiendo del didlogo reflexivo de los profesionales con las situaciones
problematicas. Basado en ese marco teorico, la investigacion que aqui se relata emprendio un
estudio etnogréafico de 22 dias de observacion participante de las actividades desarrolladas por
el equipo de profesores en reuniones pedagdgicas e intervalos entre clases. La generacion de
datos fue hecha por medio de apuntes, grabacién en audio de conversaciones entre los
participantes y de registro fotografico. La coleccion de datos analizada integra 30 eventos de
formacion, los cuales son definidos como eventos sociales que involucran dos o mas
participantes orientados para topicos de ensefianza, con el proposito de solucionar problemas
emergentes de su practica pedagOgica. Las acciones de los participantes involucran
explicaciones acerca de contenidos de gramatica, como ensefiarles y como evaluarlos, relatos
de experiencia de saldn de clase y respuestas a pedidos de ayuda acerca de cuestiones de su
dia a dia de clase. El andlisis de los datos muestra que el topico tratado en las interacciones es
esencial para el propoésito de formacion y que, en tales eventos, las participaciones como
formador y aquel que forma, se definen con base en la experiencia que los participantes tienen
con la situacién problematica que esta en foco. El trabajo identificé asimismo, que hay
diferentes momentos y espacios en el Instituto donde los eventos de formacion son
construidos y que los modos de participacion son distintos a depender de donde y cuando
suceden. Basado en la descripcion de esos eventos de formacidn, es decir, eventos propicios
para aprender a ensefiar en este Instituto, se espera aportar para los estudios acerca de
formacion de profesores en una perspectiva de que aprender a ser profesor significa usar el
conocimiento de modo significativo de acuerdo con las demandas locales y situadas.
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ABSTRACT
This research aims to describe how the education of teachers of Portuguese as an additional
language takes place in a Brazilian cultural institute, situated in the federal capital of a South
American country. Teacher education is here understood as events that take place in their
daily practices in school. From a practical rationality perspective (Pérez Gémez, 1995),
instead of fostering only technical knowledge, teacher education values knowledge produced
by teachers in their teaching practice. The notions of knowledge-in-action and reflection-in-
action, proposed by Schén (2000), offer a paradigm for professional education emerging from
practice that can help conceive teachers’ actions with peers in their work place as actions that
generate knowledge grounded in their reflective dialogue about problematic situations. Based
on these theoretical frameworks, an ethnographic research was carried out in a Brazilian
cultural institute for 22 days through participant observation of the teachers’ practices during
weekly pedagogical meetings and daily afternoon breaks. Data were generated through field
notes, audio recordings of conversations among the participants, and photographs. The data
collection analyzed gathers 30 teacher education events, which are defined as social events
involving two or more participants who interact about a topic concerning language teaching,
with the purpose of solving problems that emerge from their pedagogical practice. The
participants’ actions involve explanations regarding grammar contents (teaching strategies
and assessment), narratives on classroom experiences and responses to help requests
regarding classroom issues. The analysis reveals that the topic brought up in the interactions
defines the purpose of the teacher education event and that acting as educator or learner is
related to the experience that the participants have regarding the topic brought up by them.
The study also identified different moments and spaces in which teacher education events take
place in the institute, and distinct ways to organize participation are described depending on
where and when the events occur. The results of this study contribute to the studies of teacher
education aligned to the perspective that learning how to be a teacher means using knowledge

in a meaningful way in order to respond to local and situated demands.

Keywords: Teachers’ Education — Portuguese as an Additional Language — Social Practice
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1. INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo compreender como acontece a formacéo de professores
de Portugués como Lingua Adicional (PLA) em um Instituto Cultural Brasileiro, situado na
capital de um pais latino-americano. Para cumprir com tal objetivo, empreendo uma pesquisa
qualitativa de cunho etnografico em que acompanho, durante 22 dias, as atividades dos
professores durante reuniGes pedagdgicas e intervalos entre as aulas, no intuito de descrever
eventos sociais em que a formacdo de professores integra 0s prop6sitos que os participantes
realizam por meio de suas acdes. Por meio das descri¢bes busco oferecer uma visdo local de
formacdo de professores, conforme a perspectiva da etnografia (Hammersley & Atkinson,
1995) e de autores da &rea de Educacdo como Antonio Ndvoa (1995, 2007), Angel Pérez-
GOmez (1995) e Donald Schon (2000), para quem a formacéao de professores é integrante das
praticas cotidianas das equipes e dos lugares onde as acGes ocorrem.

Os Centros e Institutos Culturais Brasileiros sdo 6rgdos de representacao internacional
cuja funcdo é a difusdo da lingua e da cultura do Brasil. Os Centros sdo 6rgaos diretamente
subordinados administrativa e financeiramente as embaixadas brasileiras em cada um dos
paises em que atuam. Ja os Institutos gozam de maior autonomia financeira e administrativa,
se comparados aos Centros, o que lhes garante ao mesmo tempo liberdade de atuacdo,
diversificacdo de atividades, e maior responsabilidade em questdes tributarias e laborais. O
cenario da presente pesquisa € um Instituto Cultural Brasileiro que se encontra em um pais
latino-americano e que atualmente se sustenta com seus préprios recursos financeiros,
recebendo poucos subsidios do governo brasileiro.

No atual cenario de crescente interesse pelo Brasil no exterior, essas institui¢oes
exercem um relevante papel no ensino do idioma. De fato, o ensino de portugués é a principal
atividade ali desenvolvida, além disso, realizam-se festas tipicas, divulgacdo de filmes,
disponibilizagdo de bibliotecas e shows de mdsica brasileira. Os cursos de portugués séo o
que sustenta economicamente, por exemplo, o Instituto que analiso nesta dissertagdo. Uma
analise apresentada recentemente em um evento na area de PLA (Salvado, em preparacéo)
informa que, em seis anos, 0 nimero de matriculas no Instituto sextuplicou, um percentual
not&vel para o ramo do ensino de lingua adicional em curso livre. Com tal demanda por aulas
de portugués, uma figura é central: a do professor de 'portugués como lingua adicional'.

Kunzendorff (1989), Ferreira (1995) e Grannier (2001) apontam que, no exterior, a
situacdo de formacdo dos professores enfrenta a falta de formacéo inicial, e propdem que seja

priorizada a formac&o especifica na area de ensino de lingua no momento de contratacdo de



professores. Esses trabalhos, apesar de inseridos em uma década em que o crescimento
econémico do Brasil ndo tinha as implicacGes para a politica externa que hoje se observa, ndo
levam em conta que de fato ndo ha profissionais formados na area de ensino de portugués no
exterior para atuar nessas instituicbes. Some-se a isso uma politica externa com uma historia
de investimentos mais centrados na difuséo cultural do que de ensino do portugués. Isso quer
dizer que, ao longo de mais de 50 anos de existéncia desses Centros e Institutos Culturais
Brasileiros, a ndo formacéo inicial dos professores que atuam em ensino € quase uma regra
nesses contextos, 0 que, no entanto, ndo impede que o0s participantes construam meios de
adquirir métodos, técnicas e conhecimentos para ministrar aulas de portugués para falantes de
outras linguas.

Meu interesse por empreender esta pesquisa relaciona-se com diversas questdes: 0
aumento da demanda por aulas, a falta de profissionais formados e a experiéncia pessoal de
participar formando e sendo formado na pratica em um contexto no qual atualmente ainda ndo
se tem como priorizar a formacdo inicial em ensino de linguas para a contratacdo de
professores. Em abril de 2004, foi neste contexto que me encontrei pela primeira vez com a
sala de aula: estudante dos semestres finais da Licenciatura em Letras, habilitacdo Portugués e
Inglés, me afastei da faculdade para fazer um intercdmbio no Instituto. Naquela época, eu era
estudante e nunca havia lecionado. Foi com a ajuda de colegas formados e ndo formados na
area que aprendi a conduzir uma aula de portugués. Nessa trajetoria foi que me tornei um
professor daquele Instituto, um profissional capaz de fazer o trabalho que, naquele cenario, se
entende como ser professor. Em 2005, de volta a Porto Alegre integrei-me ao Programa de
Portugués para Estrangeiros da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPE/UFRGS),
experiéncia decisiva na minha vida profissional, especialmente no que se refere a importancia
de ter acompanhamento tedrico em discussdes sobre sala de aula.

Em 2006 voltei ao Instituto, entdo como contratado, e dei inicio a uma série de
reflexdes e observacOes sobre como meus colegas e eu nos tornavamos professores. Tais
reflexes foram primeiramente inerentes as acOes: elaborar materiais didaticos conjuntamente,
participar de reunides pedagogicas, conversar informalmente sobre a pratica com algum
colega enquanto tomava café. A materializacdo de tais reflexdes como um projeto de
mestrado aconteceu durante todo o ano de 2010.

Um dos aspectos complicadores para quem participa da formacdo dos professores
nesses Institutos é o alto indice de rotatividade de professores, o que pode implicar em
trabalhos répidos de preparacdo de um professor, que, por sua vez, ndo permanece por muito

tempo no Instituto. No caso do Instituto onde desenvolvi a pesquisa, ha professores com mais
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de 20 anos de atuagdo na &rea, e h4 outros com cinco meses de experiéncia. Durante minha
trajetdria como participante dessa equipe em diferentes momentos, observava que a formacéo
ocorria de alguma forma e que o trabalho dos professores tinha implicacfes para o sucesso do
ensino nessa instituicdo, especialmente considerando os resultados do exame Celpe-Bras,
mostrando quase 100% de aprovacao entre os candidatos alunos do Instituto. Em cinco anos,
entre 0s quais outros intercambistas do PPE também integraram o quadro do Instituto, muito
se realizou em conjunto: elaboracdo de materiais didaticos e de novos instrumentos de
avaliacdo, discussdes sobre o construto tedrico do Celpe-Bras, criacdo de novos cursos. A
participacdo nessas atividades nunca foi privilégio daqueles que haviam tido oportunidade de
uma formagcdo inicial na area, e sim de todos 0s que se interessavam em contribuir com seus
relatos de experiéncia visando a qualificar o trabalho e a busca de solugdes para os problemas
emergentes da pratica do dia a dia de ser professor.

Nessa convivéncia com meus colegas e nesse contexto de formacdo emergencial de
profissionais de outras areas para o ensino, tive a ideia seminal deste trabalho: compreender as
crencas dos professores ndo formados na area sobre o que € ensinar uma lingua, partindo de
uma hipotese de que diferentes perspectivas tinham um papel fundamental para 0 modo como
se tornavam professores. Em 2010, escrevi um pré-projeto de mestrado, em que propunha a
analise do sistema de crencas dos professores ndo formados na éarea sobre o que é lingua,
ensino e aprendizagem, e como as crencas orientavam seus modos de agir na pratica. A
elaboracdo do pré-projeto representou a primeira aprendizagem de fazer um mestrado
académico em Linguistica Aplicada: a busca por bibliografia na area e a necessidade de
delimitacdo do tema da pesquisa para uma dissertacdo. O pré-projeto hoje tem esse
significado, o de uma primeira formacdo para participar das praticas sociais de ser
pesquisador. Também marca o inicio de uma trajetoria pessoal de aprender a construir um
novo olhar para as atividades que me eram tdo conhecidas e cotidianas.

Com a entrada no curso propriamente, em 2011, novos desafios se interpuseram como
aprender a elaborar perguntas de pesquisa e a olhar as a¢des dos participantes ao se engajarem
em diferentes eventos sociais (ao invés de priorizar o seu discurso sobre o que fazem). No
projeto final, ap6s um ano cursando disciplinas, formulei mais claramente o objetivo da
pesquisa como “descrever praticas de formagdo” e a pergunta norteadora para gerar essa
descricao: “Como ¢ a formagao de professores no Instituto?”. O objetivo geral deste trabalho,
portanto, € oferecer uma perspectiva etnogréafica de como ocorre a formacéao de professores no
Instituto, por meio da descrigcdo de eventos sociais em que a formacéo se torna relevante para

0s participantes, 0 que denomino eventos de formacgdo. As caracteristicas dos eventos
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analisados também tornaram relevante discutir as modalidades de formagdo em diferentes
momentos de encontro entre professores, focalizando diferentes espacos onde ocorrem e
como isso se relaciona com os modos de os participantes interagirem e produzirem
conhecimento significativo para a sua atuacdo no Instituto.

Os pressupostos tedricos que fundamentam esta pesquisa tém como base
essencialmente estudos que procuram entender a formacao de professores como integrante das
praticas cotidianas das equipes e dos lugares onde as acbes ocorrem. O estudo que teve
especial impacto na definicdo dos novos caminhos desta pesquisa e que me fez superar a
preocupacao inicial com as crencas dos professores foi o relatério Formagéo Continuada de
Professores: Uma Analise das Modalidades e das Praticas em Estados e Municipios
Brasileiros, realizado pela Fundacdo Carlos Chagas, por encomenda da Fundacdo Victor
Civita, publicado em 2011. Nesse documento, a perspectiva tedrica de formacdo de
professores adotada mostrava que o que acontecia no Instituto poderia ser um caso de
interesse para os estudos sobre formacdo de professores: o trabalho de colaboracdo entre
professores com base em suas praticas como grande potencial para formacéo.

Autores como Anténio Novoa e Angel Pérez Gomez defendem que a formacdo de
professores va para (ou parta de) onde o professor esta, e ndo o contrario. Ambos 0s autores
partem do principio de que a formagcdo, tanto inicial como continuada, como se tem pensado,
segue uma logica da racionalidade técnica, e defendem um modelo orientado pela
racionalidade préatica. A racionalidade pratica vé nos problemas situacdes problematicas
Unicas e que muitas vezes ndo se enquadram no que a teoria e a técnica podem prever (Pérez
GOmez, 1995). E para a resolucdo de problemas que os professores podem criar redes de
formacdo que priorizem trocas de experiéncias e partilha de saberes, e, neste contexto,
formador e formando acabam por se tornar categorias dindmicas, assumidas por diferentes
participantes (NOvoa, 1995). Essa perspectiva inspira-se fortemente nas ideias de Donald
Schon, que desenvolveu o paradigma do profissional pratico-reflexivo. Para o educador
estadunidense, o conhecimento é construido na agdo e na reflexdo-na-acéo, e é na pratica
inerente a profissdo que os profissionais se formam. Formar-se, neste sentido, esta relacionado
com agir na pratica, visando a realizacdo de propdsitos especificos tornados relevantes pelos
participantes nas praticas sociais.

Ao tomar um referencial tedrico que prioriza uma visdo de formacdo de professores
que V€ nas praticas sociais as oportunidades constantes de formac&o, é necessaria a adogao de
uma perspectiva metodoldgica coerente com tal aporte tedrico. A presente pesquisa adotou

principios da pesquisa qualitativa (Mason, 1996) e da etnografia (Hammersley & Atkinson,
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1995; Heath & Street, 2008) como ferramentas de geracdo e andlise de dados que
possibilitassem a descricdo do que denomino ‘“eventos de formagdo”. Um evento de
formacdo, conforme defendo, € um encontro entre dois ou mais participantes, no qual os
propositos da interacdo entre eles dizem respeito a resolver uma questao relevante para a sala
de aula.

O trabalho de geracdo de dados foi realizado durante uma viagem de 50 dias a cidade
onde o Instituto esta localizado. Foram realizadas, no total, 22 visitas para observacdo
participante, nas quais acompanhei os professores em intervalos e reuniGes pedagdgicas. Um
caderno de notas, um gravador de audio e a camera de fotos de um celular foram utilizados
durante toda a observagdo. Diariamente, apds o periodo de observacdo participante, dava
inicio ao registro das notas, gravacles e fotos em diarios de campo, que incluem descricdes
minuciosas do cendrio e das interacdes, assim como transcricbes de conversas entre 0S
participantes quando gravadas. O trabalho de geracdo de dados incluiu um desafio a mais:
observar um grupo de colegas de trabalho, amigos, e treinar o olhar necessario para adotar
uma postura etnografica. Uma estratégia para lidar com essa situacao foi a entrada gradual no
campo de pesquisa e, por isso, o periodo de 50 dias foi necessario. Na primeira semana de
observacao, por exemplo, realizei apenas uma visita ao Instituto para observar as atividades
realizadas nos intervalos das aulas e, nos dias subsequentes, dediquei-me a escuta do material
de audio, revisdo das fotos e das notas, em uma espécie de treinamento para voltar a olhar
para o contexto analisado.

Com 22 diarios, em torno de 25 horas de audio e mais de 200 fotos, o processo de
selecdo e segmentacao dos dados levou mais de quatro meses de voltas constantes ao material
gerado e de leituras tedricas procurando entender “o que estd acontecendo aqui” do ponto de
vista dos participantes. Numa primeira etapa de sele¢do de dados, a realizagdo de um quadro
com todos os eventos gerados que tratavam de algum aspecto de sala de aula foi fundamental.
Pude observar que dois critérios adotados para orientar a geracdo de dados também tornaram-
se relevantes para a sua analise: 0 espaco e 0 momento de ocorréncia do evento de formacao,
isto €, onde ocorrem e se acontecem nos intervalos ou nas reunifes pedagogicas. Como
veremos mais adiante, o lugar e 0 momento em que 0S eventos ocorrem podem ser
relacionados com a maneira como 0s participantes organizam-se para construir a formacao.

Na segunda etapa de analise, dos 107 eventos que havia listado, organizei uma nova
selecdo focalizando eventos levados a cabo por dois ou mais participantes, tratando de algum
topico referente a sala de aula e que envolviam explicacdes, modelagem de estratégias para

ensinar em aula, relatos de como haviam ensinado, pedidos e ofertas de ajuda. Os dados que
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compdem o capitulo de andlise desta dissertacdo foram considerados representativos de um
universo dos 30 eventos selecionados nessa etapa. Com base na analise dessa colecdo,
defendo que nos eventos de formacao os participantes se engajam para cumprir o propésito de
resolver conjuntamente uma situacéo problematica relacionada a sua atuagdo como professor
no Instituto em questdo e orientam-se para um topico relacionado a sala de aula, aproximando
a racionalidade técnica e pratica. As narrativas sobre a experiéncia vivida com a situagédo
problematica sdo relevantes para a definicdo de quem forma e quem estd sendo formado, e o
lugar e 0 momento de ocorréncia do evento se relacionam com diferentes modos de
participacao.

No capitulo 2, apresento e discuto os principios tedricos sobre formacdo de
professores que sustentam a pesquisa, focalizando, primeiramente, a distin¢cdo entre
concepcdes técnicas e praticas e suas implicacdes para um modelo de formacdo de
professores. Além disso, apresento o conceito do profissional reflexivo de Donald Schén e
sua relacdo com nogdes de préatica social de outros autores e com a proposta de formacéo de
professores de Antonio NoOvoa. A relacdo entre experiéncia e formacéo é tratada no final do
capitulo 2 pela perspectiva do educador espanhol Jorge Larrosa.

No capitulo 3, apresento 0s principios metodoldgicos que guiaram a pesquisa, a
relacdo do tema do trabalho com a minha trajetéria como professor e pesquisador, o trabalho
de geracdo de dados e os procedimentos de andlise. Por Gltimo, apresento o contexto onde o
trabalho foi realizado, os participantes e suas rotinas.

O capitulo 4 trata da andlise dos dados. Inicio apresentando meu entendimento sobre o
que é um evento de formacdo neste Instituto. A seguir, analiso mais detalhadamente os
topicos tratados pelos participantes e, na secdo seguinte, discorro sobre como a experiéncia
dos participantes é tornada relevante nos eventos de formag&o. Por ultimo, retomo os critérios
que orientaram inicialmente meu foco de analise para discutir como 0 espago € 0 momento em
que ocorrem o0s eventos se relacionam com os modos de participagao.

Para finalizar, no capitulo 5, retomo as perguntas de pesquisa e teco algumas
consideracdes sobre as limitagdes e contribuicdes deste trabalho para as &reas de Educacéo e

Linguistica Aplicada.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de professores tem sido tema de preocupacdo dos especialistas da area de
Educacao, e as discussdes e a¢des, nesta area, pouco a pouco, tém avancado para perspectivas
mais sociais e situadas. No relatério Formacdo Continuada de Professores: Uma analise das
modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros® (doravante FCC, 2011),
afirma-se que, com os resultados de avaliaces censitéarias e com a proliferacdo de programas
de formacdo continuada que visam a suprir os déficits da formacdo inicial, proliferam-se
também as constataces de que a formacdo de que hoje se dispde ndo prepara os professores
para o ensino de qualidade no Brasil. Dentro deste panorama, muitas vezes pessimista,
também ha especialistas que procuram compreender o que significa formacgdo de professores
(Novoa, 1995), e, conforme expliquei na introducdo deste trabalho, o grupo de professores
que participou do presente estudo constitui um caso peculiar de préatica profissional, o que
requer ajustes da lente com a qual se olha para a formacéo de professores, especificamente de
portugués como lingua adicional.

A érea de Portugués como Lingua Adicional (doravante PLA) ? 3 tem produzido
trabalhos sobre formacédo de professores, e uma visita cuidadosa as publicaces nesse campo
aponta tendéncias sobre as concepc¢des do que seja formacédo, quando se trata de docentes de
PLA. Existe um consenso em trabalhos como Kunzendorff (1989), Grannier (2001), Coitinho
(2007), Blatyta (1999), Xavier Dos Santos (2002) e Furtoso (2009) quanto a necessidade de

que o professor de PLA tenha uma formacéo inicial especifica, e, em ndo havendo a oferta de

! 0 Relatorio “Formagéo Continuada de Professores: Uma analise das modalidades e das praticas em estados e
municipios brasileiros”, realizado pela Fundagéo Carlos Chagas, por encomenda da Fundagio Victor Civita, no
de 2011, apresenta os resultados de uma pesquisa que objetivou identificar a configuragdo atual das agdes de
formacdo continuada de professores em distintos estados e municipios brasileiros, além das modalidades por
meio das quais sdo implementadas e os processos de monitoramento e avaliagdo empregados. A discussao
tedrica sobre formacdo de professores empreendida no referido documento sera focalizada na secdo 2.3 do
presente trabalho, quando discuto especificamente a¢des de formacéo.

2 A adocéo da terminologia lingua adicional, neste trabalho, se da a partir da definicdo de Schlatter e Garcez
(2009). Os autores adotam o termo lingua adicional, ao invés de lingua estrangeira, justificando tal escolha por
diversas razdes: primeiramente, “pela énfase no acréscimo que a disciplina traz a quem se ocupa dela, em adigdo
a outras linguas que o educando ja tenha em seu repertorio, particularmente a lingua portuguesa” (p. 127). Os
autores defendem o entendimento que na escola assim como na vida, os sujeitos podem dispor de mais de uma
lingua para a realizagdo dos propositos sociais e interlocu¢es em que se engajam, e isso, por exemplo, acontece
no contexto brasileiro com o inglés e espanhol que séo linguas transnacionais, que se fazem Uteis e necessarias
entre os brasileiros. Assim, a opcdo pelo termo lingua adicional pretende, segundo os autores, convidar os
estudantes e professores a orientar-se para 0 uso das linguas como forma de participacdo na sua prépria
sociedade (p.128). E por entender que as linguas fazem parte de um repertério que os sujeitos compartilham com
seus pares e que aprender uma nova lingua significa incrementar tal repertério com vistas a novas formas de
participacdo social que, no presente trabalho, faco a op¢do terminoldgica por lingua adicional ao invés de lingua
estrangeira, e consequentemente, por portugués como lingua adicional.

3 Utilizo o termo lingua adicional em letras mintsculas quando me refiro a lingua e em letras maitsculas quando
me referi & disciplina ou a area.



licenciatura nesta area, propbe-se que pelo menos o professor seja da area de Portugués
Lingua Materna ou de Linguas Adicionais, ou ainda, de ambas. Tais trabalhos se dividem em
duas tendéncias: a abordagem prescritiva e a descritiva de formagdo de professores.
Kunzendorff, (1989) Grannier (2001) e Coitinho (2007), por exemplo, integram um grupo que
prescreve o0 que entendem por boas préaticas, enquanto Blatyta (1999), Xavier Dos Santos
(2002) e Furtoso (2009) discutem crencas dos professores quanto a ensinar e aprender
portugués como lingua adicional. As duas tendéncias revelam concepg¢des mais profundas do
que seja formacdo: no primeiro caso, tem-se por base que a formacdo inicial é o principal
fator contribuinte de um processo, enquanto que, no segundo, leva-se em consideracdo o
professor em seu contexto. Ao iniciar este trabalho, ja estive alinhado a uma e depois a outra
perspectiva: primeiro, buscando propor orientaces para a formacdo pedagodgica dos
professores e, depois, visando a entender suas perspectivas sobre linguagem, ensino e
aprendizagem. Conforme o que apresento ao longo deste trabalho, atualmente posiciono-me
como um observador de um contexto especifico em que atuam professores de PLA, para
buscar compreender as praticas de formacdo construidas pelos participantes desde uma
perspectiva etnografica.

Portanto, a revisdo de conceitos e de a¢des de formagdo que empreendo neste capitulo
pretende levar o leitor a compreender que a formacdo de professores, como hoje vem sendo
discutida na area de PLA, necessita de uma aproximacdo com as discussdes sobre préatica
social no intuito de privilegiar as acbes locais como inspiradoras para a elaboracdo de
politicas de formagéo. Busco também oferecer ao leitor ferramentas tedricas para acompanhar
a analise dos dados etnogréficos sobre as praticas de formacdo dos professores que

desenvolvo mais adiante, no capitulo 4.

2.1 Concepcoes de formacao de professores

A discussdo sobre formacdo de professores sempre envolve uma questdo de
concepgdo, ndo s6 do que e formar, mas também do que é escola, ensino, aprendizagem,
curriculo e conhecimento. Cada época traz diferentes visdes das funcdes do professor, sendo
comum encontrar metaforas como a do professor como “transmissor de conhecimentos, como
técnico, como executor de rotinas, como planificador, como sujeito que toma decisfes ou
resolve problemas” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96). Em termos de concepcdes, Pérez Gomez
chama a atencdo para duas abordagens distintas nas intervengdes educativas, sobretudo, nas

atividades docentes, focalizando o profissional: primeiramente, ha uma visdo de que o
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professor é um técnico-especialista, que trabalha rigorosamente baseado em regras derivadas
do conhecimento cientifico, e, por outro lado, como “pratico autonomo, como artista que
reflete, que toma decisdes e que cria durante a sua propria agdo” (PEREZ GOMEZ, 1995, p.
96). Ambas as concepcdes estdo baseadas em linhas de racionalidade distintas, a técnica e a
prética.
A abordagem de formacdo de professores baseada na racionalidade técnica pressupde
que a atividade profissional é instrumental, baseada na resolucdo de problemas, mediante o
cumprimento de orientacGes tedricas e aplicacdo de técnicas cientificamente comprovadas.
Nesta perspectiva, os professores enfrentam os problemas de sua pratica aplicando
conhecimentos e principios cientificos advindos da pesquisa. Para efeitos praticos, hd uma
separacdo em niveis de trabalho, o que aponta para uma espécie de hierarquizacdo na relacdo
dos profissionais com a producao de conhecimento.
A racionalidade técnica impde, pela propria natureza da producdo do conhecimento,
uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da prética aos
niveis mais abstratos de produgdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que as

condicdes para o isolamento dos profissionais e para a sua confrontagdo corporativa.
(PEREZ GOMES, 1995, p. 97)

Por subordinar os conhecimentos praticos dos professores aos conhecimentos técnico-
cientificos, tal modelo enfraquece o protagonismo do professor em relacédo as decisfes sobre a
sua pratica. Por ndo participar da concepcao de curriculo e de contetdos, por exemplo, 0
professor fica alienado de grande parte do que constitui suas atividades. Isso tera
consequéncias para o cumprimento das metas e para a resolucdo de problemas emergentes da
pratica, ja que a nocdo instrumentalizada de pratica prevé consensos quanto a 0 qué e como
fazer. Dito de outra forma, essa perspectiva procura o estabelecimento das metas com base em
conhecimentos técnico-cientificos, os quais proporcionariam certezas no momento de resolver
um problema emergente. Na perspectiva da racionalidade técnica, a realidade social é
concebida como procedimental ou taxonémica, e busca-se neutralizar a incerteza, a
instabilidade, a singularidade e os conflitos de valores. Contra esta posicdo Pérez Gomez
(1995) postula:

Os problemas da pratica ndo podem ser reduzidos a problemas meramente
instrumentais, em que a tarefa profissional se resume a uma acertada escolha ou
aplicacdo de meios e procedimentos. De um modo geral, na pratica ndo existem
problemas, mas sim situacdes problematicas, que se apresentam frequentemente
como casos Unicos que ndo se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela
técnica e pela teoria existentes. Por essa razdo, o profissional pratico ndo pode tratar
estas situacfes como se fossem meros problemas instrumentais, suscetiveis de
resolucdo através da aplicagdo de regras armazenadas no seu proprio conhecimento
cientifico-técnico. (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 100)
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A racionalidade técnica tem na formacéo inicial* o momento de formacéo profissional
por exceléncia, estabelecendo ordens de importancia que véao desde as ciéncias basicas até as
ciéncias aplicadas, sendo que as ciéncias aplicadas apoiam-se nas ciéncias basicas,
estabelecendo uma relacdo hierdrquica dos conhecimentos, e a préatica € a etapa final. Para a
formagdo continuada, a racionalidade técnica também tem implicacdes, especialmente, por
tratar a formacao continuada como reciclagem ou atualizacdo. Mizukami et al (2003) criticam
0 espaco que muitas universidades tém tomado na formacdo de professores na modalidade
continuada, pois na visdo tecnicista, na universidade, se produzem conhecimentos que 0s
professores reproduzem, aplicam, transpéem, o que acaba potencializando a dicotomia
teoria/pratica. Segundo as autoras, as politicas vigentes seguem propondo esse mesmo
modelo.

Por outro lado, a racionalidade pratica busca superar a relacdo que a racionalidade
técnica estabeleceu entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica de sala de aula. O
modelo pratico parte da analise das praticas dos professores e o enfrentamento com o0s
problemas que a vida escolar traz. Pérez Gomez (1995) vé a complexidade de tais problemas
no modo como os professores usam o conhecimento cientifico, resolvem situacGes incertas ou
desconhecidas, elaboram e modificam rotinas, na experimentacdo de hipéteses de trabalho, na
utilizacdo de técnicas e instrumentos conhecidos e na recriacdo de estratégias e invencao de
procedimentos e recursos.

Parte-se do principio de que o professor € um sujeito social que interfere em um meio
ecolégico complexo, psicossocial, mutavel e, nesse cenario, defronta-se com problemas
oriundos, sobretudo, da préatica, desafios que podem estar relacionados com situacdes
individuais de aprendizagem ou a modos de comportamento dos grupos com 0s quais
convive. Todos esses elementos que compdem o ecossistema dos cenarios escolares
requerem, por parte dos professores (e de todos os envolvidos, mas dos professores de
maneira central), um tratamento singular a tais situacbes complexas, de carater individual ou
coletivo e com caracteristicas contextuais e histéricas do grupo de professores e de turmas de

alunos enguanto grupo social:

* Por formacdo inicial me refiro ao periodo de formacdo nos cursos de magistério ou licenciaturas. Para
Imbernén (2000, apud MIZUKAMI et. al, 2003), o papel da formacéo inicial é fornecer as bases para construir
um conhecimento pedagdgico especializado por ser o comego da socializacdo profissional e da assuncdo de
principios e regras préaticas. No presente trabalho, ndo trato de formacdo inicial conforme a concepcéo
apresentada, e sim dialogo com os estudos que se ocupam com a formagdo continuada em um contexto
especifico onde atuam professores de PLA, conforme ja apresentei brevemente na Introducéo desta dissertacdo, e
como apresento em detalhe no Capitulo 3.
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A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do conhecimento tacito
que mobiliza e elabora durante a sua propria agdo. Sob pressdao de mdltiplas e
simultaneas solicitagdes da vida escolar, o professor ativa 0s Seus recursos
intelectuais (...) (conceitos, teorias, crencas, dados, procedimentos, técnicas), para
elaborar um diagndstico rapido da situacdo, desenhar estratégias de intervencéao e
prever o curso futuro dos acontecimentos. (...) A maioria dos recursos intelectuais
que se ativam na acio sdo de caréter tacito e implicito. (PEREZ GOMEZ, 1995, p.
102-103)

Cabe salientar que ambas as abordagens lancam mao dos mesmos conhecimentos
tedricos e praticos necessarios para a formacgdo do professor, que incluem um repertério de
saberes técnicos e procedimentais desejaveis para a atuacdo competente. O que as distingue é
a perspectiva quanto a valorizagdo e ao uso desses conhecimentos: a racionalidade técnica
priorizando e valorizando o que supostamente seria generalizavel, homogéneo e uniforme e
que poderia ser aplicavel a qualquer contexto, e a racionalidade pratica buscando valorizar o0s
conhecimentos construidos situadamente e a reflexdo sobre eles. Conforme veremos mais
adiante, os dados que analiso no capitulo 4 sugerem que as fronteiras entre a racionalidade
técnica e a pratica talvez ndo sejam tdo claras. O que se observa é que 0s eventos em que a
formacdo esta relacionada a préatica dos participantes também apresentam aportes técnicos,
caracterizando, assim, um entrelagamento entre as duas perspectivas.

Apesar de ser uma taxonomia produtiva para a reflexdo que empreendo neste trabalho,
0 modo como Pérez Gomez (1995) apresenta o tema parece dar um status autbnomo a cada
uma das racionalidades, entendimento talvez construido sem o amparo de dados concretos.
Uma pesquisa etnografica, como a que desenvolvo aqui, ao trazer a perspectiva do
participante para a construcdo de eventos de formacao, pode trazer novos olhares para essa
guestdo. Como veremos nos dados analisados aqui, tanto a racionalidade pratica como a
técnica sdo mobilizadas e se entrelacam, 0 que sugere que uma perspectiva de analise
ancorada em uma racionalidade técnico-pratica possa também ser produtiva para estudar
cenarios de formacdo de professores. A formacéo profissional por um viés integrador da
técnica e da pratica encontra profundidade de analise no trabalho de Donald Schén, que prega
como modelo de formacéo efetivo o paradigma do profissional reflexivo, segundo o qual, a
formacdo pode ser entendida como um processo de reflexdo-na-acdo ou diélogo reflexivo

com situacdes problematicas concretas, conforme veremos na secao seguinte.
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2.2 A perspectiva pratica de formacéao segundo o paradigma de Schon

Schon (2000), com base na logica da racionalidade pratica, formula o conceito de
profissional reflexivo ao propor uma epistemologia da pratica, da reflexdo e do conhecimento-
na-acdo. O autor realiza em sua abordagem comparativa uma série de paralelismos entre
urbanismo, gestdo, terapia e design. A partir da comparagédo, evidencia mecanismos comuns
entre os profissionais no processo de aprendizagem encontrando ressonéancia em diversas
areas profissionais. O paradigma do profissional reflexivo baseia-se em trés defini¢Oes: a)
conhecimento-na-acdo, b) reflexdo-na-acédo e c) reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-reflexao-
na-acao.

O conhecimento-na-acéo trata do saber fazer, da acéo inteligente orientadora de toda
atividade humana, e é construido, mesmo que por esquemas automaticos ou rotineiros, a partir
da experiéncia ou reflexdes passadas. Neste caso, 0 conhecimento esta relacionado ao saber
fazer e ndo necessariamente ao saber explicar o que se faz, sendo essas capacidades
intelectuais distintas. A primeira envolve um tipo de conhecimento primario que supde uma
espécie de didlogo com as situacdes problematicas para intervencBes concretas, enquanto que
a segunda € uma espécie de metaconhecimento na acdo. O conhecimento-na-acdo €
observavel, por exemplo, em performances fisicas “como andar de bicicleta”, em uma esfera
mais publica, ou, em ambito privado, na andlise instantanea de uma folha de balango
(SCHON, 2000). Nesses casos, 0 ato de conhecer é revelado pela acéo e é observavel pela
aproximacdo ao evento social.

Schon (2000) argumenta que, em toda acdo inteligente na qual nos engajamos,
conhecimentos sdo mobilizados e revelam-se por meio do carater procedimental de nosso
desempenho. O autor compara esse tipo de conhecimento tacito ao talento artistico,
apelidando-o de talento artistico profissional: “uma variante poderosa e esotérica do tipo mais
familiar de competéncia que todos nds exibimos no dia a dia, em um sem numero de atos de
reconhecimento, julgamento e perfomance habilidosa” (SCHON, 2000, p. 29, grifo do autor).
Tal tipo de conhecimento se materializa em experiéncias visuais, tateis, auditivas e esta
envolvido em um processo constante de reconhecimento e apreciacdo, que podem tomar
forma de julgamentos normativos. E assim que se atribui os valores do tipo “certo” e “errado”
no nosso dia a dia, e € esse conhecimento que, no campo profissional, nos possibilita a
tomada de decisGes por meio de tais julgamentos.

Por meio da observacéo e reflexdo sobre nossas a¢oes se faz possivel descrever o saber
tacito implicito nelas, e essas descricbes podem variar a depender dos propdsitos e das

linguagens disponiveis para isso. A explicitacdo desses conhecimentos pode incluir
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sequéncias de operacBes e procedimentos, indicios de regras seguidas, valores atribuidos,
estratégias e pressupostos que fazem parte de nossas teorias pessoais de acdo. As descricdes
do conhecimento-na-acéo, ou tentativas de realiza-las, configuram-se como construgdes que
explicitam simbolicamente um tipo de inteligéncia, primariamente tacito. Para Schon (2000,
p. 32), “conhecer sugere a qualidade dindmica de conhecer-na-a¢édo, a qual, quando
descrevemos, convertemos em conhecimento-na-acdo”. Como veremos mais adiante, nesta
pesquisa, 0 conceito de conhecimento-na-acdo € relevante para descrever e explicar certas
praticas, no Instituto, de compartilhamento de conhecimentos produzidos situada e
historicamente com o fim de integrar outros participantes.

A reflex@o-na-acao significa pensar sobre o0 que se esta fazendo a0 mesmo tempo em
que se faz: “pensamos retrospectivamente sobre 0 que fizemos, de modo a descobrir como
nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado” (SCHON,
2000, p. 32). Refletir na agdo pode supor rigor, sistematizacdo e distanciamento, mas
principalmente “a riqueza da captagéo viva e imediata das multiplas varidveis intervenientes e
com a grandeza da improvisagio e criagio” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104), e envolve o
profissional na situacdo problematica que pretende resolver, o que o torna sensivel aos
obstaculos e resisténcias a sua intervencdo. Um profissional flexivel e aberto as
complexidades da interacdo pratica tem na reflexdo-na-pratica o melhor instrumento de
aprendizagem®: “No contato com a situagio pratica, ndo so se adquirem e constroem novas
teorias, esquemas e conceitos, como se aprende o proprio processo dialético da
aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104).

Apesar de tentativas de descrever a reflexdo-na-acdo como um conjunto de acdes
observavel, Schon (2000) reconhece que 0s momentos de reflexdo raramente sdo claros e ndo
sdo facilmente relacionaveis, e as experiéncias podem ser as proprias interpretacfes levadas a
cabo. Conhecer e refletir na acdo ndo apresentam fronteiras claras, pois Sdo processos

interdependentes:

A distincdo entre os processos de reflexdo-na-acéo e de conhecer-na-acdo pode ser
sutil. Alguém que executa habilidosamente uma tarefa ajusta suas respostas as
variagcdes nos fendmenos. Nessa apreciagdo momento a momento de um processo, 0
individuo coloca em acdo um vasto repertério de imagens de contextos e aces.
(SCHON, 2000. p. 34, grifos do autor)

Um exemplo de como esses processos estdo entrelacados trata do modo como

jogadores de beisebol e ténis alteram suas acfes conforme a interpretacdo que fazem do

> Autores como Schén e outros com quem dialogo neste trabalho n&o problematizam a nocdo de aprendizagem
gue empregam. Muitos deles tratam aprendizagem e formagdo como sindnimos. No capitulo 4, tratarei dessa
questdo.
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adversario. Ou seja, um profissional habilidoso pode integrar suas reflexfes na tarefa em
andamento. Os masicos de jazz sdo outro exemplo de reflexdo-na-acéo fluente, a julgar pelo
carater de improvisacdo do género musical. Ao escutar um ao outro e a si proprios, percebem
e sentem para onde a mdsica esta indo, e de acordo com isso, ajustam seu desempenho. Para
Schon (2000), a partir do exemplo dos musicos de jazz, pode-se entender a improvisacao
como um processo complexo de reflexdo-na-acdo ao mostrar que diferentes acbes (variar,
combinar, recombinar) sdo desempenhadas dentro de um esquema coerente, 0 que possibilita
novas compreensdes sobre a musica que executam: “refletem-na-acdo sobre a masica que
estdo produzindo coletivamente, ainda que isto ndo se dé, é claro, através de palavras”
(SCHON, 2000, p. 35). Conforme veremos mais adiante, os dados da presente pesquisa
sugerem que as explicacdes que um professor oferece a outro, no intuito de promover o
ensino em sala de aula, constituem momentos de reflexdo importantes para todo o coletivo,
pois tais momentos sdo interpretaces e reinterpretacbes das praticas em andamento no
Instituto.

A terceira definicdo que compde o paradigma do profissional pratico-reflexivo de
Shon é a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acdo que é considerada a analise que o
profissional vai realizar posteriormente sobre as caracteristicas da sua prdpria acdo. Neste
caso, 0 conhecimento é utilizado para descrever, analisar e avaliar suas memorias de
intervencdes anteriores. Sem os condicionamentos da situacdo préatica, o profissional pode
distanciar-se para compreender e reconstruir sua pratica. Em termos de formacao profissional,
refletir sobre a pratica ¢ permanente e fundamental, pois ¢ assim que “sdo postas a
consideracdo individual ou coletiva ndo s6 as caracteristicas da situacdo problematica, mas
também os procedimentos utilizados na fase de diagnostico e de definicdo do problema, a
determinagio de metas, a escolha de meios” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 105), entre outros
processos cognitivos que contribuem para a conscientizacdo acerca de certas situacfes. Esse
seria entdo um conhecimento de terceira ordem: ao analisar o conhecimento-na-acéo e a
reflexdo-na-acéo, chega-se ao estabelecimento de relagcdes com a situagdo problemaética e seu
contexto.

Conhecimento-na-acao, reflexdo-na-acéo e reflexdo-sobre-a-acéo e sobre-a-reflexao-
na-acdo funcionam em autocomplementacdo e constituem o que Schén (2000) classifica
como pensamento pratico profissional, com o qual os profissionais enfrentam e procuram
solucionar situacOes problemaéticas. Para ampliar nossa compreensdo sobre essa perspectiva, é

mister entender o que o autor entende como “pratica” e como dialoga com outros autores a
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respeito desse conceito fundamental para seu modelo epistemoldgico de pesquisa sobre
formacéo profissional.
Para Schon (2000, p. 36) “uma pratica ¢ feita de fragmentos de atividade, divisiveis
em tipos mais ou menos familiares, cada um dos quais sendo visto como vocacdo para o
exercicio de certo tipo de conhecimento.” Em uma teoria mais abrangente dos fendomenos
sociais, praticas sdo as atividades em que nos engajamos, habitos, costumes, coisas que
fazemos em um sentido geral, ou seja, sdo modos centrais de organizacdo da atividade social
cotidiana, sendo que as praticas de linguagem sdo um conjunto de praticas fundamental para a
organizacao social diaria (PENNYCOOK, 2010). Schon (2000) entende a prética profissional
como um dos dominios que uma comunidade de profissionais compartilha, uma espécie de
dominio de tradi¢bes de uma vocacdo, na qual sdo compartilhadas convencdes de acdo que
incluem meios e ferramentas operantes em tipos especificos de ambientes institucionais. Os
profissionais, para desenvolver e ter acesso a conhecimentos especiais recebem mandatos para
exercer controle social em questdes que sua especializagdo domina:
Assim, em uma intima associacdo com a propria ideia de profissdo, encontramos a
ideia de uma comunidade de profissionais cujo conhecimento especial coloca-os a

parte de outros individuos, em relacdo aos quais eles tém direitos e privilégios
especiais. (SCHON, 2000, p.36).

Em uma perspectiva complementar, Lave & Wenger (1991) consideram as praticas um
conjunto de relacGes entre pessoas, atividade, e mundo, em relacdo com outras comunidades
de praticas tangenciais e sobrepostas. Pratica, segundo os autores, € uma condi¢do intrinseca
para a existéncia do conhecimento, que ndo s6 fornece o suporte necessario para fazer sentido
de sua heranca, da estrutura social dessas préaticas, de suas relacdes de poder e condicGes de
legitimacdo que definem as possibilidades para a aprendizagem.

Para Wenger (1998), “pratica” ¢ a propria experiéncia do significado, que emerge da
negociacdo de significado, combinando tanto participacdo quanto reificacdo — conceitos,
imagens, classificacdes, esquemas e palavras. O conceito de pratica tem a ver com fazer, mas
ndo s6 com o fazer em si, e sim um fazer histérica e socialmente contextualizado, que da
estrutura e significado ao que se faz. Para o autor, pratica é sempre pratica social. O conceito
inclui aquilo que € explicito e aquilo que é técito, o dito e o ndo dito. Inclui a linguagem,
ferramentas, documentos, imagens, simbolos, papéis sociais, critérios, procedimentos,
regulamentos, sendo que tudo isso também inclui relagBes implicitas, nogdes sutis. Para

Wenger (1998), pratica ¢ o significado entendido como uma experiéncia do cotidiano e ¢ “um
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processo pelo qual nds podemos ter a experiéncia do mundo e de nosso engajamento com este
mundo como algo significativo” ® "(WENGER, 1998, p. 51).

O que procuro descrever por meio da nocdo de evento de formacao, conforme explico
mais detalhadamente no capitulo 3, compreende as ac¢bes de profissionais de areas diversas
que estdo atuando como professores de portugués em uma determinada instituicdo e que
compartilham de modos diversos conhecimentos sobre a sua pratica. Esses eventos
configuram-se como uma formacdo que acontece no fazer diario, situadamente, em
ocorréncias que estdo de acordo com as necessidades contingentes desses individuos como
professores, bem como das demandas da instituicdo e de seu publico-alvo, os alunos do
Instituto. Nesse sentido, Wenger (1998) afirma:

Trabalhadores organizam suas vidas com seus colegas imediatos e clientes para
fazer seu trabalho. Fazendo isso, eles desenvolvem ou preservam um senso de Si
mesmos com o qual podem viver, se divertir, e cumprir 0s requerimentos dos
empregadores e clientes. Ndo importa qual seja a descri¢do oficial do trabalho, eles
criam uma prética para fazer o que é necessario ser feito. Embora trabalhadores
possam ser contratualmente empregados por uma grande institui¢do, na pratica do

dia a dia, eles trabalham com — e, de certo modo, para — um conjunto muito menor
de pessoas e comunidades. (WENGER, 1998, p. 6)

Para Schon (2000), o conhecimento-na-acdo de um profissional estd enraizado no
contexto social institucionalmente estruturado que uma comunidade de profissionais
compartilha. A prética do conhecer-na-acdo da-se nos ambientes institucionais particulares da
profissdo. Esses ambientes sdo organizados em unidades de atividades caracteristicas e seus
tipos familiares de situacGes praticas (SCHON, 2000), limitados ou facilitados pelo repertério
- comum e compartilhado - de conhecimento profissional dos participantes e de seu sistema
apreciativo®.

A postura de Schon (2000) coloca os sujeitos no centro de qualquer processo de
formacdo, ou seja, 0 que propde prevé interacBes entre 0s sujeitos sociais de modo a permitir
acesso a e construcdo de conhecimentos. Novoa (2007), baseado nas ideias do educador
estadounidense, postula que enquanto h& hoje um consenso discursivo sobre o protagonismo

do professor em relacdo a sua formagdo, nas agdes politicas ndo se encontra a repercussao

®«a process by which we can experience the world and our engagement with it as meaningful.”

” As traducBes das citacBes originariamente em inglés e espanhol séo de minha responsabilidade.

8 “Workers organize their lives with their immediate colleagues and costumers to get their jobs done. On doing
so, they develop or preserve a sense of themselves they can live with, have some fun, and fulfill the requirements
of their employers and clients. No matter what their official job description may be, they create a practice to do
what needs to be done. Although workers may be contractually employed by a large institution, in day-to-day
practice they work with — and, in a sense, for — a much smaller set o people and communities.”

% Schén (2000) se refere ao repertério comum dos profissionais também como “sistema apreciativo™ (p. 37):
“conjunto de valores, preferéncias e normas em termos dos quais elas (as pessoas) compreendem situacdes
praticas, formulam objetivos e diretrizes para a acdo e determinam o que constitui uma conduta profissional
aceitavel.”

29



desejada. N6voa (2007), a partir da premissa de que ha consenso, propde que: 1) é preciso
passar a formacdo de professores para dentro da profissdo; 2) € preciso promover novos
modelos de organizacdo da profissdo; 3) é preciso reforcar a presenca pessoal e publica dos
professores.

Essas propostas também encontram inspiracdo em um estudo de Lee Shulman®® no
qual explica o0 acompanhamento da rotina didria de um grupo de estudantes e professores
médicos num hospital escolar. Novoa (2007, p. 6) advoga por um sistema semelhante para a
formagdo de professores: “estudo aprofundado de cada caso, sobretudo, dos casos de
insucesso escolar; analise coletiva das praticas pedagdgicas; obstinacdo e persisténcia
profissional para responder as necessidades e anseios dos alunos; compromisso social e
vontade de mudanca”.

Novoa (2007) também defende a importancia de reforcar as comunidades de pratica:
espacos conceituais construidos coletivamente pelos educadores comprometidos com a
pesquisa e com a inovagédo, nos quais se discutem ideias sobre o0 ensino e aprendizagem e se
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacdo pessoal, profissional e civica

dos alunos. Para o autor,

através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prética, refor¢a-se um
sentimento de pertenca e de identidade profissional que é essencial para que 0s
professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em préticas
concretas de intervencdo. E indtil reivindicar uma formagdo mdtua, inter-pares,
colaborativa, se a definicdo das carreiras docentes ndo for coerente com este
proposito (NOVOA, 2007, p. 7).

2.3 Modelos de formacao segundo a perspectiva de Antonio Novoa

Com base no paradigma do profissional préatico reflexivo, que tem em Schon seu
principal expoente, Novoa (1995) propde que a formacdo de professores na atualidade seja

baseada em trés perspectivas que orientem as modalidades de acdo de formacdo: a)

10| ee Shulman observou um grupo de estudantes de medicina trabalhando junto a pacientes, sendo cada um
considerado uma ligdo, e a redagdo de relatérios sobre cada um dos pacientes, analises conjuntas e discussdes
guiadas pelo médico mais experiente. O fechamento da rotina didria do grupo era sempre com um debate sobre
questdes mais globais. Segundo o que descreveu Schullman, o hospital-escola é uma instituicdo que reflete
coletivamente sobre o seu trabalho, mobilizando conhecimentos, vontades e competéncias. O autor afirma que
esse modelo constitui ndo s6 um importante processo pedagégico, mas também um exemplo de responsabilidade
e de compromisso.

http://www.carnegiefoundation.org/perspectives/excellence-immodest-proposal, consultado em:
10/10/11
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desenvolvimento pessoal dos sujeitos; b) desenvolvimento profissional; e c) desenvolvimento
organizacional da escola.

O desenvolvimento pessoal dos sujeitos aborda a formacdo como estimulo a uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores 0os meios de um pensamento
auténomo, facilitador “das dinimicas de autoformagéo participada” (NOVOA, 1995, p. 25).
Isso sugere que estar em formacdo significa entrega pessoal, trabalho livre e criativo com
vista a construcdo de uma identidade pessoal e profissional, isto €, a produzir a vida do
professor. Sendo o professor a pessoa, parte integrante da pessoa é ser professor. Nesse
sentido, para Novoa (1995), é mister promover espagos de interacdo entre dimensdes pessoais
e profissionais, o0 que levaria o professor a relacionar significativamente sua formagdo com
sua historia de vida. Essa formacao ndo se constréi por acimulos de conhecimentos de ordem
técnica, mas por meio de um processo constante de reflexividade sobre as praticas juntamente
com a construcdo da identidade pessoal. Assim, a formacdo da um estatuto ao saber da
experiéncia (NOvoa, 1995). A formacdo ndo estaria engessada pela pedagogia e pela
prescricdo dos especialistas, mas seria um processo dindmico, que vai e vem, relacionado ao
conhecimento que compde a identidade pessoal.

Desse modo, a formacdo esta diretamente atrelada ao local e a vida dos profissionais,
entendendo o conhecimento como um processo ativo construido ao longo da vida, nédo
necessariamente produzido somente em nivel formal, como na escola, por exemplo. Na
maioria das atividades humanas, conhecimentos sdo produzidos e reproduzidos
constantemente, e a experiéncia passa, nessa visao, a um status de pedagogia, mais interativa
e dialdgica. Apesar de o foco desta perspectiva ser a historia pessoal e a experiéncia
profissional, o indicativo pontual é a pratica cotidiana como lécus de saberes construidos
constantemente. A proposta de Novoa (1995) aponta para a seguinte abordagem de formacéo

de professores:

é importante a criacdo de redes de (auto) formacdo participada que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo
interativo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formacdo muitua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formando. (NOVOA, 1995, p. 26)

E assim que o dialogo entre professores passa a ser parte fundamental no processo de
formacdo. Através dos encontros dialogados, se consolidam saberes emergentes da prética
profissional, constituindo-se também em um fator decisivo de socializacdo profissional e
afirmacgao de valores proprios de ser um profissional professor: “o desenvolvimento de uma

nova cultura profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que
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deem corpo a um exercicio autdnomo da profissdo docente” (NOVOA, 1995, p. 26). Para o
autor “a formacao esta indissociavelmente ligada a produgao de sentidos sobre as vivéncias e
sobre as experiéncias de vida” (NOVOA, 1995, p. 26).

A segunda modalidade de préaticas de formacgdo de professores referida por Névoa
(1995) privilegia o desenvolvimento profissional e toma como referéncia as dimensdes
coletivas para a independéncia profissional e a consolidacdo da profissdo como autdnoma em
produzir saberes e valores. NoOvoa (1995) apregoa que a formacdo deve estimular o
desenvolvimento profissional favorecendo a autonomia em cada contexto de atuacdo. Para o
autor o importante é formar profissionais reflexivos, capazes de se tornarem responsaveis por
sua propria formagdo, e que se habilitem a participarem como protagonistas na
implementacdo das politicas educativas.

E preciso investir positivamente nos saberes de que o professor é portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual. Os problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles comportam
situacbes problemdticas que obrigam a decisdes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores (Schon, 1990). As
situacBes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam
caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas: o profissional

competente possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo (NOVOA, 1995,
p. 27, grifos no original).

Segundo o autor, tais praticas de formacdo opGem-se ao que se tem feito
tradicionalmente desde a pedagogia cientifica. Esta tem desvalorizado os repertdrios de
saberes que os professores construiram ao longo de suas vidas, esfor¢cando-se na imposic¢éo do
saber dito “cientifico” (NOVOA, 1995, p. 27) numa logica guiada pela racionalidade técnica
sempre oposta “ao desenvolvimento de uma préxis reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 27). Autores
como Perrenoud e Schon também defendem que a orientacdo na formacéo de professores seja
a racionalidade pratica antes da racionalidade técnica. A posicdo dos autores ndo despreza o
conhecimento técnico cientifico produzido nos centros de investigacdo, e sim propde que se
projetem planos de formagdo a partir das préaticas locais. Nesse sentido, Novoa (1995) afirma:

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacao, instituindo novas relagdes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formacgdo passa pela experimentacdo, pela inovacgdo, pelo ensaio de

novos modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados

com as praticas educativas (NOVOA, 1995, p.28).

A terceira modalidade referida por Novoa (1995) é baseada no desenvolvimento
organizacional, relacionado diretamente com a producgédo da escola como espago integral de

formacédo. Para o autor, formagdo tem a ver com transformagdo e mudanca, e isso significa
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transformar e mudar préticas pedagogicas e também organizacGes escolares e seu
funcionamento. Assim, formacéao pode ser vista como um investimento educativo dos projetos
politicos pedagogicos. Para NOvoa (1995), ha uma oscilagio muito polarizada entre as
decisdes macro, em um nivel mais global nas instituicdes, ou micro, focadas no universo da
sala de aula.
Para a formag&o de professores, o desafio consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A
formacgéo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia

dos professores e das escolas, e ndo como uma funcéo que intervém a margem dos
projetos profissionais e organizacionais. (NOVOA, 1995, p. 29)

A escola passa a ser o territorio de agdes colaborativas, de formacdo muatua em
ambitos relevantes para todos os envolvidos, desde a organizagdo das modalidades de
formacdo, consolidacdo da profissdo e a realidade univoca de cada sala de aula. Como
veremos mais adiante nos dados gerados para o presente trabalho, nas reunides pedagdgicas,
foi possivel perceber o engajamento dos professores participantes’’ também em questdes
administrativas como a mudanca de edificio, a reestruturacdo de préaticas de avaliacdo e a
alteracdo de contetdos curriculares. Esses eventos, que analisaremos no capitulo 4, nos
sinalizam que, no contexto estudado, os participantes constroem diferentes modalidades de
formacdo por meio do compartilhamento de conhecimentos relacionados a questdo de ensino
que tanto propde transformacdes pessoais e profissionais quanto institucionais.

Um exemplo interessante do que propde Ndvoa (1995) € a iniciativa da Expedicao

Pedagdgica Nacional (EPN)*, desenvolvida na Colémbia. Esse projeto parte do

A nocao de engajamento que adoto para este trabalho é de Wenger (1998). Para o autor, nas comunidades de
pratica hd necessariamente trés dimensdes em mobilizagdo: engajamento matuo, empreendimento comum e
repertorio compartilhado. Em uma comunidade de pratica, cada participante encontra um lugar Unico e ganha
uma identidade Unica, ambos tornando-se mais integrados e mais definidos no curso do engajamento na pratica.
As identidades dos participantes se tornam imbricadas e articuladas umas com as outras por meio do
engajamento matuo, mas ndo se fundem. RelagBes mutuas possibilitam a emergéncia tanto da diferenciacéo
quanto da homogeneizacdo. O engajamento mdtuo, portanto, envolve as competéncias individuais e as
competéncias comuns que levardo ao andamento das préaticas sociais. A constituicdo da pratica social se da em
uma dindmica de compartilhamento e reserva das competéncias que sdo exibidas no processo de se engajar, que
podem ser o que se sabe e 0 que ndo se sabe, mas demonstrando habilidade de se conectar significativamente
com o que estd acontecendo naquela comunidade, orientado pela nogéo do que seja 0 empreendimento comum a
todos os envolvidos. A nocdo de engajamento tem implicacdo direta com no¢es de participacdo. Schulz (2007),
evocando Frederick Erickson, conclui que participagdo € um processo histdrico, social e politico, que €
construido ao longo do tempo. O contexto macropolitico e social é o que propicia a participagdo efetiva dos
membros de uma determinada comunidade ou grupo. Mas participacdo também se constréi por meio das acGes
dos sujeitos nas interaces.

12 Expedicion Pedagodgica Nacional (EPN): estratégia alternativa de formacéo permanente em servigo que surge
na Coldmbia fundamentada primeiramente na insatisfacdo dos professores com os mecanismos tradicionais de
formacdo que ndo levam em consideracdo as praticas e as experiéncias dos docentes e na inadequagdo de
determinadas prescricfes dos especialistas para a realidade de sala de aula. A ideia € uma alternativa aos
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reconhecimento de que os professores sdo sujeitos de saber e sujeitos politicos,
corresponsaveis por seu processo de formagdo (VEZUB, 2005). A EPN se propde a ser um
espaco de construcdo coletiva do conhecimento pedagdgico com participacdo ativa dos
professores, de modo ndo hierarquico, nem subordinado, com relacdo aos especialistas. O
foco da proposta estd no conjunto de experiéncias e desenvolvimentos baseados em redes.

As redes sdo grupos ou coletivos de docentes convocados por algum problema em
comum e no qual cada membro participa em relagbes horizontais simétricas e de
colaboragdo com seus pares com o propdsito de resolver um problema, trocar
experiéncias e gerar novos conhecimentos. Constituem-se deste modo comunidades
discursivas, de pratica e aprendizagem, nas quais se alteram as bases da
profissionalidade dos docentes, permitindo seu “empoderamento”. Uma das
caracteristicas das redes é que colocam no centro da cena o professor e suas praticas.
As redes permitem superar o isolamento e o trabalho individual dos docentes ao
aumentar o intercmbio com outros colegas. (VEZUB, 2005, p. 19) =

Né&o se pode deixar de refletir que, partindo dos trés eixos da proposta de formacao de
Antdénio N6voa, 0 que temos sdo trés dimensdes importantes de ser levadas em consideracédo
na formacdo de professores: o pessoal, o profissional e o organizacional. O propdsito de
formagdo seria, neste caso, baseado no desenvolvimento de um individuo frente a sua
profissionalizacdo, inserido em um determinado contexto espacial e institucional. E
necessario, entdo, reconhecer o papel da escola enquanto contexto do exercicio profissional e
da construcdo dos saberes dos professores (AMBROSETTI & RIBEIRO, 2005), se 0 que se
busca é uma formacdo de professores que esteja no &mbito da profissionalizacdo. Os espacos
e situacOes de trabalho promovem a socializacdo e a identificacdo profissional, e tal exercicio
leva a construcdo de saberes que, muitas vezes, ndo sdo levados em conta no desenho de
programas de formacéo.

Para Ambrosetti & Ribeiro “é¢ o exercicio da profissdao docente que constitui
verdadeiramente o quadro de referéncia tanto da formacdo inicial e continua como da
pesquisa em educacdo” (AMBROSETTI & RIBEIRO, 2005, p. 39). Nessa perspectiva, a
construcdo de conhecimentos e o desenvolvimento profissional sdo vistos como pratica

coletiva, construida conjuntamente por grupos de professores de uma determinada instituicdo

modelos de formagdo também denominados como atualizagdo, treinamento, aperfeicoamento, melhoramento ou
reciclagem de professores, no plano da racionalidade técnica (VEZUB, 2005).

13 “Las redes son grupos o colectivos de docentes convocados por algin problema en comln y en el cual cada
miembro participa en relaciones horizontales, simétricas y de colaboracién con sus pares con el proposito de
resolver un problema, intercambiar experiencias y generar nuevos conocimientos. Se constituyen de este modo
comunidades discursivas, de practica y aprendizajes, en las cuales se alteran las bases de la profesionalidad de
los docentes, permitiendo su ‘empowerment’. Una de las caracteristicas de las redes es que colocan en el centro
de la escena, al maestro y a sus practicas. Las redes permiten superar el aislamiento y el trabajo individual de los
docentes al incrementar el intercambio con otros colegas.”
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escolar, enquanto o exercicio da docéncia € uma pratica social institucionalizada que tem
como empreendimento comum preparar criangas, jovens ou adultos para a vida, garantindo-
Ihes acesso aos conhecimentos culturais e de sistemas simbdlicos do grupo social a que
pertencem. Ensinar faz com que o professor mobilize todas as praticas comunicativas, ordens
e valores, sentimentos e héabitos envolvidos em interacdo ativa, numa instituicdo com
dindmica proépria.
E na escola, esse espago relacional, onde vivem e trabalham, que os professores se
apropriam das normas e determinacfes dos sistemas educativos e do contexto
sociocultural mais amplo, interpretam e dao sentido a essas informacGes, traduzindo-
as na sua prética cotidiana. O professor [...] € uma pessoa de um certo tempo e lugar.
Datado e situado, fruto de relagGes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou
ndo a saberes, que podem ou ndo ser importantes para sua atuagdo profissional. [...].
Os professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida e
respeitada: com elas é que se estara interagindo em qualquer processo de formagé&o,

de base ou continuada, e nos processos de inovagdo. (AMBROSETTI & RIBEIRO,
2005, p. 41)

Com base no exposto, pode-se perceber que a compreensdo de formacdo de Antonio
No6voa é uma aprendizagem territorial, sendo a escola o ambiente primario de tais processos,
individual ou coletivamente, o que faz da formagdo “uma construcdo humana e social, na
qual, os diferentes intervenientes possuem margens de autonomia na condugdo dos seus
projetos proprios” (NOVOA, 1995, p. 30). A formacdo, assim entendida, € um processo
historico de instauracdo de dispositivos de parceria entre todos 0s atores sociais, profissionais
e institucionais. Para esse autor:

A aprendizagem em comum facilita a consolidacdo de dispositivos de colaboracéo
profissional. Mas o contrario também é verdadeiro: a concepgdo de espacos

coletivos de trabalho pode construir um excelente instrumento de formagéo.
(NOVOA, 1995, p. 30)

A visdo de formagdo como aprendizagem local e colaborativa, considerando a
dindmica do individuo e do coletivo implica mudancas nos ambientes educativos, e €
necessario um investimento nas experiéncias inovadoras que ja estdo em andamento nesses
espacos. O contrério pode levar a resisténcia ou a passividade de muitos dos atores envolvidos
nos processos educativos. Assim, para Novoa (1995), é preciso conjugar a ‘légica da procura’
(definida pelos professores e pelas escolas) com a ‘logica da oferta’ (definida pelas
instituicbes de formacdo), ndo esquecendo nunca que a formacéo € indissociavel dos projetos
profissionais e organizacionais. Névoa (2007), incisivamente, propde que o professor seja o
centro da formacdo de professores.
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Segundo o Relatério Formagdo Continuada de Professores: Uma anélise das
modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros, na literatura sobre formacéo
de professores, despontam duas abordagens que se alinham as propostas de Névoa (1995). A
primeira tendéncia tedrica é a que vé a formagao continuada como desenvolvimento do sujeito
professor, e a segunda tendéncia vé a escola como locus de desenvolvimento de equipes
pedagdgicas e a formacdo de comunidades colaborativas de aprendizagem (FCC, 2011, p. 15).

No quadro 1, a seguir, sintetizo alguns desdobramentos das duas tendéncias.
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Quadro 1: Tendéncias teodricas nas abordagens de formacao continuada de professores (FCC,

2011)

Abordagens
de formacéo
continuada
que se
centram na
figura do
professor

- Desenvolvimento de caracteristicas éticas e politicas essenciais
para o exercicio profissional: esses estudos consideram que a
formacdo continuada é central para o desenvolvimento subjetivo e
profissional dos professores e faz parte de um projeto pessoal, como
uma escolha necessaria para que se possa dar sentido e valor a
atividade docente.

- Meio de suprir os deéficits da formacéo inicial dos professores:
nesse mesmo modelo, entende-se ser a formacdo continuada de
professores imprescindivel para contornar as mazelas deixadas pela
formacdo inicial. Nessa Otica, o docente precisa passar por um
processo de aprimoramento amplo, que atua como “remédio” para
sanar os muitos problemas do ensino causados por uma formacéo de
base pobre, heterogénea e superficial. E comumente denominada de
“abordagem do déficit”.

- Formacéo continuada pautada pelo ciclo de vida profissional:
sem focar diretamente as falhas da formag&o inicial, algumas
abordagens compreendem a formacdo continuada como um
empreendimento de cunho pessoal, ligado ao percurso profissional do
docente, mais precisamente ao ciclo de vida profissional. Nesse
sentido, a busca por aprimoramento é marcada pela aspiracdo de
ganhar novos conhecimentos, de superar desafios, de empreender
mudangas no conhecido e no que é familiar.

Abordagens
de formacéo
continuada
que se
centram no
desenvolvim
ento das
equipes
escolares e
das escolas

- O coordenador pedagogico como principal responsavel pela
formagédo continuada nas escolas: entende-se que o foco de
formacdo continuada de professores deve recair no coletivo de
professores de cada escola e que o coordenador pedagdgico tem um
papel central como articulador das acGes formativas na escola, as
quais devem promover o desenvolvimento da equipe pedagdgica (e
ndo de cada professor).

- Formagédo continuada como meio de fortalecer e legitimar a
escola como um locus de formagdo continua e permanente para
todos os participantes: privilegia o clima de colaboracdo entre os
professores e sua relagdo com 0 apoio externo Nnos pProcessos
formativos. A aceitacdo das mudancas propostas nos cursos de
formacdo continuada requer uma organizagdo minimamente estavel
do contexto em que o professor atua (respeito, colaboracdo e
participacdo) bem como 0 apoio e a presenca de recursos necessarios
as inovagdes. A participacdo dos professores & desejavel e central
durante todo o processo formativo, desde seu planejamento, passando
pela execucdo e chegando a avaliacdo dos resultados. Isso implica
considerar as opinides dos professores e ouvi-los falar dos problemas
que enfrentam quando se veem diante de praticas inovadoras ou
maneiras de lecionar desconhecidas, que demandam apoio por parte
dos pares ou de assessores externos.
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O mesmo relatdrio traz o resultado de um estudo que procurou verificar quais séo as
acdes mais comuns nos estados e municipios brasileiros, em termos de formacdo continuada,
verificando nas Secretarias de Educacdo analisadas que duas perspectivas sdo mais
recorrentes: Individualizadas e Colaborativas. Segundo analise dos especialistas responsaveis
pelo relatorio, os resultados apontam para um tipo “cldssico” de formagao, instrumentalista e
que ndo leva em consideracdo os saberes dos professores em grande parte das Secretarias de
Educacao, sobretudo naqueles contextos em que se observou predominancia da perspectiva
individualizada:

A perspectiva individualizada busca valorizar o préprio professor, sanando suas
dificuldades de formacdo relativas ao dominio de situacBes atuais da escola ou
ligadas a préatica pedagogica. Essa perspectiva é adotada, ainda, quando se faz
necessario divulgar mudancas pedagdgicas ou implementar novos programas ou
politicas das Secretéarias de Educacdo. Predominam ai varios formatos: cursos de
curta e longa duracdo, oficinas e a¢es mais pontuais (como a oferta de palestras,
frequéncia a congressos, seminarios, jornadas e encontros pedagogicos), além de

acOes formativas que consideram o ciclo de vida e o desenvolvimento profissional.
(FCC, 2011, p. 65)

Esse tipo de a¢Bes traz implicitamente a ideia de que a formacéo inicial é deficitaria, e
que o especialista pode prover os professores com os saberes que necessitam (MIZUKAMI et
al, 2003). E importante lembrar, no entanto, que as praticas de formacdo que promovem
demonstracdes e/ou simulacdes de praticas vividas pelos professores podem ser significativas
caso logrem ir além da fase de explicacdo. Segundo o relatério, ha nisso a implicacdo de que
haja acompanhamento e retorno aos professores para que eles possam viabilizar, em sua
pratica pedagdgica, a inovacao difundida na formacéo continuada.

A perspectiva colaborativa centra-se mais especificamente em atividades realizadas
nas escolas como grupos de estudos, producdo coletiva de materiais didaticos, envolvimento
dos professores nos processos de planejamento, implementacdo e sua propria avaliagéo,
elaboracdo de projetos pedagogicos relativos ao curriculo ou a problemas identificados em
sala de aula, além da formacdao de redes virtuais de colaboracdo entre comunidades escolares.
Segundo o relatorio,

Existem vérios aspectos interessantes nessa modalidade de formagdo continuada: o
incentivo ao estudo coletivo na escola, com acompanhamento sistematico e
criterioso; a possibilidade de valorizacdo do conhecimento e do estudo; a construcéo
de um projeto coletivo no lécus da escola, espaco de trabalho por exceléncia do

professor, pois é nele que ocorrem as situacfes problematicas especificas que cada
um deles vive. (FCC, 2011, p. 75)

Na perspectiva colaborativa, 0 que se observou nas Secretarias de Educacdo é uma

expectativa de que haja maior cumplicidade entre formadores e professores, atuando como
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parceiros para alcancar as mudangas na pratica e como retorno para o grupo de professores.
Também se vé no coordenador pedagodgico a responsabilidade de envolvimento na sala de
professores para agregar a participacdo de todos e acompanhar e apoiar as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos docentes. Nas escolas que investem em praticas
colaborativas, observou-se a preocupacdo com que se respeite sempre a autonomia de cada
escola em decidir quais sdo as demandas para uma acdo de formacdo. Nestes contextos,
muitos dos participantes da pesquisa, professores e diretores, parecem ver na escola um
espaco rico de formacdo. Uma estratégia muito utilizada nas escolas que adotam a perspectiva
colaborativa é o estudo sistematico de questfes que emergem da pratica dos professores, que
passam a constituir temas de cursos de formagao.

Em resumo, em termos de modalidades formativas mais utilizadas nas Secretarias de
Educacdo que fizeram parte da investigacdo empreendida pela FCC (2011), constatou-se a
presenca de dois modelos que orientam as a¢des de formacdo. O primeiro investe na pessoa
do professor, em sua vontade de aprender e em seu compromisso com os seus alunos. O
segundo vé nos problemas, nos embates e nas virtudes do contexto de trabalho oportunidades
de aprendizagem docente, uma explicita referéncia ao seu carater situado. Nesse segundo
modelo, assume-se, de um lado, que os professores sdo afetados pelo contexto de trabalho e,
de outro, que este é o melhor espaco de aprendizagem, pois ha interacdo com pares (LAVE &
WENGER, 1991).

Pensando o individuo, a profissdo e o espagco escolar como trés pilares de
desenvolvimento do professor, e o didlogo construido entre os participantes de um dado
contexto situado historicamente, a observacao das experiéncias produzidas e compartilhadas
entre os participantes passam a ter valor decisivo para compreender como acontece a
formagéo de professores. Nesse sentido, justifica-se a opgéo feita aqui de privilegiar dados
etnogréaficos para observar como acontece a formagdo de professores em um instituto cultural
brasileiro no exterior. Antes de detalhar a metodologia adotada neste trabalho, no proximo
capitulo, entendo que seja necessario ainda esclarecer o leitor quanto a nocao de experiéncia

como parte importante da formacéo de professores.

2.4 A experiéncia como base para as praticas colaborativas

Alinhada a perspectiva colaborativa referida pelo relatério da FCC (2011), Ribetto
(2011) nos propde pensar a formacao de professores desde a nogao de experiéncia de Larrosa

(2002). Para Larrosa (2002), a experiéncia é o carater proprio do ser humano de viver
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situagBes Unicas, de ser ponto de partida e chegada do que Ihe acontece, a propria disposi¢do
para a transformacdo. A formacdo, entdo, é vista a partir dos eventos do dia a dia, e esta
baseada nas experiéncias que a convivéncia constroi, em contraposicdo a um modelo de
formacéo prescritiva, detentora, impositora e transmissora de saberes. Ribetto (2011) concebe

formagéo como:

Uma possibilidade de estar juntos, como a possibilidade de convivéncia, uma
convivéncia que ndo aponte necessariamente para uma harmonia, uma evitagéo de
conflitos, um acordo instantdneo, uma plena satisfacdo... mas, talvez, um estar que
seja pura ambiguidade. (RIBETTO, 2011, p. 109, grifos da autora)

Para Larrosa (2002), formacdo € entendida da seguinte forma:

formar significa dar forma e desenvolver um conjunto de disposi¢des preexistentes.
Por outro lado, significa levar ao homem a conformidade em relacdo a um modelo
ideal que foi fixado e assegurado de antemdo. Minha aposta seria pensar a formacéo
sem ter uma ideia prescritiva de seu desenvolvimento nem um modelo normativo de
sua realizagdo. Algo assim como um devir plural e criativo sem padrdo e sem
projeto, sem uma ideia prescritiva do seu itinerario e sem uma ideia normativa,
autoritaria e excludente de seu resultado, disso que os classicos chamavam
humanidade ou chegar a ser plenamente humano. (LARROSA, 2002, p. 135)

A posicao do autor se assemelha aquela de Névoa (2007) ao defender que a formagéo
esta para além da prescricdo, colocando os sujeitos-professores e suas acdes e experiéncias no
foco de uma reflexdo sobre formacao.

Para Ribetto (2011), um tema em termos de conteddo de um curso de formacdo de
professores, por exemplo, pode ser ajustado ao que os professores ja sabem ou podem fazer
ou pensar, constituindo-se em uma espécie de formacdo com experiéncia possivel, com
sentidos possiveis. A formacdo passa a ser entendida como uma producao situada de sentidos,
perspectiva a qual me afilio nesta pesquisa: formar-se vai além dos contetdos especificos que
se espera que um professor de PLA saiba por fazerem parte do que historicamente tem sido
construido como repertério dessa profissdo. Formar-se passa por tais conteudos, mas de
maneira contextualizada, levando o professor a dar novos significados ao fato de ser professor
e de ser um professor preparado para ensinar em um contexto especifico. Assim, a formacéo
como a experiéncia pode ser entendida também como uma busca de relagfes significativas
entre o0 que se esta vivenciando e o que esta acontecendo e sendo produzido ao redor.

Pensa-la como um tipo particular de relagcdo, como uma relagdo de producao de
sentido, (...) a formacdo implica, necessariamente, nossa capacidade de escutar (ou

de ler) isso que as coisas (textos, filmes, noticias, pessoas, objetos, animais,
cotidiano, etc.) tm a nos dizer. (LARROSA, 2002, pg. 115)

Priorizar as acgoes e interacGes envolvendo formacdo (e ndo somente o conteddo da

formacéo) alinha-se a uma tradi¢do etnografica que procura entender desde uma perspectiva
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émica as interpretacbes que o0s sujeitos fazem de suas acOes em coletividade
(HAMMERSLEY & ATKINSON, 1995). Para Ribetto (2011), a relacdo com a formacao é de
ordem reflexiva, interiorizada, subjetiva, implica no que é o sujeito e naquilo que transforma
esse mesmo sujeito, dando novos contornos ao que ja se é. De acordo com a autora, “a
experiéncia € uma relacdo em que algo passa de mim para o outro e do outro para mim e,
nessa passagem, os dois sofremos efeitos: somos afetados” (RIBETTO, 2011, p. 113).
Conforme veremos mais adiante, a experiéncia a que refere-se a autora é observavel neste
estudo por meio das narrativas que os professores fazem uns aos outros com base no que
interpretam como relevante do que foi vivido para aquele momento especifico em que estdo
orientados para sua formacao.

Desse modo a formacdo como experiéncia se afasta dos planejamentos estritamente
técnicos, constituindo-se em algo frequente e previsivel, como uma espécie de acontecimento
que se produz “em certas condi¢des de possibilidade” (LARROSA, 2002, p. 143). Tal
perspectiva aponta para o carater local da formagdo como uma prética social que se constroi
em torno de certos propositos e em determinadas condi¢bes. Essa perspectiva nos leva a
pensar na formacdo como algo cotidiano, uma formacdo da contingéncia, baseada nas
necessidades locais, nos modos de funcionamento da instituicdo e nas interacfes entre seus
participantes. As narrativas que 0s participantes constroem com base em experiéncias
consideradas relevantes de serem compartilhadas quando estdo engajados em eventos de
formac&o sdo um traco constitutivo do modo de ver formacéo de professores neste trabalho. E
esse entendimento de experiéncia que esta na base da reflexdo sobre os dados apresentados no
capitulo 4.

Neste capitulo, procurei expor a perspectiva de formagdo de professores que orientara
a andlise de dados do presente trabalho. Partindo da distin¢do entre racionalidade técnica e
pratica, primeiramente apresentei o que Pérez Gomez (1995) traz como aporte para a
discussdo sobre formacao de professores: uma formacao baseada nos problemas praticos, que
considere a univocidade das situages probleméticas como foco da formac&o, orientada pela
racionalidade pratica. Tal postura foi complementada pelo paradigma do profissional pratico
de Schon (2000), que postula que o conhecimento é produzido nas acoes e pela reflexdo-na-
acdo, constituindo um paradigma pratico de andlise. A discussdo sobre formacdo de
professores proposta por NOvoa (1995) e pelo relatério FCC (2011) nos mostram
possibilidades de acdo, e ambos os textos postulam a colaboracdo no espaco escolar como

modo de formagdo significativo para os professores. Por ultimo, apresentei a nocdo de
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experiéncia, que, a meu ver, contribui para delinear uma perspectiva que entende a formagao
situadamente por meio do compartilhamento de relatos do vivido para a resolucdo de
problemas oriundos da pratica.

O objetivo da presente pesquisa € compreender e descrever a formagdo de um grupo
de professores de PLA com formac0es iniciais diversas em um Instituto em um pais latino-
americano. Para levar a cabo tal objetivo, realizo a descricdo de eventos sociais em que a
formacdo € parte integrante dos propdsitos dos participantes. O arcabouco tedrico que
mobilizei aqui serd usado para alicercar a formulacdo do conceito de evento de formacéo,
unidade observavel nas interacfes entre participantes com propdsitos de resolugdo de
problemas emergentes da pratica. A constituicdo de um evento de formacéo a partir das acdes
e das préaticas sociais, a producdo e compartilhamento dos conhecimentos, as acdes dos
participantes mais ou menos experientes e do espaco € momento nos eventos de formacao
serdo analisados em maior profundidade no capitulo 4. No capitulo seguinte, apresento a
metodologia do trabalho.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo apresento a metodologia de pesquisa adotada, os principios da pesquisa
de cunho etnogréfico, os objetivos e as perguntas de pesquisa, 0s procedimentos adotados no
trabalho de campo, na geracdo e na andlise de dados, além das implicacGes do tipo de
pesquisa que empreendo para a area de formacao de professores. Posteriormente, apresento o

cenario de pesquisa e seus participantes.

3.1 A pesquisa qualitativa de cunho etnografico

O presente trabalho de pesquisa adota os principios metodoldgicos da pesquisa
qualitativa de cunho etnografico, primeiramente, porque entende que uma investigacdo sobre
as préticas de formacédo de professores em um contexto especifico precisa acompanhar o que
os participantes fazem e como interpretam suas acdes, de acordo com a perspectiva teorica
sobre formacdo de professores discutida no capitulo 2. Privilegia-se, neste tipo de pesquisa, as
perspectivas dos participantes (perspectiva émica) para poder oferecer explicacdes que
contribuam para o entendimento do que acontece naquele contexto, possibilitando, assim, ao
pesquisador responder O que estd acontecendo aqui?. Em segundo lugar, poucos sdo 0s
trabalhos na area de PLA que focalizam a formacéo de professores procurando entender a
perspectiva dos participantes na construcdo de sua formacdo™. A maioria dos trabalhos
consultados sobre o tema analisa as acOes de formacdo na perspectiva do pesquisador e
prop@e orientacdes sobre o que os participantes deveriam fazer em sua pratica™.

Para Mason (1996), a pesquisa qualitativa ancora-se numa posicdo filosofica que se
centra no interpretativismo, e que busca, assim, interpretar o mundo social, como ele pode ser
entendido, experienciado ou produzido. Nessa perspectiva, 0s métodos de geracdo de dados
sdo flexiveis e sensiveis ao seu contexto social, e os metodos de analise e explicacdes se
constroem a partir da complexidade, detalhamento e contextualizagdo, privilegiando uma
visdo holistica no processo de andlise. A autora afirma que a pesquisa qualitativa deve ser
conduzida de maneira sistematica e rigorosa, sem que isso signifique estruturacdo rigida na
abordagem adotada, ou seja, sem que implique em perda de flexibilidade para mudancas
contingentes nas diferentes etapas. A conducdo deve ser estratégica, flexivel e

contextualizada, o que implica que as decisGes sobre a pesquisa devem estar adequadas as

1 \er, por exemplo, Blatyta (1999) e Furtoso (2009) como exemplos de pesquisas que buscam compreender a
formacéo desde a perspectiva dos participantes.
15 Ver Kurzendorff (1989), Almeida Filho (1995), Coitinho (2007).



especificidades do contexto pesquisado. Isso exige do pesquisador uma atitude autocritica e
uma reflexividade ativa, o que implica em uma atencao redobrada sobre suas proprias acoes e
0 que esta acontecendo no desenvolvimento da pesquisa. O fato de ndo partir de hipoteses e
sim de perguntas de pesquisa ja impde ao pesquisador uma atitude constante de reflexividade
e a constante revisdo de suas interpretacOes para chegar a aproximacoes de respostas.

Esse tipo de pesquisa envolve a producdo de explicacdes sociais para um quebra-
cabeca intelectual (Mason, 1996). Deste modo, parte-se do desejo de explicar algo sem fazer
meras descri¢c@es, mas sim descricdes exploratdrias que envolvam uma selecdo de visdes que
auxiliem na interpretacdo. Tais explicagcbes nunca chegardo a ser neutras, objetivas ou totais,
elas oferecerdo modos de olhar para 0 mundo social que se procura explicar que podem ser
defensaveis com base em interpretacdes do contexto micro da pesquisa em dialogo com os
contextos macro. As interpretacGes passiveis de ser sustentadas através dos dados poderdo
conferir validade a pesquisa como fonte de explicagbes sociais sobre um determinado
fendmeno social.

Em muitos sentidos a etnografia ¢ a forma mais béasica de pesquisa social
(HAMMERSLEY & ATKINSON, 1995), podendo ser considerada como um método
concreto ou um conjunto de métodos. Sua principal caracteristica é que o etndgrafo participa,
abertamente ou encoberto, da vida diaria das pessoas por um periodo de tempo, observando o
gue acontece, escutando o que se diz, fazendo perguntas, realizando a geracdo de dados
disponiveis que sirvam para lancar luz sobre o tema da pesquisa. A observacdo participante, o
método aqui adotado, é uma das formas fundamentais de geracdo de dados em etnografia,
pois, como observadores participantes, podemos vivenciar a cultura das pessoas que estamos
estudando, podemos interpretar o mundo da mesma forma que estas o fazem, e assim
aprender a compreender seu comportamento e os fenémenos em foco. No caso concreto da
presente pesquisa, foi preciso aprender a olhar para 0 mundo conhecido com um novo olhar,
interessado em compreender o fenémeno da formacdo de professores como algo novo. Foi
preciso olhar para esse mundo e vé-lo estranho.

O valor da etnografia como método de investigacdo social baseia-se na existéncia de
variacdes nos modelos culturais das sociedades e na compreensdo dos significados
construidos pelos participantes para um entendimento dos processos sociais. A etnografia
explora a capacidade que todo ator social possui para aprender novas culturas e o
funcionamento dessas culturas. Inclusive pesquisando um grupo familiar ou um ambiente
familiar, ao observador se pede que o trate como se fosse antropologicamente estranho, em

um esforco de fazer explicitos os pressupostos que ele deu por certo como membro de tal
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cultura. Deste modo, se espera que a cultura se converta em um objeto suscetivel de ser
estudado (HAMMERSLEY & ATKINSON, 1995). De fato, a principal finalidade é a
descricdo de culturas e a producao de explicagdes sobre ela. Renuncia-se a busca de leis
universais em favor das descri¢des detalhadas da experiéncia concreta da vida dentro de uma
cultura particular, e das regras ou padrdes sociais que a constroem.

Desta forma, neste trabalho, dois sdo os principios etnograficos que guiaram o
processo de geracdo e analise dos dados: o estranhamento e a reflexividade. O estranhamento
para Erickson (1984) implica em um esforco sistematico de estranhar o que € familiar, isto é,
tornar o familiar estranho. Um pesquisador possui uma histdria, um repertorio que envolve o
campo de pesquisa e seus participantes, e olha para estes por meio de certos esquemas de
interpretacdo. Sua tarefa sera entdo, procurar entender a interpretacdo dos participantes da
pesquisa e confronta-los com seus préprios esquemas. Jung (2009) sugere que se estabeleca
uma relacdo dinamica entre as perguntas de pesquisa e o trabalho de campo, procurando
distanciar-se para que se possa olhar para a realidade social do campo de pesquisa apoiado no
referencial tedrico e nos procedimentos metodoldgicos.

Assim como na pesquisa empreendida por Jung (2009)°, este trabalho tem no seu
pesquisador um participante da comunidade analisada. Como professor do Instituto, me vi
numa situacdo de aprendizagem, a aprendizagem de estranhar o que me era tdo familiar: como
participante da comunidade de professores do Instituto por cinco anos, ganhei status de
colega, amigo, de aquele que ajuda e ¢ ajudado. Olhar para os participantes como “estranhos”
ndo foi uma aprendizagem fécil e s6 tornou-se possivel pelo modo como se desenhou a
pesquisa, como explicarei mais adiante.

A reflexividade, segundo Hammersley & Atkinson (1995), implica em que as
orientacbes dos pesquisadores envolvem sua localizagdo socio-histérica, incluindo valores,
interesses e posturas epistemologicas dentre tais orientagdes. O que isso representa € uma
negacdo da ideia de que a investigacdo social é, ou pode ser, realizada em uma espécie de

territério autbnomo isolado da sociedade e da biografia particular do pesquisador, no sentido

' Em uma pesquisa de cunho etnogréfico, Jung (2009) relata a construcdo de identidades sociais de género,
étnico-linguisticas e religiosas em uma escola de ensino fundamental em uma comunidade multilingue. Com o
objetivo de descrever as identidades sociais construidas na escola, a autora analisa eventos de letramento por
meio de observagdo participante, realizando sua pesquisa em um contexto que para ela é familiar, pois ja havia
sido colega de alguns dos professores da escola, 0 que, segundo seu relato, trouxe vantagens, mas também
dificuldades. Situacdo semelhante é discutida por Eckert (1989) em seu trabalho “Jocks and Burnouts”, sobre
identidades sociais em uma escola norte-americana. Durante sua pesquisa, a autora acabou por perceber que sua
identidade como estudante que fora passava a ser relevante para 0 modo como ela olhava para a realidade social
dos participantes. Em outras palavras, 0 que quero chamar a atencdo aqui é que nossas experiéncias anteriores
com os participantes e o contexto de pesquisa focalizados exigem um constante e muitas vezes arduo movimento
de estranhamento do que é conhecido e normalizado e, por isso, inicialmente preconcebido a partir dessa
vivéncia.
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de que suas conquistas possam ficar a salvo dos processos sociais e das caracteristicas
pessoais.

De certo modo, todas as investigacdes sociais tomam a forma de uma observacédo
participante, e isso implica a participacdo no mundo social, no papel que for, e nos produtos
dessa participacdo. Assim, a equacdo que se coloca na operacionalizacdo de uma pesquisa
etnografica confronta reflexdo, producdo de conhecimento novo e senso comum. Para
Hammersley & Atkinson (1995), deve-se procurar fugir do senso comum:

H& uma pequena justificativa para negar todo conhecimento baseado no senso
comum, assim como ha para trata-lo como valido em si mesmo: ndo dispomos de um
padrdo externo, absolutamente conclusivo com que julga-lo. Mas podemos trabalhar
com o conhecimento de que dispomos, enquanto que reconhecé-lo pode ser errbneo
e acarretar uma indagacdo sistematica onde as dividas parecam justificadas, e
fazendo isso podemos nos basear na razoavel suposi¢do de que estamos tentando
descrever os fendmenos tal como séo, e ndo meramente como 0s percebemos ou

como gostariamos que fossem.'” (HAMMERSLEY & ATKINSON, 1995, p. 32,
grifos no original)

A pesquisa etnogréafica, ou de cunho etnografico, € um processo ativo, no qual as
descricdes sobre o0 mundo se produzem mediante a seletiva observacdo e a interpretacdo
tedrica do que se vé, fazendo perguntas concretas e interpretando as respostas, escrevendo
notas de campo e transcrevendo gravacOes de audio e video, bem como escrevendo as
conclusbes da investigacdo. Com base em tais premissas, uma das caracteristicas mais
marcantes da pesquisa qualitativa é ter no pesquisador o seu instrumento de pesquisa por
exceléncia. A premissa de que o comportamento e as atitudes variam com frequéncia
dependendo do contexto e o fato de que o pesquisador pode desempenhar um papel
importante na configuracdo desses contextos se tornam centrais para a analise, devendo-se
levar em consideracgdo esses fatores em todo o processo: o etnografo deve estar aberto para o
que esta acontecendo e nunca esquecer que, se esta estudando algo, é porque ja se sabe algo a
respeito (HEATH & STREET, 2008).

A pesquisa qualitativa de cunho etnografico impde ao pesquisador a necessidade de
ser rigoroso com a conducéo do trabalho, especificamente no tocante ao tratamento dado aos
participantes. Modos de assegurar os procedimentos eticamente coerentes se baseiam em

informar os participantes sobre 0s objetivos e procedimentos da pesquisa, usar pseudénimos e

Y“Hay una pequefa justificacion para negar todo conocimiento basado en el sentido comn, asi como la hay
para tratarlo como ‘valido en si mismo’: no disponemos de un estandar externo, absolutamente conclusivo con el
que juzgarlo. Pero podemos trabajar con el ‘conocimiento’ del que disponemos, mientras que reconocerlo puede
ser erroneo y conllevar una indagacion sistematica alli donde las dudas parezcan justificadas; y haciendo esto
podemos basarnos en la razonable suposicion de que estamos intentando describir los fenémenos tal como son, y
no meramente como lo percibimos o como nos gustaria que fueran.”
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requisitar consentimentos informados dos sujeitos autorizando gravaces em audio ou video,
fotos, anotacgdes, coleta de documentos. Este trabalho esclarece os métodos que possibilitaram
a conducdo ética da pesquisa no decorrer deste capitulo.

Conforme dito anteriormente, o presente trabalho tem como objetivo central
compreender as praticas de formacdo de professores de PLA em um Instituto Cultural e, para
isso, realiza a descricdo de eventos sociais observados nas rotinas do Instituto em que o0s
participantes se orientam para aspectos relevantes para sua formacdo. No capitulo anterior
explicitei minha posicéo neste trabalho sobre formacéo de professores. Resumidamente pode-
se dizer que entendo aqui formacdo como producdo de sentidos e de conhecimentos para a
resolucdo de problemas emergentes das interpretacGes e dos relatos de experiéncias praticas
em um cenario institucional em que um dado grupo de participantes interage.

Para poder descrever as praticas de formacao, a nocdo de evento € pertinente como
foco analitico, ja& que, em termos de formacdo de professores, conforme explicado
anteriormente, “na pratica ndo existem problemas, mas sim situacdes problematicas, que se
apresentam frequentemente como casos Unicos que ndo se enquadram nas categorias
genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes” (PEREZ GOMEZ, 1995). Os
cenarios institucionais requerem por parte dos professores (e de todos 0s envolvidos, mas dos
professores de maneira central) um tratamento singular das situacbes complexas, de carater
individual ou coletivo, ja que essas sdo determinadas por caracteristicas contextuais e pela
historia do grupo de professores como grupo social.

A opcdo por descrever eventos sociais nos quais 0s professores do Instituto estudado
(re)atualizam os significados sobre sua préatica, também se baseia nas propostas de N6voa
(2007) relativas & importancia de colocar a figura do professor no centro das acbes de
formacdo, conforme a discussdo apresentada no capitulo anterior. Para Ribeiro e Garcez

(1998), evento ou evento social é

uma definicdo social da atividade de fala que se desenvolve na situacdo dependendo
das oportunidades e restricbes a interacdo proporcionadas pela mudanga dos
participantes e/ou objeto da interacdo. Os eventos se desenvolvem ao redor de um
topico ou no méaximo de um ambito limitado de tdpicos e se distinguem por suas
estruturas sequenciais. Eles sdo marcados por rotinas de abertura e fechamento

estereotipadas e, portanto, reconheciveis. (RIBEIRO E GARCEZ, 1998, p. 261-262)

Para os autores, ha uma diferenca entre situacdo e evento no que concerne as normas
de interagdo. Um evento é determinado pelo cumprimento de determinadas normas, mesmo
que eventos ocorram em um mesmo lugar envolvendo os mesmos participantes. Assim, dois
professores reunidos discutindo uma reformulacdo no sistema de avaliagdo em uma escola

segue determinados padrbes de fala, ao passo que propor a coordenadora pedagogica as
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implementacdes de novas formas de avaliar os alunos pode envolver, por exemplo, outras
maneiras de abrir e fechar a conversacao.

A opcdo pela nocdo de evento como foco de analise também se baseia nos estudos
sobre letramento. Autores como Heath (2001) e Jung (2009) caracterizam 0s eventos como
episodios concretos e observaveis que emergem de praticas e sdo por elas moldados, além do
forte carater situado, podendo ser moldados por mudancas temporais e espaciais. Os eventos
de letramento®® sdo ocasies em que a escrita constitui parte essencial dos empreendimentos
em uma dada situacdo. Para Kleiman (2003), eventos de letramento sdo situacdes em que a
escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situacdo, tanto em relacdo a interacao
entre participantes como em relacdo aos processos e estratégias interpretativas. A nogéo de
evento de letramento inspira o que aqui denomino “evento de forma¢ao”: momentos em que,
reunidos, professores se orientam para a resolucdo de uma questdo pedagogica, construindo
na interagdo uns com os outros sua propria formacdo. Os modos de participacdo e
configuracdo de um evento de formacdo como unidade descritivel de praticas de formacéao
continuada constituem foco central na andlise do presente trabalho, conforme veremos no

capitulo 4.

3.2 Objetivos e perguntas de pesquisa

De acordo com Corbin & Strauss (2008), a escolha do tema da investigagdo costuma
ser uma questdo complicada, e no caso da presente pesquisa, posso afirmar que, apesar de ser
um participante do cenario onde a pesquisa foi realizada, focalizar um problema foi uma
tarefa ardua. Segundo os autores, ha alguns problemas maiores que podem orientar a escolha
do problema que se tornara objeto da pesquisa: problemas determinados por um orientador ou
mentor, derivados da literatura ou do conhecimento técnico, da experiéncia profissional e
pessoal, e 0s que emergem da propria pesquisa. No caso do presente trabalho, o problema
emergiu da minha propria experiéncia pessoal e profissional, como um participante que se
formou e formou colegas para realizar o trabalho de ser professor dentro daquele Instituto.

Corbin & Strauss (2008) chamam a aten¢do que muitas pesquisas preocupadas com
probleméticas que emergem da experiéncia profissional frequentemente estdo calcadas em
julgamentos de que a pratica profissional ¢ menos “efetiva, eficiente, humana, ou igualitiria”

(p. 23) do que deveria ser, 0 que acaba por se tornar a grande motivacdo do pesquisador. No

'8 O termo foi inicialmente proposto por Heath (1983) ao observar diferentes padrdes de comportamento familiar
com relacdo ao texto escrito em trés comunidades nos Estados Unidos.
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meu caso, sempre me preocupou a formacdo dos meus colegas, assim como a minha, e no
inicio do desenho do projeto, quando a preocupacao principal era rastrear as crencas dos
professores ndo formados em Letras, mas que atuavam juntamente comigo, possivelmente
havia a motivacdo de apontar que suas crengas eram um problema. Certamente, hoje ainda
persiste 0 desejo de oferecer melhorias ao sistema, mas com a revisdo de literatura sobre
formacdo de professores (NOVOA, 1995; PEREZ GOMEZ, 1995; SCHON, 2000), percebi
que no Instituto havia um sistema local de formacédo, e ndo cabia a minha pesquisa julga-lo
como bom ou ruim, mesmo que eu, fazendo parte do grupo de professores, tivesse opinides a
respeito. Entendi que ndo caberia, de antemé&o, a minha pesquisa oferecer solu¢Ges ou apontar
problemas relacionados a formacéo inicial dos participantes, e sim que poderia me propor a
entender as praticas sociais, procurando me colocar numa posicdo de quem olha para o que
acontece buscando compreender essas praticas. Por ser um participante do lugar, enfrentei
desafios que ndo previa, especialmente no processo que se seguiu apés a geracdo dos dados,
sendo necessario afastar-me dos dados por determinados periodos de tempo, para retornar a
literatura especializada como forma de treinar meu olhar, esforco que empreendi desde a
geracdo dos dados.

Tal percurso me levou a enfrentar um problema interno do estudo a que me propus: o
fechamento de perguntas de pesquisa. Inicialmente meus principais questionamentos eram:
Como € a formacédo de professores em um Instituto Cultural binacional? Os professores se
engajam em eventos de formacdo? Onde e quando acontecem tais eventos? Essas perguntas
me permitiram organizar a observacdo participante. Com os dados gerados, e mais de 300
paginas de diarios de campo, a releitura dos diarios e o exame cuidadoso das fotos e registros
de audio, novas perguntas, provenientes daquelas originalmente formuladas, emergiram. A

seguir apresento os objetivos e perguntas de pesquisa construidas ao longo dessa trajetéria.
Objetivo Geral:

v Compreender as praticas de formacao de professores de PLA em um instituto cultural

no exterior.
Objetivos Especificos:

v Descrever eventos sociais em que a formacdo é relevante para os participantes,
buscando, assim, subsidios para compreender as praticas de producdo de

conhecimento entre os professores;
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v compreender a relagdo existente entre a natureza dos eventos e as modalidades de

formacé&o vigentes no Instituto;
v" verificar quais sdo os tépicos que orientam a formacao de professores no Instituto.

Da pergunta geral “Como acontece a formagdo de professores de PLA no Instituto?”,

derivei as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Ha diferentes modalidades de formacéo de professores vigentes no Instituto? Quais?
2. Como sdo as reunides pedagogicas?

2.1 Elas apresentam diferentes modos de organizacao?

2.2 Diferentes topicos sao abordados?

3. Os intervalos entre aulas podem ser considerados momentos propicios para a

formacédo de professores?

3.1 Se sim, como se organizam tais momentos? Onde acontecem? Quando?

Quem participa?
3.2 Sobre o que tratam?

As perguntas desta pesquisa levantam questdes relacionadas ao modo como 0s
participantes lidam com a nocdo de formacdo em suas praticas, como organizam sua
participacdo, focalizando possiveis eventos que propiciam a formacdo compreendida
situadamente, conforme apresentei no capitulo 2. Oferecer a descricdo de tais eventos,
relacionando participacdo e produgéo de conhecimento entre professores, dentro do espaco de
trabalho, € uma das principais contribui¢cGes que esta pesquisa pretende oferecer as areas de
Educacdo e Linguistica Aplicada. Os estudos que discuti no capitulo 2 oferecem uma viséo de
formagéo que privilegia os sujeitos, dentro do espaco institucional da escola, como os atores
que articulam as préticas de formagdo com base em suas prdprias necessidades, e 0 que

pretendo mostrar aqui, desde uma perspectiva etnogréafica, € como isso acontece.

3.3 O trabalho de campo: das reflexdes prévias ao processo de geracdo de dados

A escolha do campo para esta pesquisa deu-se por razfes biograficas. Trabalhei por
cinco anos consecutivos neste Instituto, e entender a formagéo de professores de PLA em



contextos no exterior era uma questdo profissional por muito tempo pulsante nas minhas
reflexdes pessoais. Em principio, optar pelo meu ambiente de trabalho parecia 6bvio, ja que
do modo como vejo o mundo, ndo era possivel cindir minhas praticas: o Everton mestrando e
o Everton professor ndo constituem unidades divisiveis. Dai que selecionar o Instituto em que
trabalhava para ser o foco da minha pesquisa foi uma escolha natural.

Outra razdo para esta escolha foi meu desejo de dar voz aos professores que
trabalhavam comigo. Eu vinha observando que a maioria dos professores do Instituto nédo
possuia formacdo inicial em Letras, e que os resultados de seu trabalho apresentavam
qualidades comprovadas. Conforme o relato de Salvado (em preparagcdo), o nimero de
aprovagdo no exame Celpe-Bras de alunos do Instituto é de 100%, o que € indice de sucesso
de ensino no Instituto e que pode ser considerado como resultado também do trabalho dos
professores. Para mim, no entanto, o trabalho de muitos de meus colegas ndo apresentava
apenas resultados positivos, apresentava qualidade e especializacdo, e entendia que era
importante que essas praticas vigentes fossem foco de andlise mais sistematica para dar
visibilidade ao que acontecia no Instituto. Sem formacéo inicial, profissionais de diversas
areas iam se especializando localmente como professores de PLA junto aqueles formados na
area de linguas. Ter vivenciado diversas situacdes que entendia como formadoras e também
ter sido interlocutor para a discussdo das demandas muitas vezes urgentes dos colegas sobre
como ensinar me instigou a observar mais de perto as praticas de tornar-se professor de
portugués nesse Instituto.

A literatura especializada na area esteve sempre presente nas minhas decisdes relativas
ao andamento deste trabalho. Como ja mencionei, minha preocupacao inicial era a analise das
crengas de professores sobre ensinar portugués, e tal interesse se deu pelo contato com textos
académicos de autoras como Barcelos (2004), Frank (2007), Furtoso (2009), Xavier dos
Santos (2002) e Pirovano (2001) no ano de 2010. Influenciado por tais estudos, meu projeto
inicial preocupava-se focalmente com concepgbes de ensino, aprendizagem e lingua dos
professores ndo formados na area. Apds entrar no mestrado, em 2011, novas leituras
associadas a discussdes nas aulas e com colegas em momentos informais, trouxeram novos
olhares para a formagéo de professores de PLA naquele contexto que eu queria investigar. Os
estudos sobre letramento ideoldgico, como Heath (2001), Street (2003), Jung (2009),
Bortolini (2009), e os trabalhos orientados pelo arcaboucgo tedrico da Analise da Conversa
Etnometodoldgica, como Schulz (2007), Bulla (2007) e Abeledo (2008), comecaram a
sinalizar que as explicacOes que eu estava buscando ndo se resolveriam em uma pesquisa

sobre crencas. Novos interesses surgiram, novos desafios intelectuais se interpuseram.
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Com a disciplina “Seminario de Aquisi¢do da Linguagem: uso da linguagem por
criancas e adolescentes — interagdo, letramento e variagdo linguistica”, ministrada pela
professora Luciene Juliano Simdes, o interesse pelo tema das praticas sociais e etnografia
tornou-se determinante para as decisGes sobre o projeto definitivo de mestrado. No inicio de
2012, meus objetivos estavam centrados em questdes de descricdo de eventos sociais
focalizando participacdo e identidade dos professores. Foi com o trabalho de campo que
algumas duvidas sobre a teoria comecaram a se esclarecer: a descri¢do de praticas por si s6
me daria suficiente trabalho para um mestrado e deixaria caminhos abertos para futuros
trabalhos. Dai que os objetivos e perguntas de pesquisa foram redirecionados para 0s
momentos em que as préaticas de formacéo séo levadas a cabo.

O processo de decisdes prévias ao campo e geracdo de dados esta sintetizado no

quadro a seguir:
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Quadro 2: Etapas da pesquisa/ Geracao de dados

campo 1)

2011

diretor e coordenadora
pedagdgica do
Instituto. Assinatura de
consentimentos
informados por parte
de ambos.

Etapa Data Atividade Métodos
Definigéo do Setembro/ Redacdo da primeira Revisdo bibliografica e
projeto Outubro 2011 | versédo do projeto do pré-projeto
Apresentacdo do 31 de Apresentacdo em PPT | Gravacdo em udio da
projeto (entrada ao | Outubro de do projeto para o apresentacao com

consentimento verbal
dos participantes.
Apresentacdo em PPT.
Notas de campo, apds
apresentacdo. Diéario de
campo.

Projeto final

Dezembro de

Redagcéo final do

Revisdo Bibliogréfica.

projeto (entrada ao
campo 2)

Fevereiro de
2012

do projeto aos
participantes da
pesquisa. Entrega dos
consentimentos
informados a todos 0s
participantes
(funcionérios e

2011/ Janeiro | projeto.
de 2012
Apresentacdo do 10 de Apresentacdo em PPT | Apresentacdo em PPT.

Notas de campo, diario
de campo.

informais com
professores,
coordenadora, diretor e
funcionarios.
Entrevista com
coordenadora
pedagdgica. Revisdo
de documentos.

professores).
Trabalho de De 14 de Observacao Notas de campo. Diarios
campo/ geracdo de | Fevereiro de participante das rotinas | de campo. Gravagdo em
dados 2012 a 30 de dos professores do audio de eventos
Marco de Instituto fora de sala de | observados, conversas
2012 aula. Conversas informais e entrevista.

Fotos das interagdes
entre participantes e da
casa. Levantamento
documental, fichamento
dos documentos e fotos
dos mesmos.

Para Mason (1996) o periodo de trabalho de campo é tratado como geragédo de dados,
opcéo terminologica distinta daquela que utiliza coleta de dados. Para a autora o pesquisador
ndo colhe dados prontos e sim participa do seu processo de construcdo. Na pesquisa
qualitativa, a observacdo toma forma de uma observacao participante, na qual o pesquisador é
0 principal instrumento de geracdo de dados, ao imergir em um cenario de pesquisa

sistematicamente, observando as dimensdes desse cenario, interagdes, relacionamentos, agdes,
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eventos, etc. O observador entra em campo com base em uma posicdo ontoldgica e
epistemoldgica, e tal posicdo vai interferir diretamente nos modos e nos produtos gerados
como dados, ja que é a orientacdo do olhar do pesquisador. Seguindo um conjunto de
orientagdes feitas pela autora, minha pesquisa configurou-se como observacdo participante,
sendo que em varios momentos eu, como membro daquele lugar, participava antes de
observar. A decisdo sobre quais atividades do Instituto focalizar nas observacdes se baseou no
meu foco de pesquisa (eventos de formacdo entre os participantes do Instituto) e em minha
vivéncia como professor da instituicdo, e por isso me concentrei em momentos de encontros
entre professores em determinados horarios que descrevo mais adiante.

A primeira aproximagdo ao campo, como pesquisador, aconteceu no dia 31/10/11.
Viajei para a cidade onde esta localizado o Instituto (a capital de um pais sul-americano), por
motivos pessoais, e apresentei o projeto de pesquisa, ainda em andamento, ao diretor do
Instituto e a coordenadora pedagdgica. Recolhi consentimentos informados de ambos. Em
fevereiro de 2012, viajei ao pais para permanecer por dois meses com o objetivo de realizar a
geracdo de dados. No dia 10 de fevereiro, apresentei para todos os participantes o projeto
definitivo e recolhi os consentimentos informados. A opcdo de apresentar o projeto em duas
etapas se deveu ao fato de que eu desejava manter os participantes informados sobre como
tudo funcionaria e que pudessem acompanhar, embora de modo indireto, o desenvolvimento
da pesquisa. Também sentia ser necessario negociar uma identidade de pesquisador, em
contraponto aquela de colega professor, e as duas apresentaces formais do projeto exerceram
um papel importante nessa redefinicdo de papeis e na aceitagdo da pesquisa, bem como para a
seriedade do processo em todos os seus momentos. A geracdo dos dados iniciou-se deste
modo, no dia 31/10/11, pois a apresentacdo do projeto deu origem ao primeiro diario de
campo. A observacdo propriamente dita comegou no dia 14 de fevereiro de 2012.

Para a geracdo de dados utilizei dois cadernos de anotagdes, um gravador SONY, e
uma camera fotografica de um celular. Os registros das notas de campo foram feitos no
caderno com base, inicialmente, em tudo que eu via acontecendo. Todas as interagdes verbais
entre professores eu procurava registrar com o gravador, tirava fotos de varias cenas que me
pareciam interessantes para o assunto formacdo de professores. Apds duas semanas, essa
ambicao comecou a tornar-se impraticavel devido ao modo minucioso como tomava notas. A
redacdo dos diarios de um periodo de observacdo participante de 3 horas me tomava,
inicialmente, mais de 10 horas. A partir de tal constatacdo resolvi focalizar mais em eventos
nos quais havia mais de um participante envolvido e em que o tdpico versasse sobre questdes

de sala de aula ou assuntos relacionados a profisséo.
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No total foram gerados 22 diérios de campo (322 paginas), 26 horas de gravacédo e 263
fotos, que compuseram o material que serviu para a exploracdo, analise e triangulacdo, etapa
que iniciei quando retornei para Porto Alegre. Para organizar a geracdo de dados, elaborei
uma agenda de registros de tudo que fazia, e os diérios eram redigidos tdo logo chegava em
casa, vindo do Instituto. O periodo de observagdo era de 15h até 18h30 nos dias de aulas, e de
duas horas no horario da reunido pedagdgica. O horario de observacdo dos dias de aulas foi
sugerido pela coordenadora pedagogica, pois este € o periodo no qual todos os professores
circulam pelo Instituto; € o horario em que ha grande procura de aulas e, portanto, varias
turmas em andamento. As células hachuradas no quadro abaixo mostram os horérios de

observacdo de segunda a quinta.

Quadro 3: Horarios de observacao participante nos intervalos entre as aulas

Intervalo Intervalo
Cursos de Cursos de 17h45-18h15

13h30- 15h15 | -oni5-16h 16h-17h45 !
Observacéo Observacéo

Cursos de
18h15-20h

Programei a geracdo de dados para acontecer durante dois meses e, no total, realizei 22
visitas ao Instituto, registradas, respectivamente, em 22 diarios. Os diarios contém descrices
minuciosas de eventos interacionais entre os participantes e transcricdes de conversas entre
eles. A selecdo do que transcrever ou descrever foi feita sempre que eu considerava o0 que
aconteceu como formacgdo, por exemplo, conversas sobre o livro didatico, relatos sobre
alguma experiéncia de sala de aula que os participantes consideravam relevante, discussoes
sobre avaliacdo, aspectos de gramatica, questbes trabalhistas, elaboracdo de tarefas
pedagdgicas, eventos esses que discutirei no proximo capitulo. Muitas dessas decisGes foram
aprendizagens sobre como pesquisar e ha registros nos préprios diarios sobre a dificuldade de
decidir sobre o que apenas descrever e 0 que transcrever. Mais adiante apresento
detalhadamente o que considerei evento de formagéo.

O periodo de observagdo, fevereiro e margo, foi escolhido por alguns fatores: era
preciso realizar o trabalho de campo com certa antecipacdo para poder escrever a dissertacéo
com tempo, e apesar de ndo coincidir com um periodo completo de um curso, consegui

acompanhar o final de um periodo e o inicio de outro, periodo que, como um dos excertos na

55



anélise mostra, € frutifero para trabalhos conjuntos em que os novos professores aprendem

sobre a prética. A foto abaixo mostra o calendario de cursos do Instituto para o ano de 2012.

Foto 1: Calendério anual de aulas afixado na secretaria do Instituto. Dia 14/02/12 - tamanho original no Anexo 2

A geragéo de dados envolveu a observagdo das atividades e interacGes dos professores
durante os intervalos, acompanhando-os nos corredores, na cozinha, em algumas salas de aula
onde se concentravam para trabalhar em conjunto ou sozinhos, na secretaria geral e na mesa
da secretéria do diretor, além da &rea de servico, biblioteca e cantina do Instituto. A opcao de
registrar em video foi descartada por mim porque as atividades eram variadas, em locais
diferentes e, muitas vezes, conforme registrado nos diarios, aconteciam com o0s professores
caminhando ou movimentando-se de um lugar para outro. O trabalho de seguir os professores
também exigiu a constante tomada de decisGes sobre o que observar, ja que buscava eventos
sociais que tivessem como proposito discutir a formacdo dos professores. Preferi sempre
privilegiar a observacdo de eventos que envolvessem interacdes entre dois ou mais
participantes e cujo tépico, como ja referi anteriormente, dissesse respeito a alguma questao
sobre aulas. Muitos eventos nos corredores e outros espagos aconteciam simultaneamente e
tive que lidar com a dificil tarefa de escolher apenas um para observar. Minha presenca nesses

momentos era vista frequentemente como motivo de gracejos pelo modo como eu me
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comportava. Muitos participantes comentavam ou faziam galhofa com minha postura
observadora, antagonica com aquela que conheciam. Além disso, o fato de que eu procurava
pessoas e, as vezes, as seguia me garantiu um apelido, “o sombra”. Tudo isso me preocupou,
pois, afinal, saber se se esta fazendo certo é sempre duvida constante para o neofito em
pesquisa qualitativa. As trés primeiras semanas foram as mais complicadas nesse sentido.
Depois, comecei a me sentir mais tranquilo e entender que minha presenca como observador
era de certa forma an6mala naquele contexto, que eu trazia ameacas ao funcionamento pratico
e exitoso das rotinas. Era a primeira vez que alguém realizava um trabalho de pesquisa dentro
do Instituto, e por ser uma observagdo participante intensiva, houve desconforto com a
presenca de um pesquisador, além de instabilidade para o que acontecia normalmente. A vida
no Instituto com alguém com um caderno e um gravador na mdo ndo era a mesma sem tal
presenca’®. Com tal consciéncia, me senti mais relaxado, e creio que isso contribuiu para que
0s proprios participantes também se sentissem mais a vontade comigo como pesquisador.

Nas reunides pedagdgicas, eu tive a oportunidade de observar os eventos de forma
mais sistematica, principalmente naquelas em que o grande grupo ficava reunido. Nas
reunides organizadas em pequenos grupos de trabalho, a decisdo a tomar era qual grupo
acompanhar e, novamente, minhas decisdes tiveram que se basear em intui¢cGes do que eu
imaginava parecer mais produtivo para o tema da formagdo. No capitulo de analise discuto
mais sobre 0 modo de decidir sobre os grupos a serem observados e as razdes para as decisdes
tomadas. No entanto, com o grande grupo a dificuldade era conseguir acompanhar as
discussOes, especialmente pelo modo como, em geral, as reunibes de professores se
organizaram: varios temas em discussdo, viarias contribuicdes dos professores ao mesmo
tempo, e inclusive minha propria participacdo em alguns momentos em que nao conseguia
somente observar e acabava por me engajar em alguma discussdo, ou em que era convocado
por algum participante a opinar sobre alguma questdo. Busquei anotar o maximo possivel do
que observei sobre acgdes, disposicdo dos participantes no ambiente, reflexdes que ia fazendo
sobre o que observava e insights do pesquisador. As gravacdes em audio e as fotos foram
fundamentais para retomar o que tinha presenciado para redigir os diarios de campo.
Diariamente, ap0s vivenciar todos 0s eventos, em casa eu tinha a oportunidade de reconstrui-
los e dar-lhes forma.

Outra decisé@o que tomei foi entrar gradativamente em campo. Na primeira semana, fiz

apenas uma visita de observacdo de rotinas nos intervalos. Na semana seguinte, uma visita

19 Eckert (1989), Hammersley & Atkinson (1995), Jung (2009) e Bortolini (2009) trazem exemplos do mesmo
tipo de incdmodo entre os participantes mediante a presenga do observador participante.
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numa quarta-feira e uma reunido pedagdgica. No final do periodo visitava diariamente o
Instituto. Isso foi pensado para que os participantes tivessem tempo para me interpretar como
pesquisador e para que eu pudesse me entender nesse papel. Também foi fundamental para a
redacdo dos diarios, algo novo, que aprendi fazendo e que demandou tempo, especialmente
nos primeiros dias de pesquisa.

O primeiro diario de uma observacdo extensiva, a do dia 14 de janeiro, me tomou em
torno de dez horas para redigir. A analise cuidadosa das notas, a audicdo simultanea das
gravacdes em audio comparadas as notas, o exame das fotos, além da luta para ler o que tinha
escrito, foram alguns dos grandes desafios e aprendizagens desta pesquisa para mim. A
redacao de um diério € 0 momento de construcdo de significados para a pesquisa. Na verdade,
a escrita do diario € um processo analitico profundo, pois muitas das descricdes que eu
construi sdo repletas de interpretaces e analises. Por ter me dedicado exclusivamente a
geragdo de dados nesse periodo, pude manter a escrita dos diarios em dia até a ultima semana
(quando houve acumulo de trabalho para a primeira semana de abril). Abaixo um excerto da

introducdo do diario 5, onde descrevo o tipo de desafios que enfrentava quase todos os dias.

Hoje observei a primeira reunido pedagdgica do Instituto, uma reunido pela qual os
professores recebem uma remuneracéo de 60 ddlares mensais por sua participacéo.
Na época em que trabalhei ai, de 2006 a 2010, e poderia incluir também o estagio de
nove meses em 2004, essa reunido ja se realizava nas sextas-feiras, ou de manhéd ou
de tarde. Atualmente a reunido se realiza as 10 da manha. Eventualmente a reunido
ndo acontece, ou muda de dia, mas h4 uma tradi¢do de que seja na sexta-feira, pois
ndo ha aula regular nesse dia para que os professores possam participar da reuniao,
embora, sendo as 10 da manhd, ndo interfira com os horarios de aulas. Cheguei ao
Instituto com expectativa de poder acompanhar a reunido de maneira mais
sistematica do que venho fazendo até agora nos dias de aula, observando os
encontros dos professores. No entanto, o diério da observacéo que realizei hoje deve
ser um dos mais complicados, se ndo o mais, até agora. Além de que a reunido se
configurou em grupos de trabalho com diferentes objetivos, e até em salas
diferentes, muitas questdes minhas como professor e ex-professor, ou professor
afastado do Instituto, vieram a tona. Houve muita dificuldade em tomar nota de tudo
0 que estava acontecendo, necessidade de decisbes contingentes sobre quem
acompanhar e em que momento, como direcionar o gravador, certa inseguranga em
tirar fotos, desejo de participar, de interferir, 0 que, ao final de alguns eventos,
acabei fazendo, irritagdo com a postura de alguns participantes. Enfim, foi sem
duvidas, uma experiéncia de crescimento pessoal e profissional, além de um
momento de intensa reflexdo sobre a pesquisa, momento que, em sua composicao,
alternou inseguranca quanto as perguntas de pesquisa, sobre a postura tedrica que
assumo, sobre o que é formagcao de professores afinal. As vezes me vejo buscando a
descricdo do que é trabalhar como professor, do que € fazer ser professor, e encontro
consolo quando penso que definir formagéo néo é facil, e essa definicdo talvez esteja
no que as pessoas estdo fazendo. Esse € o primeiro diario em que fago essa
introducdo, e o fago, pois como em qualquer situacdo que envolve o encontro das
pessoas € um momento Unico e histdrico. Talvez no proximo eu, como pesquisador,
ndo veja a necessidade de fazer esta prestacdo de contas que agora faco. Esta
observacdo gerou 28 paginas de notas de campo, duas horas e meia de gravagdes e
29 fotos. (Diario 5, p. 1 — Observacéo participante 24/02/12 — Reunido Pedagdgica)
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O desenho do trabalho de campo contribuiu para que eu pudesse organizar os diarios.
Os periodos de observacdo das rotinas dos professores, a saber, das 15h15 as 16h e de 17h45
as 18h15, correspondem a dois intervalos que os participantes tém entre 0s cursos. 1sso me
possibilitou um periodo de 1h45, entre um horério e outro, de reflexdo, anotacGes, e redacéo
de diério, por vezes, também feita em campo, ocupando o computador da biblioteca do

Instituto, conforme anotacéo a seguir:

Os professores estdo em suas salas, duas funcionarias na secretaria, e outras duas na
cozinha. Decido retomar as observa¢Ges com notas de campo apds s 17h30. Sinto
um enorme cansago. Sento e penso sobre a exaustdo que uma pesquisa desse tipo
causa. Reflito sobre o que vi até entdo e desconfio ter visto algo importante. (Diério
3 p. 20: Observagdo participante, 14/02/12)

Durante a geracdo de dados, além da observacdo sistematica que procurei levar a cabo,
muitas vezes me permiti conversar livremente com os participantes, e essas conversas se
mostraram muito reveladoras sobre 0 modo como os professores veem sua prépria formacao e
como a constroem. Também algumas conversas foram programadas, como quando a
participante Jaqueline me pediu para que nos reunissemos para que ela me mostrasse uma
apostila elaborada por ela para o nivel avancgado.

Apenas uma entrevista semiestruturada foi realizada, no final do periodo de geracdo de
dados, com a coordenadora pedagdgica, Sénia. Com base em uma série de observacdes, listei
alguns pontos sobre 0s quais gostaria de ouvir a coordenadora se posicionando. Os horarios
de observacdo acabaram ndo sendo exatos conforme havia programado, e muitas vezes,
cheguei mais cedo do que o previsto no Instituto ou acabei saindo mais tarde por razdes de
praticidade, por exemplo, estar proximo ao local ou também por desconfiar de que algo
interessante poderia estar acontecendo antes do horario que eu havia decidido. Por essa razao,
também decidi um dia observar as rotinas na parte da manhda. A seguir apresento um quadro

que sintetiza as atividades desenvolvidas durante o periodo de geracdo dos dados:
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Quadro 4: Sintese da geracao de dados

Total de horas de

Visita | Data ~ Atividades do Pesquisador Métodos
observacao
(1) Apresentacdo do projeto para diretor e coordenadora pedagdgica; (2) x x -
1 31/10/11 | 45 minutos acordo sobre horarios de observagdo; (3) entrega dos consentimentos ApresentagNao em I.DPT’ gravagdo em audio da
informados apresentacdo, diario de campo.
(1) Participacédo nas decisdes sobre organizacdo do Carnaval; (2) ~ -
2 10/02/12 | Em torno de 3 horas apresentacdo do projeto aos participantes; (3) entrega de consentimentos th)gzsentagao em PPT, diario de campo,
informados. '
3 14/02/12 .Eg:;lo (rjr;o4dﬁo(:::sngoras. (1) Observagdo participante das rotinas dos professores, notas de campo; | Notas de campo, grava¢fes em audio, fotos,
Instituto (2) conversas informais com os participantes. diario de campo e transcrigdes.
4 29/02/12 Em torno de 2h. Total: 4h | (1) Observacéo participante das rotinas dos professores; (2) conversas Notas de campo, gravacdes em audio, diario
30 no Instituto informais. de campo e transcricdes.
5 24/02/12 | 2h30 (1) Observacdo participante da reunido pedagégica e dos trabalhos em Notas de campo, gravacGes em audio, diario
grupos. de campo, fotos e transcrices.
6 28/02/12 2h, total de 4 horas no (1) Observagdo participante das rotinas nos intervalos; (2) conversas Notas de campo, gravacdes em audio, diario
Instituto. informais com os participantes. de campo, fotos e transcrices.
7 02/03/12 1h3_0, total de 3 horas no (1) Observagio participante da reunido pedagdgica. Notas e campo, gravagdes audio, fotos, diario
Instituto de campo.
8 07/03/12 | 2 horas (1) Observ_agao participante da Feuntao em grupos de trabalho; (2) Notas de campo, didrio, audio, transcrices.
conversas informais com os participantes.
1h30 horas de x - . . )
9 12/03/12 | observacéo, total de 5h30 (t)rtioc?sgmggao participante das rotinas; (2) conversas informais com os Notas de campo, dirio, &udio.
no Instituto P P '
10 14/03/12 1h 40 de observacéo, (1) Observagdo participante das rotinas; (2) conversas informais com os | Notas de campo, gravacdo de audio,
total de 3h no Instituto participantes. transcrigoes, diario.
11 16/03/12 | 2h30 de observagdo da (1) Observacdo participante da reunido pedagdgica; (2) conversas Notas de campo, diario de campo, audio,
reunido pedagogica informais com participantes. transcrigdes, fotos.
12 16/03/12 | 2h de observacéo do (1) Observagdo participante da preparacdo para o Clube de Conversacao; o
Clube de Conversacao (2) conversas informais. Notas de campo, diario de campo, fotos.
13 19/03/12 | 1h40 de observagdo (1) Observacdo participante das rotinas dos professores; (2) conversas Notas de campo, diario de campo,

participante, de um total

informais com os participantes.

transcrigdes, fotos.
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de 3h30 no Instituto

Manha: 6 horas no

(1) Observacdo participante das rotinas dos professores; (2) conversas

14 20/03/12 Instituto informais com os participantes. Notas, didrio, fotos, fotos de documentos.
(1) Observacdo participante das rotinas dos professores; (2) conversas Notas, didrio, udio, transcricdes, fotos
15 21/03/12 | 1h30, 3 horas no Instituto | informais com os participantes. q ' ’ ' ' '
ocumentos.
16 23/03/12 | 4 horas (1)/ (_)bservagéo participante da reunido pedlagégi_ca; 2 visit_a aum Notas, diario, audio, transcri¢des, fotos,
) prédio com alguns professores, onde podera funcionar o Instituto. documentos.
17 23/03/12 | 2 horas (1) Obserya(;éo participante_ d_as rotinas e do clube de conversagdo; (2) Notas, fotos, diario, transcri¢des, entrevista.
conversa informal com participantes.
18 26/03/12 | 1h30. 3 horas no Instituto D Qt_nservagéo participante das rotinas; (2) conversa informal com Notas, gravagdo em éy(_jio, selegao_
' participantes. documental, fotos, diario e transcrigdes.
19 27/03/12 | 3 horas _(1) Obsgrvagéo participante das rotinas dos participantes; (2) conversas Notas de campo, diario de campo, selecdo
informais. documental.
20 28/03/12 | 5 horas 1) (_:qnversa com Jaqueline; (2) observacao participante das rotinas dos N_otz_;ls de campo, gravagz_ilo em audio, fotos,
participantes. diério de campo, transcrigoes.
. . N . . Notas, esquema de entrevista
1) Entrevista semiestruturada com Sénia; (2) conversas informais; : 9 e gias
21 29/03/12 | 3h30 533 observagio participante das rotinas dos(pZOfessores. semiestruturada, gravagdo em audio, diério
de campo, transcrigoes.
29 30/03/12 | 3h (1) Observagdo participante da reunido pedagdgica. (2) visitaa um novo | Notas, gravacdo em audio, fotos, diario de

local onde podera funcionar o Instituto

campo, transcrigdes.
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Uma versdo ampliada do Quadro 4 encontra-se no Anexo 1, incluindo a identificacdo
de todos os eventos observados que considerei inicialmente relevantes para a formagéo de
professores, apds a analise dos diérios, fotos e audios. Sobre esta etapa trato mais detidamente

na préxima secao.

3.4 Procedimentos de Anélise e Triangulacao dos Dados:

Segundo Hammersley & Atkinson (1995), a pesquisa etnografica € um processo
interativo, uma interacdo dialética entre o dado gerado e a analise que se produz a partir dele.
Para os autores, o trabalho inicial de analise é encontrar conceitos que possam dar sentido ao
que acontece de acordo com os eventos documentados. A analise, por esse Viés, ndo é
necessariamente um esforco por explicar razdes de porque certos eventos ocorrem; antes, €
um modo de oferecer uma nova perspectiva sobre o fenémeno tratado.

Os autores recomendam que 0 processo de analise comece com uma leitura cuidadosa
da informacéo gerada até o ponto de nos familiarizarmos estreitamente com ela. E nessa etapa
que questdes significativas devem emergir, assim como a identificacdo de caracteristicas
estaveis que possibilitem a comparacdo entre dados com vistas a validacdo das afirmac6es
sobre 0 que estd acontecendo. Assim se chega a categorias analiticas, e 0 préximo passo é
trabalhar nas categorias que parecem fundamentais para a propria analise, visando a esclarecer
seu significado e estabelecer relacbes com outras categorias.

Partindo das orientacbes de Hammersley & Atkinson (1995), as etapas subsequentes a
geracdo de dados incluiram: 1) fechamento da redacdo de diarios; 2) leitura e releitura de
todos os diarios, selecdo de fotos relevantes e revisdo das transcricBes; 3) segmentacdo e
indexacdo dos dados; 4) redagdo do relatdrio etnografico. Ap6s meu retorno do trabalho de
campo, dediquei, primeiramente, uma semana de trabalho para concluir a redagéo e
sistematizacdo dos diarios, ja que nas duas Ultimas semanas a observacao foi mais intensiva e
houve acimulo de notas, gravacdes e fotos para organizar com vistas a redagdo do diario. Em
seguida, comecei a leitura sistematica dos diarios com o objetivo de identificar possiveis
indices de andlise que emergissem do material gerado; ao mesmo tempo, fui revisando as
fotos e selecionando aquelas que fossem representativas de trechos destacados inicialmente
nos diarios. Paralelamente, as transcrigdes foram revisadas com base em nova audi¢do dos
arquivos de audio. As transcricbes se encontram dentro dos diarios e aparecem

cronologicamente no texto, conforme os eventos ocorridos.
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A primeira tentativa de estabelecer indices sinalizou a necessidade de limitar mais
meu escopo tedrico e 0s propdsitos da pesquisa, 0 que me levou ao fechamento do arcabougo
tedrico que apresentei no capitulo anterior. Portanto, definir formacdo de professores foi um
passo decisivo para a analise dos dados. Com base no que eu ja conhecia do campo, e no que
tinha visto durante a geracéo de dados, estava claro que um enfoque de formacéo ndo poderia
ser aquele que privilegiasse apenas a dicotomia do continuum formagé&o inicial e continuada.
No Instituto, essa divisdo ndo parecia ser interpretada assim por seus participantes, e talvez
ndo fizesse sentido para aquele contexto defini-las. Como vimos, no paradigma resultante do
dialogo entre Pérez Gomez, Schon e Novoa, a formacao € vista como um conjunto de acbes
colaborativas que leva os envolvidos ao acesso as praticas, conforme o que cada contexto gera
como necessidade de desenvolvimento. Também foi necessario limar a preocupacdo em
categorizar identidades de professor formado e ndo-formado. Por um lado, a categorizagédo
aprioristica ndo faria sentido na perspectiva tedrico-metodoldgica adotada; por outro, focalizar
a construcdo conjunta dessas identidades néo era o foco da pesquisa e exigiria outro aporte
tedrico. Optei, assim, por focalizar a descricdo de eventos sociais de formacdo construidos
pelos participantes e buscar compreender como a relacdo entre eles era construida a cada vez.
O que acabou se salientando é que questdes de identidade permeiam as descri¢des, pois, por
seu carater situado sdcio-historicamente, os eventos ndo se dissociam das identidades
produzidas neles. No entanto, o foco de analise foi determinado como a descrigdo do evento
social entre dois participantes ou mais, com um proposito explicito de discutir um tema
relacionado ao trabalho dos professores que sinalizasse a troca de interpretacfes acerca de
experiéncias e a colaboracao para a aprendizagem sobre a profisséo.

Apb6s uma nova rodada de leitura dos diarios, audicdo das gravacdes e exame das
fotos, passei a organizar um quadro com todos 0s eventos selecionados nos diarios. No total
indexei 107 eventos no quadro. Identificam tais eventos, primeiramente, a interagdo entre dois
ou mais participantes com o proposito de discutir qualquer topico relacionado com o exercicio
da profissdo. O quadro em que organizei todos os eventos elenca discussdes e pedidos de
ajuda sobre como explicar gramatica, relatos de boas praticas de sala de aula, davidas e
discussbes sobre como avaliar a escrita e producdo oral dos alunos, organizacdo de propostas
de trabalho em grupo, dividas pontuais de uso lexical, questdes relacionadas a cultura
brasileira com vistas ao ensino, organizagdo do Carnaval do Instituto, a aquisi¢cdo de um novo

prédio para o Instituto, a comemoracédo dos 50 anos do Instituto, a legalizacdo de contratos
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trabalhistas. Abaixo ilustro como organizei o quadro utilizando dois dos dados selecionados

para a analise®:

Quadro 5: Organizacao dos eventos de formacao

Diario/
N° do Data/ Evento Onde Quando Quem participa Método de
evento | Arquivo (titulo descritivo) ocorre ocorre P P geracdo
de 4udio
7 Diério 3: Priscila re(ine-se com Cozinha | Porvolta | Priscila, Lucia, Foto, audio,
14/02/12 LUcia para resolver das Bianca, Alberto e | transcricéo,
PG. 15, duvidas sobre o Infinitivo 15h50 Lisiane. dirioe
16,17, 18 | pessoal, enquanto notas.
Audio 1: | Alberto e Bianca as
observam e
ocasionalmente
participam. Lisiane entra
e também participa.
21 Diério 5: | Sbnia divide os Sala 5 Por volta | Todos o0s Diério,
24/02/12, | professores em grupos de | (reunido) | das presentes na notas,
pg. 5. trabalho para 10h10 reunido. (Sénia, audio.
Audio 1: reelaboragéo de provas e Lisiane, Flavia,
Minuto 9- | sugere que Caroline Caroline, Karen,
10 esteja no mesmo grupo Lacia, Augusto,
gue Flavia e Karen. Jaqueline,
Alberto)

A producdo deste quadro foi fundamental para confirmar minha percepcdo inicial de
que havia eventos de formacdo tanto no espaco formal da reunido pedagégica quanto no
convivio dos professores em outros momentos e espacos no Instituto. Depois de inUmeras
visitas ao quadro e aos trechos de diario, fotos e gravacdes, cheguei ao nimero de 30 eventos
que considerei relevantes para a discussdo sobre formacdo de professores dentro do Instituto,
que apresento aqui. Tais eventos envolveram sempre dois ou mais participantes, em conversas
e/ou em trabalhos coletivos, em momentos em que identifiquei explicacbes, perguntas,
comentarios, discordancias, pedidos de ajuda, orientacdo de trabalho. Na secéo 4.1, explicarei
mais detalhadamente o conceito de evento de formacdo que serviu de unidade de analise.

Assim, organizei a seguinte categorizacdo inicial dos eventos: 1) eventos observados
nas reunides pedagogicas e 2) eventos observados nos intervalos. Os topicos e 0s modos de
participacdo das reunides permitiram que o item 1 fosse novamente categorizado em dois
tipos: a) reunido com todos os participantes orientados para 0 mesmo propdsito e para 0s

mesmos topicos; e b) reunido em pequenos grupos de professores com um proposito

% O Quadro organizador dos eventos observados no Anexo 1 traz a relacdo de todos os eventos observados,
apresentados de forma breve.
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especifico de trabalho. Quanto ao item 2, foi possivel identificar nos dados: a) pedidos de
ajuda de um professor a outro para resolugdo de problemas da sala de aula; e b) eventos em
que os professores questionam os modos de abordar a formagéo no Instituto.

Dos 30 eventos selecionados, 17 sdo eventos oriundos de reunies pedagodgicas, e 13
de intervalos, e os excertos de diario e transcricbes discutidos no proximo capitulo sé@o
representativos desta colecdo. Os eventos analisados aqui também ilustram a recorréncia dos
topicos tratados. O principal tema gerador de acGes de formacdo foi a gramaética, tanto
relacionada a materiais didaticos e a estratégias de ensino como conceitualmente. Isso pode
ser observado tanto nas reunibes como nos intervalos. Também a avaliacdo, com prioridade
para o Celpe-Bras como orientador de praticas de producdo de instrumentos de avaliagdo, a
utilizacdo do livro didatico e o ensino de cultura foram temas recorrentes nos eventos de
formacgdo. O que esta em pauta nas interacdes (entender as regras de acentuacdo, modos de
ensinar algum ponto gramatical, como elaborar uma tarefa pedagogica, etc.) é entendido aqui
como o tipo de conhecimento produzido pelos participantes.

Os dados etnogréficos que sustentam esta pesquisa sdo todos provenientes de diarios
de campo. Os diarios como ja comentei sdo documentos analiticos e interpretativos do
contexto pesquisado. E neles que se encontra toda a reflexdo realizada in loco pelo
pesquisador. As fotos serviram para facilitar a triangulacdo e a meméria do pesquisador sobre
os dados, e as transcri¢cdes de dialogos entre professores que foram incorporadas aos diarios,
constituem material fundamental para entender como se constroi a formacdo de professores

no Instituto.

3.5 O cenario da pesquisa

Nesta secdo apresento o cenario da pesquisa, o Instituto Cultural, sua historia e
importancia no territdrio do pais sul-americano onde esté localizado como difusor da lingua e
da cultura do Brasil, 0 espaco onde se localiza e o estatuto que rege a administracdo. Além
disso, apresento os participantes da pesquisa, procurando enfatizar o quanto o perfil de cada
um é representativo para compreender como € hoje o regime de atuacdo de docentes de PLA
no exterior. Finalmente, apresento um panorama geral sobre como séo as rotinas de trabalho e
convivéncia no Instituto com base nos dados gerados, mas também com base na minha
propria historia como professor da instituicdo. Uma descricdo de um Instituto, de seu

funcionamento e participantes, contribui também para entender como se constituem
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atualmente as politicas de difusdo da Lingua Portuguesa, portanto, comeco localizando os

institutos dentro de uma rede de politicas brasileiras historicamente estabelecidas.

3.5.1 As politicas de difusdo de PLA

O interesse por aprender portugués como lingua adicional tem crescido nos ultimos
anos gracas ao papel assumido pelo Brasil no cenario econdmico e politico internacional, bem
como pelo andncio da realizacéo de eventos esportivos internacionais como a Copa do Mundo
de 2014 e as Olimpiadas no Rio de Janeiro, em 2016 (VEJA, 2012%', FOLHA DE SAO
PAULO, 2011%%). Trabalhos académicos em Linguistica Aplicada voltados para a area de
PLA observaram a relacdo entre interesse pelo portugués e o impacto politico-econdmico do
Brasil j& nos anos 90 com a conformagdo do MERCOSUL (ver, por exemplo, FERREIRA,
2005), e desde entdo os estudos voltados a entender como o portugués é ensinado, aprendido,
relacionando métodos, materiais didaticos, cultura e avaliacdo vém crescendo
consideravelmente.

As instituicbes publicas e privadas passam a exercer relevante papel nesta nova
configuracdo. No Brasil, onde os estudantes aprendem a lingua em situacdo de imersdo,
muitas universidades publicas e privadas sdo as encarregadas de oferecer cursos de portugués
para 0 publico estrangeiro (UFRGS, UNICAMP, UnB, PUCRS sédo s6 alguns exemplos),
além de escolas e cursos privados. Para Diniz (2008):

Em meados da década de 90, também apareceram iniciativas para a formacéo de
professores em PLE, destacando-se a criacdo do primeiro curso de Licenciatura em
Portugués do Brasil como Segunda Lingua, na Universidade de Brasilia (UnB), em
1997. No ambito da academia, fortaleceram-se disciplinas j& existentes nos cursos
de Letras, e criaram-se novas disciplinas em programas de graduacdo e pOs-
graduacdo stricto sensu. Além disso, multiplicaram-se as publicacGes e 0s eventos
cientificos centralizados nessa tematica, tendo ocorrido, inclusive, a criagdo de
comunidades como a Sociedade Internacional Portugués Lingua Estrangeira

(SIPLE), fundada em 1991. Por fim, multiplicaram-se, no &mbito privado, 0s
projetos editoriais de reedigdo e elaboracdo de materiais didaticos brasileiros de

PLE. (DINIZ, 2008, p. 22)

O aumento da procura por PLA gera a necessidade de professores competentes para
dar conta da demanda existente hoje no mercado. Como bem observa Diniz (2008), o Estado

21 «Q Brasil aos Olhos do Mundo”, Revista Veja, Edigio 2250, 4 de janeiro de 2012, p. 66-77.

22 «Q crescimento do Brasil leva estrangeiros a aprenderem portugués”, Folha de Sdo Paulo, 16 de outubro de
2011. Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/mercado/991439-crescimento-do-brasil-leva-estrangeiros-a-
aprenderem-portugues.shtml , consultado em 23/07/2012.



http://www1.folha.uol.com.br/mercado/991439-crescimento-do-brasil-leva-estrangeiros-a-aprenderem-portugues.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/mercado/991439-crescimento-do-brasil-leva-estrangeiros-a-aprenderem-portugues.shtml
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brasileiro comeca a tomar iniciativas a partir do Tratado de Assuncdo em 1991 para
instrumentalizar e institucionalizar a lingua portuguesa internacionalmente. Por iniciativa do
proprio Ministério de RelagBes Exteriores (MRE), j& nos anos 60, os Centros de Estudos
Brasileiros sdo criados para atuacdo, sobretudo, na América Latina. Essas instituicles, hoje
denominadas Centros Culturais Brasileiros, tiveram como objetivo a difusdo da cultura
brasileira, atuando, sob a tutela das embaixadas em cada pais. Hoje muitos dos centros
passaram & condicdo de institutos culturais ?*, devido a questdes de autonomia econdmica, e
sdo 6rgdos emblematicos da difusdo cultural brasileira e de ensino de portugués nos paises
onde existem.

Segundo a pagina web do Ministério de Relacbes Exteriores da Republica Federativa
do Brasil®*, os centros sdo organismos diretamente subordinados ao chefe da missdo
diplomatica no pais de atuacdo, constituindo o principal meio de difusdo da cultura brasileira
no exterior. Entre as atividades que desempenham, de acordo com o MRE, estdo aulas
sistematicas de Lingua Portuguesa na variedade brasileira, além de eventos de difusdo da
cultura brasileira. Segundo o site do Centro Cultural Brasil-Chile:

O éxito dos centros e institutos tem sido indiscutivel, superando todas as
expectativas pelo interesse despertado pelo nimero crescente de alunos que
agregam. Além da aproximagdo que se da naturalmente pelo intercambio comercial,
diplomatico e académico, os alunos latino-americanos parecem procurar 0S CUrsos
de Portugués com uma curiosidade espontanea, decorrente da prépria atracdo

. .. 25
exercida pela cultura brasileira™.

Tal éxito pode se relacionar também com politicas de cooperacdo do estado brasileiro
como os Programas de Estudante Convénio para Graduacdo (PEC-G) e Estudante Convénio
para Pés-Graduagdo (PEC-PG)?®, duas linhas de cooperacdo académica em nivel de
graduacdo e pos-graduacdo que privilegiam, sobretudo, paises em vias de desenvolvimento.
Ademais, uma politica linguistica como o exame Celpe-Bras?’ (Certificado de Proficiéncia em
Lingua Portuguesa para Estrangeiros), aplicado em postos do Brasil e do exterior pode ter um
impacto no sistema de ensino de PLA, tanto no Brasil como no exterior. Os centros e

institutos desempenham um papel importante nesse processo, pois ai se realizam as

2 Alguns exemplos: Instituto Cultural Uruguaio-Brasileiro (ICUB), Instituto Brasileiro-Equatoriano de Cultura
(IBEC), Instituto Brasil-Colémbia (IBRACO), Instituto Cultural Brasil-Venezuela.

* http://www.dc.mre.gov.br/lingua-e-literatura/centros-culturais-do-brasil, visitado em 18/02/10.

% http://www.centroculturalbrasilchile.cl/publique/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?sid=7, visitado em 18/02/10.

*® Edital PEC- PEC-PG 2009 in: http://www.dce.mre.gov.br/..%5CPEC-PG%5C1 _PECPG.htm, visitado em
18/02/10.

2" O Celpe-Bras é obrigatorio para os candidatos a0 PEC-G e PEC-PG, com pelo menos nivel intermediério de
proficiéncia.



http://www.dc.mre.gov.br/lingua-e-literatura/centros-culturais-do-brasil
http://www.centroculturalbrasilchile.cl/publique/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?sid=7
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inscri¢cbes, homologac@es, cursos preparatérios e a aplicacdo das partes coletiva e individual
do exame.

Pelo fato de o exame Celpe-Bras ser de natureza comunicativa e baseado em tarefas
(Manual do Candidato. BRASIL, 2006), é importante a preparacao especifica para o exame
por parte dos candidatos, bem como do professor de PLA, no sentido de atuar como
orientador e aplicador do Celpe-Bras. Para Scaramucci (2004) o Celpe-Bras esta entre varias
iniciativas que procuram consolidar o ensino de PLA. Para a autora, a importancia de um
exame de proficiéncia ndo se restringe somente a avaliacdo, mas principalmente aos efeitos
retroativos que pode exercer na(s) comunidade(s) envolvida(s) no processo, estimulando
reflexdes sobre e possivelmente modificagdes no fazer pedagdgico e na preparacdo dos
candidatos. Trabalhos como os de Ohlweiler (2006) e Ye (2009)?, por exemplo, discutem
como o Celpe-Bras tem redimensionado o ensino de PLA no exterior e a preparacdo para o
exame por conta de seu construto tedrico. Tendo por base uma visdo de linguagem como
“acdo conjunta de participantes com um propdésito social” (CLARK, 2000) e a nogao
bakhtiniana de géneros do discurso, a proficiéncia em lingua portuguesa € avaliada por meio
de tarefas que testam o uso da lingua, isto €, os candidatos sdo solicitados a ler, escrever,
ouvir e falar projetando diferentes propdsitos e interlocutores, lancando méo de recursos
linguisticos adequados para a situacdo de comunicagdo em foco. Segundo Scaramucci (2004),
0 exame Celpe-Bras é inovador e redirecionador por propiciar que as salas de aula de PLA
que preparam candidatos se transformem em cenarios de aprendizagem sobre a
fundamentacdo socio-interativa do exame, priorizando o uso da lingua ao invés de conteddos
gramaticais e lexicais isolados.

Como, no presente trabalho, o foco é a formacdo dos professores de portugués de um

Instituto no exterior, sendo que dentre eles, alguns ndo contam com formagcdo inicial na area

28 Ohlweiler (2006) descreve o desenvolvimento de um projeto pedagégico de elaboracdo de um jornal por
alunos de um instituto cultural brasileiro. A proposta pedagogica e a propria pesquisa foram motivadas, entre
outros, pelo desafio de preparar os estudantes para o exame Celpe-Bras, cujo construto tedrico também orientou
as tarefas pedagogicas e os critérios de avaliagdo utilizados no projeto. Ye (2009) acompanhou a preparacao de
trés candidatas chinesas ao Celpe-Bras e concluiu que, em grande medida, o desafio de preparar-se para o exame
é compreender a visdo de linguagem adotada pelo exame e a necessidade de engajar-se em atividades de uso da
lingua para ampliar sua proficiéncia (em oposi¢do, por exemplo, ao estudo da gramatica ou @ memorizacdo de
lista de palavras). Ambas as pesquisas tratam de possiveis efeitos retroativos do exame Celpe-Bras no ensino e
na preparacdo de candidatos. Os dados gerados para este trabalho poderiam sustentar uma discussao interessante
sobre essa questdo na formagdo de professores, considerando os tépicos especificos sobre o Celpe-Bras e 0s
diferentes tratamentos dados a gramatica pelos participantes nos eventos de formacéo, conforme veremos mais
adiante. No entanto, optei por ndo aprofundar tal questdo devido ao enfoque do trabalho e também por limitacdes
de espaco e tempo. Para o leitor interessado, indico dois trabalhos em que discuto possiveis efeitos retroativos do
exame na formacg&o de professores: Costa e Carvalho (em preparagdo) e Costa (2005).
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de linguas e advém de diversas areas exatas ou sociais, & importante estar atento para como 0s
participantes lidam com a formagdo necessaria para preparar os alunos para o exame. No
entanto, um trabalho sobre os efeitos retroativos do exame necessitaria langar méo de um
arcabouco tedrico que nao estou mobilizando nesta pesquisa. Mesmo nédo sendo foco desta
pesquisa, julgo ser importante ir para 0 campo de pesquisa consciente de que os participantes
podem ter, entre suas atribuicOes, preparar candidatos para o Celpe-Bras, o que pode
demandar dos professores do Instituto conhecimentos especificos sobre os procedimentos de
avaliacdo adotados e também um preparo pedagdgico para orientar os alunos para obter
aprovacdo no exame. Nesse sentido, o exame Celpe-Bras poderia ser entendido como um
instrumento politico de difusdo da lingua portuguesa que pode gerar impactos nos sistemas
educativos de instituigdes de ensino de PLA e também na formagdo do professor para atuar

nesses locais.

a) O Instituto

O Instituto Cultural, cenario da presente pesquisa esta situado na capital de um pais
sul-americano, e foi originalmente criado com o nome Centro de Estudos Brasileiros em 13 de
fevereiro de 1962, passando a designacdo de Instituto no ano de 1997, devido a seu
crescimento e consequente autonomia financeira®. Segundo a pagina web do Instituto, este é
uma instituicdo sem fins lucrativos e tem como objetivos 0 ensino da lingua portuguesa, a
divulgacdo da cultura brasileira e a promogdo da aproximacao entre os povos dos dois paises.

O Instituto é regido por um conselho diretor e um estatuto que define seus objetivos,
figuras administrativas e seus membros, proibicdes aos membros, presidéncia honoréria,
assembleias gerais e atuacdo do diretor executivo. Este estatuto®, que data de 1996, determina
que os objetivos do Instituto sdo estimular e promover iniciativas e trabalhos de natureza
cultural e educacional, com énfase na projecdo e ensino da lingua portuguesa, assim como a
difusdo das artes, cultura, literatura, ciéncias e outros aspectos das culturas brasileira e do pais
onde atua. Para o cumprimento de tais objetivos se orienta que se organizem cursos regulares,
intensivos e extraordinarios de lingua portuguesa, promogéo de eventos relacionados a arte,

manutencdo de uma biblioteca e assessoria a professores, estudantes e empresarios

# Com a mudanga, o Instituto passou a ter status de instituicdo binacional, sob o regimento das leis do pais onde
esta localizado, tanto tributarias como administrativas e trabalhistas

%0 O estatuto do Instituto é um dos documentos a que tive acesso durante a geracdo de dados, gracas a
autorizagdo expressa do diretor executivo. Como fiz a op¢do de ndo revelar a identidade da instituicdo e dos
participantes, e por ser um documento de circulacdo restrita, ndo referirei o estatuto na secdo de referéncias
bibliograficas desta dissertacdo, apesar de ele ser a base para as afirmacdes que fago no paragrafo no qual consta
a presente nota de rodapé.



70

interessados pelo Brasil. O estatuto ndo aborda, no entanto, a relacdo com os professores de
PLA que se estabelecera para cumprir seu principal objetivo. De fato, os professores do
Instituto ndo recebem nenhuma mencéo no referido documento.

No periodo de geracdo dos dados da presente pesquisa, o Instituto funcionava em um
amplo sobrado de um bairro de classe média alta da cidade. O sobrado, originalmente uma
residéncia, foi adaptado para receber ali um instituto cultural. A casa conta com seis salas de
aula em dois andares e uma sala de aula em uma construcdo exigua ao prédio no patio
traseiro. Além disso, conta com salas amplas que abrigam exposicGes (e por vezes, aulas,
devido a procura por cursos de portugués), com uma biblioteca, cozinha, uma secretaria na
entrada com um grande balcdo para a recep¢do do publico. No andar inferior, uma espécie de
desnivel do primeiro andar, saindo para o patio atrds da casa, h& uma cantina e um espaco
coberto amplo, com uma piscina, coberta por uma espécie de tatame.

Séo oferecidos seis cursos de lingua portuguesa organizados por niveis, e normalmente
oferecidos de segunda a quinta-feira em diferentes horarios com duracdo de 1 hora e 45
minutos, somando quatro encontros semanais, resultando em 50 horas de curso em sete
semanas. Os mesmos cursos sdo oferecidos aos sabados, manha e tarde, com duracdo de 4
horas por encontro, e mais recentemente também as sextas-feiras com 3 horas de duracéo por
encontro. O livro didatico adotado é o Novo Avenida Brasil 1, 2 e 3, acompanhado dos CDs
da colecdo, e materiais de apoio sobre temas de gramaética e cultura ndo abordados pelo livro.
Existem também aulas de capoeira e samba, oferecidas periodicamente. O Instituto oferece
duas atividades extracurriculares gratuitas para os estudantes e comunidade em geral nas
sextas-feiras, o “Clube de Conversagao” ¢ a “Sessdao de Cinema Brasileiro”. O Instituto
também realiza anualmente festas de Carnaval e de S&o Jodo abertas & comunidade.

O Instituto € o unico posto aplicador do exame Celpe-Bras no pais, e oferece cursos
preparatorios para 0 exame um més antes de as provas serem aplicadas. Além disso, presta
assessoria aos estudantes que se candidatam aos programas PEC-G e PEC-PG, realizando
orientacdo quanto a documentos e a vida no Brasil e facilitando contatos. O nimero de
candidatos ao exame Celpe-Bras vem crescendo exponencialmente, acompanhando a
disparada no interesse pelo portugués nos Ultimos anos. Segundo Salvado (em preparacao), o
namero de alunos do Instituto sextuplicou na Gltima década, e o rendimento dos alunos em

termos de proficiéncia tem sido satisfatorio:

Com base nas analises estatisticas de matriculas, observa-se que, nesta Ultima
década, o nimero de matriculas sextuplicou, contrastando com o quadro docente
inalterado. Ha falta de profissionais com uma formacdo adequada para atender a
demanda do mercado. Em 2002 registramos 533 matriculas; em 2005, 1.149; em
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2010, 1.869 e em 2012, até 0 momento, 0 nimero é de 3.184. (SALVADO, em
preparacdo)

L]

apesar de a maioria dos professores ndo ser formada na area de Letras, seu
desempenho tem se demonstrado satisfatério, a julgar, por exemplo, o resultado do
exame CELPE-Bras, sendo o Instituto a Unica instituicdo autorizada a aplicar este
exame no pais. Nossos estudantes tém 100% de aprovacdo no CELPE. (SALVADO,
em preparacdo)

b) Os participantes da pesquisa

Inicialmente, esta pesquisa se preocupou em observar todas as pessoas que trabalham
no Instituto. Parti do principio de que todos poderiam ter participacdo nas préaticas de
formacdo, conforme o modelo que adotei para entender o que € formacdo de professores.
Portanto, diretor, coordenadora, professores, secretarias, contadora, faxineiras, segurangas e
zeladores receberam pedidos de consentimento®’. Apés a anélise dos diarios de campo,
percebi que os professores e a coordenadora pedagdgica constituiam os participantes em foco
na andlise. No entanto, foi valido ter envolvido todos com a ideia da pesquisa, pois todos
estavam formalmente informados do que estava acontecendo. O consentimento informado foi
redigido em portugués, e ndo tive o cuidado de traduzi-lo para o espanhol, e por isso me vi,
em alguns casos, requisitado a ajudar alguns funcionarios na leitura do documento.

A validade de envolver todos os participantes e observar a todos também esta no
aprimoramento do pesquisador enquanto etndgrafo. Parti do principio de que era fundamental
levar em consideracdo a participacdo de todos como indissociavel dos eventos. Para os fins
praticos desta dissertacdo, no entanto, ndo vou abordar o modo como a afetividade, por
exemplo, é produzida dentro do Instituto. A relacdo entre os professores e funcionérios
poderia talvez ser um aspecto a analisar nos modos como a formagdo se organiza nos
intervalos. Os diarios de campo produzidos sinalizam, por exemplo, que a presenca das
secretarias € importante nas rotinas dos professores, pois desempenham um papel
administrativo que envolve organizacdo de folhas de horas, encaminhamento de pagamentos
de salarios, fornecimento de copias de materiais didatico, além de atuarem como confidentes

de alguns professores, conforme alguns trechos dos diarios demonstram.

3! Evidentemente, também os alunos, em sua relagdo cotidiana com os professores, tém papel importante na
formacdo. No entanto, desde o inicio da trajetdria de pesquisa, interessava-me observar a interagdo entre 0s
professores e entre professores e coordenacéo pedagdgica no local de trabalho e quando eles estavam fora da sala
de aula. Nas interacdes observadas aqui, quando houve a participacéo de alunos, isso sera explicitado no excerto.
Outro estudo seria necessario para acompanhar também os eventos de formacgdo durante as aulas.
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Além disso, pude lidar com memdrias que me acompanham todo o tempo sobre as
pessoas que ali trabalham. H& alguns anos, quando alguns estagiarios da UFRGS estavam
trabalhando no Instituto, eram comuns as reunides dos professores para elaboragdo de
material didatico. Certo dia, uma das senhoras que trabalha na limpeza estava sentada junto a
secretaria e me chamou para mostrar algo. Tratava-se de uma série de recortes de jornal,
varios quadrinhos com previsdo do hordscopo, retiradas de um jornal local, com alguns
desenhos que os acompanhavam. Ela me explicou que poderia ser divertido usar na aula de
portugués esse tipo de material. Eu Ihe expliquei que trabalhava com esse tipo de texto, mas
gue nunca havia associado a leitura de textos de horéscopo com a producdo de desenhos em
sala de aula. Esse ndo foi o Unico episddio daquela época envolvendo a referida funcionéria.
Lembrancas como essa nao foram ignoradas por mim na hora de decidir sobre quem incluir na
pesquisa e, por isso, todos foram informados e, ao assinarem o consentimento informado, me
autorizaram a observar suas rotinas. Como ja mencionei, ao organizar os dados com o
proposito de responder as perguntas de pesquisa, 0s eventos selecionados somente envolvem
professores e a coordenadora pedagdgica.

Segundo o site, o Instituto conta com professores de diferentes regiées do Brasil e com
grande experiéncia no ensino de portugués. No entanto, segundo Salvado (em preparacao), o
cenario ndo é exatamente assim. A autora revela algumas das caracteristicas mais marcantes
atualmente nos institutos binacionais e centros culturais do Brasil no exterior:

Ser brasileiro, usuario competente da lingua portuguesa e ter formag&o superior nao
garante (sic) um trabalho eficiente na sala de aula. Entretanto, devido a realidade da
Instituicdo e do pais, estes sdo requisitos importantes para a contratagdo de
professores. Ndo ha, no mercado de trabalho, curriculos disponiveis, razéo pela qual

devemos contratar brasileiros sem uma formacdo adequada na &rea de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa para estrangeiros. (SALVADQO, em preparac¢ao)

Os participantes focais desta pesquisa foram 12 professores, incluindo a coordenadora
pedagdgica, que também atua como professora, e 0 pesquisador. Sdo dez mulheres e dois
homens, com idades entre 27 e 50 anos. As formac0es iniciais variam, havendo formados em
Letras, lingua estrangeira moderna e/ou lingua materna (4), Turismo (1), Pedagogia (2),
Geografia (1), Administracdo (1), sem formacdo superior completa nas areas de Direito,
Marketing e Midias Digitais (3). Alguns desses professores estdo ha mais de 20 anos
trabalhando no Instituto (3); outros, em torno de 10 anos (1); outros, 5 e 10 anos (3); e outros,
h& menos de 5 anos (4). Uma participante ndo formada em Letras relatou ter trabalhado como
professora de inglés no Brasil antes de se mudar para o pais onde esta o Instituto. Os

participantes focais receberam os seguintes pseudénimos: Alberto, Augusto, Bianca, Caroline,
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Flavia, Jaqueline, Karen, Lisiane, LUcia, Priscila, Sbnia e Stela. Além desses, também
participam das intera¢fes discutidas aqui o diretor do instituto e funcionarios, a quem atribui
0s seguintes pseudénimos: Jodo, Eli, Guilherme, Iva, Lourdes, Edna, Silvana, Adélia e Aline.
Como ja referido na nota de rodapé acima, os alunos do Instituto foram excluidos da
pesquisa por questdes de escopo, e de fato, procurei ndo registrar eventos em que algum aluno
estivesse envolvido. No entanto, ha trechos dos didrios em que questdes decisivas para a
formacdo dos professores estdo sendo discutidas e hd presenca ou mesmo participagdo de
alunos, e ha também o caso em que os professores fazem mencéo a alguns alunos. Nestes

casos, também utilizarei pseuddnimos para referir-me aos alunos.

c) As rotinas dos professores

Em um dia de aula rotineiro no Instituto, as atividades comegcam antes das sete da
manh&. Antes, no entanto, alguns professores se preparam para entrar em aula. Os cursos
iniciam as 7 horas e terminam as 8 horas e 45 minutos. Alguns professores entram nesse
horario e s terminam sua jornada as 20 horas, como Bianca e Llcia. A cozinha e a secretaria
séo os dois espacos em que os professores se encontram quando chegam ao Instituto. O fluxo
de chegada de alunos ndo é intenso, comparado com a saida, quando ha aglomeracdo de
pessoas na secretaria entre alunos e professores. Na cozinha se faz um lanche, se toma café da
manha, se conversa, se compartilha problemas pessoais e do trabalho. Muitas das observacgdes
que realizei revelam um grupo de pessoas em constante troca de informacgdes sobre temas
variados como filhos, salde, estética, moda, cinema, religido, politica e sala de aula. A
cozinha, a secretaria e a area de servico sdo 0s espacos onde tais reunides acontecem.

As 9h30, comecam alguns grupos com duragdo de 2 horas e 30 minutos, terminando
ao meio-dia. Algumas professoras, como Lucia, Flavia e Bianca, almogam na cozinha, e as
13h30 dao aulas para outros grupos. Entre 15h15 e 16 horas, a maioria dos professores circula
pelo Instituto. Enquanto ha aulas, a maioria fecha as portas de suas salas, e eventualmente as
abre alegando calor. No entanto, mesmo com portas fechadas se ouvem as vozes de alguns
professores explicando tépicos de gramatica. Entre 16h e 17h45, para mim, eram momentos
de reflexdo, pois com todos em sala de aula, eu aproveitava o relativo siléncio que pairava no
Instituto para organizar as primeiras notas de campo e iniciar a redacdo do diario de campo.
Entre 17h45 e 18h15, os corredores, a secretaria e a cantina estdo repletos de alunos
circulando. E muito comum que os professores descam & cantina neste horério, pois ai a

professora de samba vende salgados tipicos brasileiros, como coxinhas e pastéis, e € um
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momento de conversas sobre o cotidiano e sobre a sala de aula. Muitas das discussdes
relevantes para a aprendizagem sobre as praticas dos professores que observei ocorreram ai.
As 18h15 alguém sempre diz a hora, todos pegam seus materiais e se dirigem as salas. Nesse
horério, parece haver certa tolerancia com a pontualidade, pois todos estdo mais relaxados.

Na sexta-feira, nas manhds, acontece a reunido pedagdgica, em geral na sala 3 ou 5.
As reunides, como se vera mais adiante, por vezes sdo feitas em grande grupo e outras vezes
em pequenos grupos de trabalho. Na reunido também a coordenadora pedagoégica da muitos
recados sobre o0 que aconteceu administrativamente na semana do Instituto ou trata de
assuntos a pedido de Jodo, como a festa de 50 anos do Instituto e a procura por um novo
prédio para o Instituto, devido ao comunicado de que o sobrado havia sido posto a venda pelo
proprietario. E na reunido que se decide também quem se responsabiliza pelo clube de
conversacao e pela sessdo de cinema brasileiro por um periodo de pelo menos um més (ha
rodizio dos professores nessa funcéo).

Na sexta-feira a tarde, o professor (ou professores) designado comanda o Clube de
co/Conversagdo das 17h as 18h, e acompanha os espectadores durante a exibi¢do de um filme
brasileiro, que ocorre das 18h as 20h. O professor é remunerado por essas atividades, e, como
tive oportunidade de acompanhar, o Clube de Conversacao pode servir para que professores
menos experientes acompanhem 0s mais experientes com certos propositos de formagdo. Em
um dos dois clubes de conversacdo que acompanhei, Lisiane acompanhou Flavia para
entender como os elementos provocadores® do exame Celpe-Bras podem ser usados em uma

aula de conversacao.

Neste capitulo, explicitei os principios metodol6gicos que nortearam a presente
pesquisa, relatei como foram gerados os dados e expus os procedimentos de analise e
triangulagdo dos dados. Também apresentei o cenario de pesquisa: o0 Instituto enquanto
cenario institucional de difusdo da cultura do Brasil, 0 espaco, os participantes e as rotinas,
detalhando algumas decisdes sobre o modo de me referir aos participantes na analise dos
dados. No capitulo seguinte, parto para a analise dos dados, e nesta etapa o leitor podera
acompanhar como a formacéo de professores se configura no Instituto. Para isso, selecionei
uma colecdo representativa de dados que s&o tratados como eventos de formagéo: primeiro
conceituo o que entendo por evento de formacao e entdo discuto as a¢des envolvidas em um

evento, os topicos tratados, 0s modos de participacdo e 0s espacos onde tais eventos ocorrem.

%2 Os elementos provocadores do Celpe-Bras sd0 pequenos textos, fotos, cartuns sobre atividades e interesses do
candidato e sobre assuntos de interesse geral (BRASIL, 2006).



4. A FORMACAO DE PROFESSORES NAS PRATICAS

Neste capitulo, descrevo e analiso a formacgéo de professores em um Instituto Cultural
Brasileiro por meio da nogéo de eventos de formagéo. Inicialmente, conceituo o que estou
entendendo por evento de formacao e na sec¢do 4.2 discuto a relevancia do tdpico tratado entre
o0s participantes em eventos de formacdo. Na secdo 4.3, focalizo as acOes dos participantes
mais e menos experientes na formacao de professores no contexto analisado, e finalmente, na
secdo 4.4, descrevo 0s momentos e espagos em que ocorrem o0s eventos de formagdo e as

implicacdes para os modos de participacao.

4.1 Eventos de formacdo: um modo de olhar para as praticas de formacdo de
professores

A nocéo de evento de formacdo procura oferecer um modo de olhar para a formacgéo
de professores fundamentando-se nos principios da pesquisa qualitativa e da etnografia. Como
vimos no capitulo anterior, a pesquisa qualitativa de cunho etnografico se caracteriza pela
observacdo da realidade e pela consequente descricdo e explicacdo de como os padrdes
culturais de um grupo social se inter-relacionam, configurando-se como uma espécie de
observacdo participante, na qual o pesquisador participa procurando néo interferir nas préaticas
locais, pelo menos ndo como objetivo central da pesquisa. A nocdo de evento de formacéo
que apresento como foco da analise deste trabalho é uma tentativa de descrever como a
formacdo de professores acontece no Instituto analisado, e também de contribuir com futuras
pesquisas sobre formacdo de professores que adotem a etnografia como fundamento
metodologico. Como apontei anteriormente, 0s eventos sociais sdo atividades de fala que se
desenvolvem a depender de oportunidades e restricdes proporcionadas pela mudanga dos
participantes e/ou objeto da interacdo. Para o desenvolvimento dos eventos, o topico tem
papel central e contam com rotinas de abertura e fechamento mais ou menos estaveis, o0 que as
torna reconheciveis (Ribeiro & Garcez, 1998). As acOes de fala, as restricbes e as
oportunidades que a participacdo de alguns impde ao evento e a centralidade do topico sé&o,
assim, aspectos a serem observados para a defini¢do de formacgédo que proponho aqui.

Com base na analise dos dados, afirmo que um evento de formacéo é um evento de

ensino, isto €, tem o propdsito de resolugédo de problemas da pratica pedagogica relacionados
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a uma gama de topicos especificos tornados relevantes pelos participantes, tais como modos
de explicar uma regra gramatical, de organizar atividades em sala de aula ou de elaborar um
instrumento de avaliacdo, podendo ser baseados no compartilhamento de relatos de
experiéncias.

Para compreender a nocdo de evento de formacdo que propus acima, proponho
inicialmente olhar para a cole¢do de eventos representativos das atividades que acompanhei
ao longo da minha observagdo participante no Instituto. No quadro 5 elenco os 30 eventos
selecionados para compor o foco deste trabalho, dos mais de 100 observados durante a
geracdo de dados que, em minha analise, se relacionavam com formacdo. O esquema que
apresento mostra como o evento estd organizado no diério de campo (Localiza¢do do evento),
apresenta uma descricdo sucinta do que foi observado (Descrigdo do evento) e ainda traz o
local, a hora e os participantes, bem como os métodos que foram utilizados na geracdo de

dados.



Quadro 6: Eventos de formacéo observados no Instituto
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Localizacdo do evento | Descricéo do evento Local Hora Participantes xigzggs de
Diério 5: 24/02/12, p. 5. | Sbnia organiza os professores em grupos de | Sala5 Por volta das | Sénia, Lisiane, Flavia, | Diério, notas de
Audio 1, minuto 9-10 trabalho para reelaboracdo de provas e sugere 10h10 Caroline, Karen, Lulcia, | campo, audio.
que Caroline forme grupo com Flavia e Karen. Augusto, Jaqueline e
Alberto.
Diario 5: 24/02/12, p. 7. Jaqueline explica como elaborar questdo em | Sala 5 Por volta das Jaqueline, Augusto e Diério, audio.
Audio 1 minuto: 18 prova de primeiro nivel para Augusto. 10h20 Alberto.
Diario 5; 24/02/12, p. 9 até | Flavia, Karen e Caroline se relnem para | Sala3 Por volta das Flavia, Karen, Caroline, Diério, notas de
18 selecionar elementos provocadores do Celpe- 10h30 - 11h Priscila e Alberto. campo, audio,
Audio 1 minuto: 30-1h Bras para aplicar na Prova Oral do Instituto. transcricdo.
Diario 5: 24/02/12, p. 19-20 Sonia explica a Evelyn regras de contraces | Sala5 Por volta das Sonia, Lisiane e Alberto. Diério, audio.
preposicdo+artigo com base na resolucdo de um 11h30
exercicio.
Diéario 5; 24/02/12, p. 21 até | Sbnia analisa prova elaborada por Augusto, | Sala5 Por volta das Sbnia, Augusto, Stela, Diério, audio,
25 Jaqueline, Stela e Bianca. 11h45 Bianca, Lucia e Alberto. transcrigdo.
Audio 1, minuto 1h17-1h26
Diério 7: 02/03/12, p.12 Bianca, Augusto e Stela relatam como foi | Sala3 Por volta das | Sénia, Bianca, Augusto, | Diério, dudio.
Audio 1, 1h20- trabalhar com o Novo Avenida Brasil nos 11h20 Stela, Karen, Lisiane,
niveis iniciais. Caroline e Alberto.
Diério 8: 07/03/12, pg. 11-14 | Karen, Priscila, Lucia, Caroline e Augusto | Sala 6 Por volta das Karen, Priscila, Ldcia, | Diério, dudio,
Audio 3: minuto 26-32 analisam, selecionam e discutem material 10h40 Caroline, Augusto e | transcricdo.
didatico para quarto nivel. Alberto.
Diario 8: 07/03/12, p. 16-20 Karen, Priscila, Lucia, Caroline e Augusto | Sala6 Por volta das Karen, Priscila, Ldcia, | Diario, dudio,
Audio 3: 42- 60 discutem aspectos de gramatica em materiais 11h Caroline, Augusto e | transcrigdo.
selecionados e se ajudam a resolver duvidas. Alberto.
Diario 11: 16/03/12, p. 4, 5, | Sbnia propde o topico da reunido: acentuacdo | Sala 3 Por volta de Sonia, Bianca, Caroline, Diario, audio,
6. Audio 1, minuto 17-23 gréafica e elaboragdo de um material didatico 10h25 Lisiane, Augusto, Flavia, | transcrigdes.
sobre o tema. Karen, Stela e Alberto.
Diario 11: 16/03/12, p. 6 | Sonia relata como trabalha em sala de aula | Sala 3 Por volta das Sonia, Bianca, Caroline, Diario, audio, fotos.

Audio: minuto 23-28

com acentuacdo grafica e pede aos outros que
relatem experiéncias de ensino com o topico.

10h30

Lisiane, Augusto, Flavia,
Karen, Stela e Alberto.
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Localizacdo do evento | Descricéo do evento Local Hora Participantes xigzggs de
Diario 11: 16/03/12, p. 7. | Sbnia orienta os professores sobre como usar | Sala 3 Por volta das | Sonia, Bianca, Caroline, | Diario, audio, fotos
Audio: minuto 30 um material didatico sobre acentuacdo e 10h30 Lisiane, Augusto, Flavia,
exemplifica como o0s participantes podem Karen, Stela e Alberto.
recorrer a0 material e a explicacOes verbais.
Diario 11: 16/03/12, p. 7, 8. | Sbdnia d& exemplos de como explicar regras de | Sala 3 Por volta das | Sénia, Bianca, Caroline, | Diério, dudio, fotos.
Audio: minuto 32 acentuacio enquanto pede que os outros definam 10h35 Lisiane, Augusto, Flavia,
0 que incluir no material Karen, Stela e Alberto.
Diario 11: 16/03/12, p. 9,10. | Sénia mostra como explica nome dos paises e | Sala 3 Por volta das Sonia, Bianca, Caroline, Diério, audio, fotos.
Audio 52 acentuacao em nivel inicial. 10h40 Lisiane, Augusto, Flavia,
Karen, Stela, Jaqueline e
Alberto.
Diario 11: 16/03/12. P. | Séniafaz um ditado com os participantes. Sala 3 Por volta das Sbnia, Bianca, Caroline, Diério, audio, foto
11,12. Audio 1, 1h16-1h22 11h00 Lisiane, Augusto, Flavia,
Karen, Stela, Jaqueline e
Alberto.
Diério 16. 23/03/12, p. 4. | Sbnia explica como usar material de | Sala3 Por volta das | Sénia, Flavia, Lisiane e | Diério, dudio,
Audio 1, minuto 11 acentuacao do professor e material do aluno a 10h Alberto. transcricdo.
Flavia e Lisiane.
Diério 16. 23/03/12, p. 5,6 | Sbnia da uma aula de acentuacdo aos demais | Sala 3 Por volta das | Sénia, Flavia e Lisiane, | Diério, notas, audio.
Audio 1, minuto 20-25 participantes da reunido. 10h20 Bianca e Alberto.
Diario 16. 23/03/12, p. 6 | Sbnia d& a aula de acentuacdo usando quadro | Sala 3 Por volta das Sonia, Flavia e Lisiane, Diério, notas, audio,
Audio 1, minuto: 27- 31 e prop6e um desafio aos demais participantes. 10h20 Bianca e Alberto. fotos.
Diario 3: 14/02/12 Bianca relata a Jaqueline sua experiéncia de uso | Mesa de Iva | Por volta das Bianca, Jaqueline. Notas, didrio,
Pg.5e6 do Novo Avenida Brasil. 15h10 Alberto, Sonia e Flavia transcricdo e foto.
Audio 1, minuto 21- 23
Diario 3: 14/02/12 Priscila pede ajuda a Lucia para resolver dividas | Cozinha Por volta das Priscila, Ldcia, Bianca, | Foto, audio,
PG. 15, 16, 17, 18 sobre o Infinitivo pessoal. Alberto, Bianca e 15h50 Alberto e Lisiane transcrigdo, diario e

Audio 1,

Lisiane participam.

notas.
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Localizacéo do evento

Descrigédo do evento

Local

Hora

Participantes

Métodos de

geracdo

Diario 3: 14/02/12 Karen e Priscila discutem elaboracdo de uma | Secretaria Por volta das Karen, Priscila e Alberto. Diario, audio,
Pg.28, 29, 30, 31, 32 prova de quarto nivel. 18h10 transcrigéo.
Audio 2: a partir do minuto
20.
Diério 4: 22/02/12, p. 7, 8,9, | Karen, Flavia e Lucia discutem a reformulacdo | Secretaria Por volta das Karen, Flavia, Lucia e | Diéario, notas, fotos e
10 de provas orais com base no modelo do Celpe- 15h55 Alberto. audio, transcrigdo.

Bras. As professoras decidem como organizar o

trabalho.
Diario 6: 28/02/12,p.3a7 Lisiane explica a Caroline como entrevistar os | Sala 3 Por volta de Lisiane,  Caroline e Diério, notas, audio,
Audio 1, minuto 0-6 alunos em uma prova oral de terceiro nivel. 15h45 Alberto. transcricdo, fotos.
Diario 6: 28/02/12, p. 9 Priscila pede explicagdes sobre oracdes | Area de | Por volta das Lucia, Priscila e Alberto. Diério e audio, foto.
Audio 2. Audio 3: 0-2 reduzidas para Lucia na area de servigo Servico 16h
Diario 9: 12/03/12, p. 5. Stela pede sugestdes de revisdo para o primeiro | Area de | Por volta de Bianca, Lucia, Stela e Diério, audio.
Audio 2: minuto 1m56 — 3m | dia de aula a L(cia e Bianca. Servico 15h40 Alberto.
25
Diério 10: 14/03/12, p. 6,7 Bianca e Lucia relatam a Alberto como é a | Mesade lva | Por volta das Bianca, Lucia e Alberto. Diério, transcrig&o,
Audio 1, 15m52 — 17m13 experiéncia de troca de material didtico. 15h40 audio.
Diério 13: 19/03/12, p. 6. Caroline pergunta a Alberto o significado de | Cozinha Por volta das | Caroline, Alberto, | Diério, notas, audio.
Audio: minuto: 0:00 — 6:00 vocabulério em portugués de Portugal. 18h Lisiane e Augusto.
Diério 13: 19/03/12, p. 6,7,8. | Karen e Lucia perguntam a Alberto sobre como | Cozinha/ Por volta das Karen, Alberto e Lucia. Diério.
Audio: minuto: 8h40-26m ensinar a escrever um texto de apresentacdo | Area de | 18h10

para uma fundacao (Tarefa do Celpe) Servigo
Diério 14: 20/03/12, p. 7,8 Karen relata para Alberto que ndo aplicou tarefa | Mesade Iva | Por volta das Karen e Alberto. Diério, notas.

do Celpe por ndo se sentir segura. 12h.
Diario 15: 21/03/12, p. 2,3,4. | Flavia explica para Bianca como trabalha com | Cozinha Por volta das Flavia, Bianca e Alberto. Diério, notas, audio,
Audio 1, 0:00- 3:45 POSsessivos. 15h30 transcricdo.
Diario 15: 21/03/12, p. 2,3,4. | Flavia relata a Bianca trabalho com musica para | Cozinha Por voltas Flavia, Bianca e Alberto. Diario, notas, audio,

Audio 1, 4:38- 4:55

ensinar possessivos.

15h30

transcrico.
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Conforme podemos observar nas descricbes dos eventos que considerei
representativos das atividades de formacdo no Instituto durante o periodo da pesquisa, 0S
participantes se engajaram em situacdes em que foi preciso solucionar problemas praticos,
sendo que em alguns dias (14/02, 24/02, 16/03), por exemplo, ha maior ocorréncia de eventos
do que em outros. As situacOes geradoras dos eventos se relacionam entre si na medida em
que foi possivel identificar em todas o propdsito de ensinar algo especifico relacionado as
praticas pedagdgicas. Além disso, eventos de formacdo ocorrem em diferentes espacos e
horérios, e participam dessas interacdes todos (e ndo apenas alguns) os docentes do Instituto.

A partir da analise desses eventos sociais recorrentes no Instituto, nos quais 0s
participantes compartilham entre si relatos de suas experiéncias e questionamentos do fazer
sala de aula, pude detalhar a definicdo de evento de formacdo com base nas acOes

desempenhadas pelos participantes e nos topicos tratados. Portanto,

a) Um evento de formacgdo se organiza em torno de agles que os participantes
desempenham conjuntamente:
v’ apresentar modelos e estratégias de ensino;
v' relatar experiéncias de sala de aula;
v' responder perguntas sobre questdes de sala de aula;
v

oferecer ajuda quando solicitada.*®

b) O tdpico tratado nas interacdes em eventos de formacdo tem relacdo com as
praticas de sala de aula e constitui o foco especifico de ensino em pauta entre 0s
participantes. Os topicos mais recorrentes foram:

v’ estratégias para o ensino de gramatica;
v" elaboracéo de instrumentos de avaliag&o;
v' elaboracdo de materiais didaticos.

A formulacdo do conceito de evento de formagdo acima descreve os padroes de
formagéo que acontecem no Instituto, os quais séo orientados pela combinacgéo de acdes com

topicos de relevancia para a préatica de sala de aula. O argumento central, no entanto, € de que

% Adoto a nogdo de pedido e oferta de ajuda de Garcez e Salimen (2011), que caracterizam: “‘Pedir ajuda’ como
a acdo de um participante direcionar um turno de fala a outro pedindo ajuda para fazer algo que ndo consegue ou
ndo quer fazer sozinho. O outro participante, entdo, pode prover ou ndo a ajuda solicitada”, enquanto a oferta de
ajuda se caracteriza quando “um participante oferece ajuda sem que a ajuda tenha sido solicitada” (GARCEZ &
SALIMEN, 2011, p. 99).
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um evento de formacdo, além de ser em si um momento em que 0s participantes se orientam
para aprender com o outro, ¢ um momento que tem como foco o ensino, j& que as acdes e 0s
topicos orientam-se pela necessidade de ensinar, em uma ldgica de racionalidade técnico-
pratica®®. Dito de outra forma: aprender a ensinar certos contelidos é o propésito geral dos
eventos descritos neste trabalho. Além disso, todas as acdes dos participantes aqui analisadas
caracterizam-se pela narratividade: articular e apresentar o que consideram uma experiéncia
relevante para o tépico em foco é o modo de sustentar as a¢fes que constroem o evento de
formacgdo. Em outras palavras, em um evento de formacéo recorrer as narrativas do vivido é
parte constitutiva das acGes dos participantes. A seguir explico como os dados sustentam o
conceito de formacédo defendido aqui.

O primeiro dado que apresento ocorre na cozinha. Por ser um espaco para atividades
variadas, como conversar, comer e também discutir sobre gramatica, avaliacdo e métodos,
quem estiver presente pode participar. O tdpico para discussdo, no dado abaixo, sdo
explicacbes de gramatica, com base no uso do livro didatico. No excerto, Llcia procura
responder a Priscila davidas sobre o Infinitivo Pessoal, com a ocasional contribuicdo de
Alberto. Bianca esta sentada na mesa com as pernas cruzadas, ao lado de Lducia. Priscila
comeca a folhear e procurar algo entre as folhas do fichario. Bianca e Alberto as observam.

3 Chamo a atengdo para o fato de que na definicdo do que é um evento de formagdo, os tépicos s&o uma
combinagdo do que poderiamos chamar de “contetidos técnicos” (gramatica, avaliagdo e materiais didaticos) e as
acles que designam o uso desses conhecimentos (apresentar, modelar, relatar, elaborar). Isso aponta para uma
caracterizagdo do evento numa perspectiva de racionalidade técnico-pratica, ao invés de racionalidades técnica e
pratica separadamente, conforme proposto na taxonomia de Pérez Gomez (1995), discutida anteriormente.
Embora ndo seja objetivo deste trabalho discutir a distingdo entre conhecimento técnico e conhecimento pratico,
considero importante chamar a atencdo para essa decisdo, fruto da analise dos dados gerados, e reconhecer que
essa questdo merece aprofundamento em futuros trabalhos.



82

|35

Excerto I'°: “Vamos ver entao as duvidas da Priscila, para que todos aprendam”

Foto 2: Lisiane, Priscila, Lucia e Bianca na cozinha, dia 14/02/12

Bianca: Priscila! Tem alguém te procurando. (Priscila volta para a cozinha, aproxima-se e cumprimenta
Ldcia. As duas se debrugam sobre o material)

Lucia: Vamos ver.

Bianca: Vamos ver entdo as davidas da Priscila, para que todos aprendam.

Priscila (para Ldlcia): Lembra que tu tava me mostrando aqui a historia de por ndo ter o sujeito
antecedendo aqui o verbo no infinitivo, entdo ele ndo € flexionado de acordo, ndo é?

Lucia: uhum

Priscila: Muito bem. Aqui, por exemplo, elas ndo entraram porgue ndo tinham convite, ai é aquela
mesma histdria né, por ndo ter convite elas... Como era aqui?

(Ambas observam a frase escrita a lapis em uma folha de caderno solta no fichario)

Priscila: Como é que transforma aqui essa frase, por exemplo, elas ndo entraram por ndo ter convite.
Seria assim? Seria isso?

Lucia: aham, a frase era, eles ndo entraram porque ndo tinham convite

Priscila: (em sobreposicdo) Certo, elas ndo entraram por ndo ter convite.

Lucia: Ai a gente achou a conjungdo, e a conjungéo virou .

Priscila: Ai, légico, se eu coloco a oragdo no inicio, ndo é, entdo, por ndo ter convite, elas ndo
entraram?

Lucia: uhum.

Priscila: Né? Eu poderia ter “por ndo terem convite, elas ndo entraram”?

(Lucia observa. Bianca e Alberto acompanham atentamente)

Priscila: Porque eu tava olhando essa meleca aqui...

Lucia (lé na folha): Nas ora¢6es com infinitivo...

Priscila (acompanha a leitura): Sujeito expresso...

(Lisiane entra na cozinha. As duas seguem lendo as explicacBes no material fotocopiado. Bianca fala
com Lisiane)

Lucia: “Elas ndo puderam entrar porque ndo tinham convite”.

(Priscila mexe na folhas)

Priscila: Ai ndo é o mesmo exemplo?

% As transcricdes utilizadas nesta dissertagdo seguem um modelo bastante simples, procurando ndo marcar usos
coloquiais da lingua portuguesa e sem detalhamento microanalitico dos turnos de fala. Algumas convengées
utilizadas sdo: () parénteses contém descri¢des das agdes ndo verbais dos participantes e / ... / reticéncias indicam
pausa na fala. Letras maitUsculas no meio de uma palavra significa elevacao de voz, e vogais repetidas significam
alongamento da pronlncia da silaba.
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Lucia (1é): “Elas ndo puderam entrar porque”... ndo ...ai, “por ndo terem con... ” ai ai , agora eu ndo sei.
(Ldcia. mexe os ombros, movimenta o corpo, direciona o olhar para Alberto)

Priscila: Pois é. Também me confundi.

Lucia (lendo rapido): “Por ndo ter convite elas ndo puderam entrar”, “Elas ndo puderam entrar porque
elas ndo tinham convite”. “Elas ndo puderam entrar por que ndo”.

(Priscila 1é uma explicacdo em uma pagina do material fotocopiado)

Ldcia: Ai, ndo entendi, ndo. Essa ai eu ndo sei agora, vamos ter que perguntar.

(Lucia olha para Alberto)

Alberto: Qual é?

Bianca: Tu tinha me ensinado isso, L0.

(Ldcia 1é novamente)

Lucia: Mas essa aqui 6: “por ndo ter convite elas ndo puderam entrar” e “por ndo terem convite elas ndo
puderam entrar”.

Alberto: E 0 mesmo sujeito, né?

Lucia: Mas por que um ¢ “ter” e a outra é “terem”?

Alberto: Ai ¢ facultativo, né?

(Siléncio, Bianca, Lucia e Priscila olham a frase no material. Lisiane, que aquece algo no microondas,
também observa)

Alberto: Quando o sujeito € 0 mesmo nos dois verbos ai ele fica facultativo.

Bianca: Eu posso tanto usar “por ndo ter” e “por ndo terem” que significa 0 mesmo?

Alberto: Isso, por exemplo...

Ldcia: mmmmm.

Alberto: “Elas sairam por ndo estarem se sentindo bem” ou “elas sairam por ndo estar se sentindo
bem”.

Lucia: Ok.

Alberto: Por que é 0 mesmo sujeito.

Bianca: Isso, porque é 0 mesmo sujeito das duas?

Alberto: E, exatamente.

Priscila: Que é o mesmo sujeito. To entendendo.

Lucia: (incompreensivel)

Priscila: Agora, por exemplo... (interrompe para observar as frases no material)

Bianca: E a mesma historia daquilo que a Snia nos passou que os presentes aplaudiram...

Lucia: (em sobreposi¢do) Aqui poderia ser assim é: por,

Bianca: Ou “convido os presentes a aplaudirem”?

Alberto: Aplaudirem.

Lucia: “Nio terem convite” também poderia ser, os dois?

Alberto: Aplaudirem.

Alberto: N&o, ndo, é porque o sujeito é diferente.

Lucia: Aqui sdo dois sujeitos.

Priscila (para Licia): Entdo o segundo caso, quando é um sujeito, a transformacao é facultativa, aqui.
Lucia: E.

Priscila: Certo, com o0 mesmo verbo.

Lucia: E essa aqui é diferente porque sdo dois sujeitos com duas ora¢des diferentes.

(Priscila folheia 0 material em busca de algo.)

Priscila: Aqui

Lucia: Pode ser “para ter certeza necessitamos informagdes” ou “para termos certeza precisamos de
mais informagéo”. aqui 6 (lendo e apontando o dedo para 0 material): em todas as frases abaixo 0 uso é
opcional.

Priscila: Entdo elas sairam da sala sem...

Alberto: uhm?

Priscila: Sem pedir licenca

Lucia: Ou sem pedirem licenca.

(Diério 3, p. 15 e 16: Observagao participante, 14/02/12.)

Priscila apresenta sua davida para Lucia, apontando para uma folha com frases escritas
e com a apostila (fotocopia do livro Avenida Brasil 2 — EPU, 1992) aberta sobre a mesa.

Priscila descreve qual ¢ sua duvida (“lembra que tu tava me mostrando aqui a historia de por
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néo ter o sujeito antecedendo aqui o verbo no infinitivo™) e direciona uma pergunta para Lucia
(“entdo ele ndo ¢ flexionado de acordo, ndo €?”), que por sua vez observa atentamente. As
duas professoras leem duas frases idénticas, uma delas com o infinitivo pessoal e procuram
inferir qual é a razdo pela dupla possibilidade de flexdo do mesmo verbo. A informacéo
“sujeito expresso” ndo ¢ interpretada imediatamente como a resolucdo para a duvida. As duas
frases estdo tanto no livro didatico como na folha que Priscila traz consigo. No material hé a

descricdo da regra. A seguir, a pagina do livro didatico discutida pelas participantes.

Foto 3: Pagina 80 do livro didatico Avenida Brasil (Lima et al, 1992) — tamanho original no Anexo 3

Foto 4: Pagina 81 do livro didatico Avenida Brasil (Lima et al, 1992) — tamanho original no Anexo 3
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O espaco de tempo entre a chegada de Lucia a cozinha e o inicio do periodo de aulas
das 16h e a atividade na qual se engajam os participantes nesse periodo, que inicia com a
formulagdo de uma ddvida sobre como explicar a regra gramatical do infinitivo pessoal
(“Aqui, por exemplo, elas ndo entraram porque nao tinham convite, ai ¢ aquela mesma
histéria né, por ndo ter convite elas... Como era aqui?”’) e segue com diferentes propostas de
explicacdo e de exemplificagdo para resolver a questdo, constroem o que estou chamando de
evento de formagdo: uma ocorréncia em uma faixa de tempo, envolvendo dois ou mais
participantes, na qual os propdsitos da interacdo entre eles dizem respeito a resolver uma
questdo relevante para a sala de aula. Esses eventos sdo, assim, potenciais formadores de
professores neste Instituto. A base para afirmar que ha potencialidade de formacdo (embora
use diretamente o termo “formagdo”) estd no fato de que os eventos selecionados apontam
para uma pratica de aprender a ensinar. As acGes que as participantes desempenham se
centralizam nas perguntas de Priscila a Lucia, 0 que caracteriza um pedido de ajuda neste
caso, visto que Priscila necessita formular a explicagdo em aula. Ldcia, por sua vez, procura
prover respostas as inquietacfes da colega, com olhares direcionados para a folha manuscrita
e para a apostila. Tanto o comentério inicial de Bianca, “Vamos ver entdo as duvidas da
Priscila, para que todos aprendam”, como a introdugéo do problema por Priscila, “Lembra que
tu tava me mostrando aqui a historia de por ndo ter o sujeito antecedendo aqui o verbo no
infinitivo, entdo ele ndo ¢ flexionado de acordo, nio é?”, e ainda 0 comentario “Tu tinha me
explicado isto, Lu”, feito mais adiante por Bianca, retomam outras situacdes semelhantes
vivenciadas por elas anteriormente, sinalizando que esses eventos fazem parte das praticas
sociais neste Instituto. Trocam-se relatos de experiéncias e explicacdes e nesses eventos pode-
se aprender com a ddvida e o conhecimento do outro, o que confere centralidade para a
experiéncia na formag&o de professores.

Neste evento, Lucia e Priscila estdo reunidas em torno do material de quinto nivel, e
Priscila tem uma demanda que gera um pedido de ajuda: como explicar o uso do infinitivo
pessoal, sua preocupacao € com uma regra que possa esclarecer para os alunos como utilizar
essa forma gramatical da lingua portuguesa, mas também que ela mesma entenda tal regra. O
trabalho interacional das duas professoras consiste em uma analise conjunta de frases soltas,
que séo aquelas que o livro traz, visando a resolucdo de um problema préatico: a explicacdo da
matéria em sala de aula. Bianca, Lisiane (que entra na cozinha depois que a explicagéo se
inicia) e Alberto observam as duas colegas e mais adiante se engajam na resolucdo do
problema. Pelo fato de a pergunta ser dirigida a Lcia e ela responder a essa solicitacdo, a ela

é atribuido o status de mais experiente no quinto nivel, mas isto ndo significa que ela também
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ndo possa ter duvidas, como de fato ocorre. A orientacdo de olhar de Lucia para Alberto é
interpretada como um pedido de ajuda, que ele atende. A explicagdo de um terceiro
participante é assim autorizada para a resolugdo do problema em foco.

O conteudo apresentado no livro didatico e a iminéncia de ter que ensina-lo originam e
justificam o evento de formacéo. A partir do que o livro propde, a professora Priscila procura
Lucia, pois o livro ndo traz orientacdo suficiente que possibilite entender uma maneira clara
de explicar o contetdo gramatical. Esse fato sinaliza que a formagdo continuada acontece a
partir do que se torna relevante no aqui e agora das praticas docentes, o que inclui o livro
didatico e a linguagem usada por ele. Certos topicos de gramatica oferecem dificuldades de
compreensdo aos participantes, especialmente, se desvinculados de seu uso. As professoras
neste evento lidam com o tipo de linguagem que o livro propde, e que € aquela com a qual o
aluno também se confrontara. O propdsito em questdo é o ensino exitoso de um contetdo
gramatical, e, para tratar disso, Ldcia tem experiéncia para poder ajudar quem ainda nao teve
tais experiéncias, conforme lembra Bianca. Com a dulvida ainda ndo resolvida, outros
participantes sdo autorizados a intervir, como é caso de Alberto, que contribui com algumas
explicagdes: “quando o sujeito € o mesmo nos dois verbos ai ele fica facultativo”.

A participacdo em um evento como este é estruturado em torno do esforco de
responder as davidas do outro, oferecendo modos de explicar um topico especifico, integrante
da grade curricular que os participantes devem ensinar em suas aulas. Ha uma base que
possibilita o desenho das a¢des desempenhadas em um evento de formacao: a cultura de que
se compartilha o que se sabe. A colaboracdo pode ocorrer por meio da oferecimento de
respostas as duvidas ou da oferta de uma explicacdo com base na relevancia desta para a
pratica de outro participante. A relevancia da ajuda provida pode ser vista no modo como a
participacdo segue, ou em sinaliza¢Ges verbais de que se entende o propdsito de uma oferta de
ajuda.

No excerto a seguir, Sonia e Lisiane estdo sentadas lado a lado em carteiras e utilizam
folhas de uma prova com exercicios de lacunas. O evento transcorre durante uma reunido
pedagdgica, na qual Sénia organiza a divisao de pequenos grupos de trabalho indicando que

trabalhard com Lisiane. Apds alguns minutos, ela senta-se ao lado de Lisiane.
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Excerto I1: “Entiao quer dizer que eu posso explicar isso assim?”

Foto 5: Lisiane e S6nia na sala 5. Dia 14/02/12

Sonia agora esta com Lisiane e & questdes de uma prova em voz alta, e diz que em certos usos de
preposi¢des com artigo a contracdo € obrigatoria:

Sonia (referindo-se as contragdes, lendo): “por Alice, pela Alice”.

Lisiane: E opcional?

Sénia: Aqui nao diz “A Alice seguiu um coelho branco”, diz simplesmente “Alice seguiu um coelho
branco.” (inaudivel)

Lisiane: Pode ser “por Alice”?

Sonia: Serve também (inaudivel)

Lisiane: (inaudivel)

Sénia: E que por+o é obrigatdrio que se transforme em pelo. Certo?

Lisiane: Ahnn!!!

Sbnia: Em espanhol tu pode dizer por el perro. Em portugués ndo. Cadé teu caderno, ta ai? (pausa)
Entdo Aqui 6, entdo, sempre que (inaudivel) vai ser obrigatoriamente “pelo”, e aqui pela. Certo? Isso
aqui ndo é opcional, isso aqui € de carater obrigatdrio.

Lisiane: Entdo quer dizer que eu posso explicar isso assim?

Sonia: Isso aqui tu tem que explicar. Se fosse... aqui é com os artigos definidos, com os indefinidos
ndo. Com os indefinidos vai ficar “por um”, entende?

Lisiane: Aham.

Sonia: O que que acontece no quadro dos artigos, deixa eu ver... entdo. Quando eles comecam no
primeiro nivel vao estudando “de” e estudando “em”...

(Diério 5, p. 20 — Observacéo participante 24/02/12 — reunido pedagdgica)

As acgdes de Sonia e Lisiane decorrem da tarefa de preencher um exercicio e conferir
se as respostas estdo corretas. A ordem do dia para a reunido pedagdgica é o trabalho em
pequenos grupos para a producado e revisdo de instrumentos de avaliacdo. Sénia utiliza lapis e
folhas, escreve, completa as lacunas levantando possibilidades de preenchimento de uma
resposta que envolve o uso gramaticalmente correto da contragao “pelo, pela”. Num primeiro
momento, Lisiane ndo faz perguntas, mas logo em seguida comega a perguntar. Sénia levanta
opcodes (por Alice, pela Alice), Lisiane entdo profere a primeira pergunta (“¢ opcional?”), que
se refere & possibilidade de aceitacdo de diferentes respostas para um exercicio desse tipo.
Sonia exemplifica para Lisiane como explicar tais possibilidades levando em conta a presenca

ou ndo dos artigos no exercicio. No exercicio, o artigo feminino ndo é usado antes do nome
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(Alice), o que apontaria para uma Unica resposta correta, e S6nia chama a atencdo para a
obrigatoriedade da contracdo em portugués (por+o/a = pelo/pela), diferente do espanhol,
oferecendo uma possivel explicacdo a ser feita em aula para os alunos falantes de espanhol.

Ao justificar porque uma resposta ¢ correta ou ndo, Sonia oferece a explicacao “¢ que
por + o é obrigatdrio que se transforme em pelo, certo?”, e assim traz a tona regras que a
professora de PLA pode fornecer aos alunos. Lisiane pede uma confirmac¢ao: “Entdo, quer
dizer que eu posso explicar assim?”, e Sonia confirma. Neste contexto, o professor de PLA
precisa lidar com um conjunto de regras sobre a lingua, e tais conhecimentos sobre o objeto
de trabalho sdo valorizados. E importante saber que certos usos s&o opcionais, mas certas
regras sdo obrigatdrias. A explicagdo de Sonia para Lisiane lanca m&o de um método bastante
difundido em contextos de ensino de linguas proximas: a analise contrastiva. Sénia aponta
gue em espanhol se separa preposicao de artigo e em portugués ndo. O pedido de confirmacao
de Lisiane (“Entdo, quer dizer que eu posso explicar assim?”), respondido por Sonia
afirmativamente e com mais uma regra relacionada (uso de preposicdo com pronomes
indefinidos), revela que, além da aula de gramética, Sonia também ensina como
ensinar/explicar em aula. Neste evento, Lisiane tem a oportunidade de aprender as regras e
como ensina-las com base no modelo de explica¢do proposto por Sénia.

Apresentar regras de gramatica e modelar estratégias de explicacdo de tais regras é
uma pratica recorrente de formacdo de professores neste Instituto. No dado apresentado
acima, Lisiane ndo pede ajuda publicamente a Soénia, que no inicio da reunido aponta que
trabalhard com Lisiane, propondo uma situacdo de orientacdo. Sonia utiliza um exercicio de
lacunas para fazer perguntas e respondé-las, oferecendo a Lisiane modos de explicar
contracOes em sala de aula. O foco desse evento € como explicar regras em sala de aula, o que
é compreendido por Lisiane se levarmos em consideracdo seu pedido de confirmacdo sobre
poder explicar de um determinado modo a regra. Sénia ensina a regra, mas nao ha evidéncias
de que Lisiane ndo saiba usar essa regra em portugués. O que esta em foco, portanto, ndo é
ensinar a usar, mas sim ensinar a explicar como se usa ao aluno.

Em eventos de formagéo existe a possibilidade de que os participantes compartilhem
uma série de conhecimentos ja produzidos localmente e que 0s préprios participantes
consideram Uteis para os demais. Neste caso, o dominio das explicagdes gramaticais por
diferentes angulos, a intimidade com a lingua do aluno e a compreensédo dos propositos a que
estdo a servico 0s materiais didaticos constituem um arcabouco tedrico-pratico aos quais 0s

participantes precisam ter acesso para desempenhar adequadamente suas funcdes.
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A analise dos eventos de formacdo apresentados sugere que eles apresentam
caracteristicas que podem ser relacionadas as perspectivas da racionalidade tecnica e da
racionalidade prética. Se entendermos, conforme Pérez Gomez (1995), que a racionalidade
técnica impde ao professor um modelo de formacdo que subordina sua pratica a
conhecimentos cientificos vistos como prescri¢des, um dos modos de formar professores no
Instituto oferece precisamente isso: 0s conhecimentos técnicos necessarios para que ele possa
dar aula de portugués. Por outro lado, a formacdo toma como base o uso situado do
conhecimento, diferenciando-se do modelo de formacéo inicial tradicional, no qual um
conjunto de saberes técnicos € ensinado ao futuro professor sem que este conheca 0 ambiente

3

onde possivelmente fara uso desses saberes. Por “uso situado do conhecimento” entendo
conhecer o campo de aplicacdo imediata dos conhecimentos aprendidos, possibilitando o
tratamento singular desse conhecimento, adaptando-o as situacdes complexas e especificas
determinadas por caracteristicas locais e pela historia do grupo de professores e de turmas de
alunos enquanto grupo social. Sénia assume a orientacdo de Lisiane e oferece a colega a
compreensdo sobre como as coisas funcionam nas aulas. A aparente perspectiva utilitaria das
explicagcbes ganha dimensbes mais profundas ao ativar um conjunto complexo de
conhecimentos aos quais ela tem acesso por ser uma participante que os produz socialmente e
historicamente. E em um momento planejado em uma reunifo de professores, proposto por
ela e realizado pelos participantes que a formagdo em conjunto com 0s pares mais experientes
toma forma, sendo este momento complexo, Unico e relevante para os participantes o que
denomino “evento de formacgao”.

A seguir apresento outra caracteristica de eventos de formagao no Instituto, momentos
em que os participantes compartilham a realidade de sala de aula com base em relatos sobre
explicacBes gramaticais como modo de assegurar que as suas praticas sejam coerentes com as
dos outros colegas. No excerto seguinte, Flavia e Bianca, na cozinha, conversam sobre modos
de explicar os pronomes possessivos e sobre a inclusdo do tema em um instrumento de

avaliacdo, no dia em que Flavia substitui Licia.

Excerto III: “Aproveitei e expliquei os possessivos pra eles”

Flavia: Ta entdo eu amanha eu faco isso, e aplico a prova na sexta-feira, porque, por exemplo, sdo duas
horas e meia de aula, se eu gastar uns quarenta, quarenta e cinco minutos, ainda da tempo pra eles
fazerem tranquilamente a prova...

Bianca: uhm.. (come)

Flavia: Eu mudei algo da prova.

Bianca: O qué?

Flavia: Aquela prova que a Sénia fez, eu ... ah.. cada um vai fazendo tudo da sua maneira, entéo eu fiz
umas modificaces.
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Bianca: Passa pra gente depois.

Flavia: E eu ndo concordo que tenha naquela prova os pronomes possessivos, aquilo se vé na terceira, €
um absurdo, eu achei...

Bianca: Sim, é verdade...

Flavia: Eu ndo acho correto, pelo menos ndo foi dado, ndo foi visto no material ainda, possessivos,e
como eu ndo tinha percebido, eu ja tinha tirado a cépia, e ndo tive tempo de tirar aquilo, ai hoje eu
acabei explicando 0s possessivos...

Bianca: (inaudivel)

Flavia: Eu dei a musica pra eles “Tudo que é seu meu bem é meu, é meu, é meu”, e ja aproveitei e
expliquei os possessivos pra eles...

Bianca: E que eu ja tinha dado, porque os caras comecaram a trabalhar: “minha perna, meu brago”...
Flavia: Mas eu ndo explico, eu s6 explico “meu” “minha”, “seu” “sua”, e acabou, ¢ eu ndo fico
explicando né, “meu cabelo”, “meus olhos”, né, “minha boca”, o que que eu vejo: “meu” e “minha”,
ndo fico, ndo fico dizendo... ndo explico direito, entende? Me d& uma (Bianca come bolachas de aveia, 0
que gera ruido na gravacao, pelo barulho do plastico da embalagem)... e inclusive na prova tem “dele” e
“dela” (alarmada, Bianca também se alarma, Flavia movimenta os bracos) pra completar, eu tive que
explicar tudo isso hoje.

Bianca: Sim.

Flavia: Mas eu vou tirar depois, na préxima eu trago pra vocé (inaudivel) e ndo vou ficar explicando
antes... porque, por exemplo, eu fui explicar contracles, pra eles, e acho que ficou legal, porque eu
expliquei justamente no momento que apareceu no livro, e eles (faz um som de estalo com os dedos), e
aparentemente pegaram rapido, eles parecem j& estar mais maduros, ja tém um pouco mais de
bagagem, de vocabulério, e pareceram entender numa boa, pelo menos aparentemente, vamos ver na
prova... fizeram as perguntas. Eu senti muito mais perguntas do que quando vocé da no comego, ta,
senti isso porque eu achei melhor dar depois do que antes.

Bianca: Claro, os caras ja tem outra bagagem...

Flavia: Entdo... eu fiz assim, sem consultar com ninguém, mas... eu, por exemplo, a Ldcia, fui dar aula
pra ela hoje, e ela me pediu pra dar contracfes antes , e eu dei, ela me pediu pra fazer isso, eu fiz, mas
eu falei pra ela, “eu ndo fiz isso assim”, mas ela falou “a Bianca ta fazendo assim”, ai eu falei “vocé ¢é
que sabe, é seu grupo”.

Bianca: E que tem coisas que ja explico porque depois os caras até chegar la... boa né? (aponta para a
bolacha que Flavia come.)

(Diério 15, p. 3 e 4 — Observacdo participante 21/03/12)

Flavia comenta com Bianca que far4 modificacBes na prova de primeiro nivel por
discordar com a inclusdo de questbes sobre pronomes possessivos. Bianca comenta que
modificou sua aula em funcdo da prova, combinando o tema de tais pronomes com outros
momentos da aula. Flavia argumenta que as provas podem ser diferentes, ja que devem
refletir o que cada um faz em aula. Bianca pede que Flavia socialize quando tiver a nova
versdo da prova. Flavia passa a relatar como usa uma mdsica para trabalhar com os
possessivos. A explicacdo de Flavia sobre como aborda o tema em aula se divide em duas
partes, como faz quando néo esta programada, para que o aluno ndo tenha surpresas na prova,
apenas apresentando uma lista de pronomes, e quando o conteudo é trabalhado conforme seu
cronograma, ela utiliza uma mausica, contextualizando o uso dos itens gramaticais.

A partir da mudanca que pensa implementar na prova de primeiro nivel, Flavia relata a
Bianca como trabalhou com os pronomes possessivos, explicando minucias das explicacdes e
materiais didaticos utilizados relacionando-os com o que deve ser cobrado na avaliacdo.

Relatar sua aula e especificar em que momento trabalha cada item de gramatica € um modo de
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esclarecer por que as modifica¢fes na prova fazem sentido. Bianca ndo pergunta, mas também
compartilha posicdes a respeito do tema avaliagdo. Ambas discordam da inclusdo dos
possessivos na prova. O evento em si ndo tem formacdo como proposito, mas permite que
Flavia recrie sua aula para Bianca, e o resultado é que ambas refletem conjuntamente sobre a
validade da avaliacdo de gramatica. A avaliacdo é um guia no sentido de que as participantes
tornam relevante elaborar provas baseando-se no que foi necessariamente trabalhado em aula.

O relato de Flavia sobre sua aula ndo é requisitado por Bianca, o que ndo impede que a
primeira interprete o encontro casual com a colega na cozinha durante o lanche como uma
possibilidade de relatar como esta sendo sua aula em um momento de mudangas. Como
mencionei no capitulo 3, o material didatico havia sido recentemente modificado na época da
geracdo dos dados, e a substituicdo do antigo Avenida Brasil 1 e 2 pelo Novo Avenida Brasil
1, 2 e 3 foi gradual, iniciando pelos niveis basicos. O relato de Flavia esta relacionado a essas
mudancas, pois a prova ainda traz elementos da organizacdo curricular anterior, 0 que
demanda reflexdes sobre mudancas nas praticas de ensino de conteldos que ja ndo sao
ensinados no mesmo momento do curso como antes se fazia. A troca do livro didatico motiva
deste modo o evento de formacdo que acompanhamos, e compartilhar experiéncias de como
se faz ou como se pode fazer para lidar com o problema criado por essa troca passa a ser 0
proposito da interacdo entre as colegas e a oportunidade para aprender com o outro.

NoOvoa (1995) enfatiza que as experiéncias dos professores compdem a pedagogia
essencial da formacao, e Flavia ao relatar sua aula, suas explicacfes e suas perspectivas sobre
avaliacdo a Bianca, estabelece um dialogo entre a sala de aula na qual ela ensina com a da
outra professora, configurando o evento de formag¢&o como um espaco de recria¢do da sala de
aula por meio de relatos. Além disso, ha problemas a solucionar, que emergem de uma gama
de especificidades da pratica: com a mudanca de livro, a cronologia das aulas se altera, o que
impOe novos momentos, e logo, novas formas de dar explicacOes e a readequacao das provas.
Conforme o que autores como Pérez Gomez (1995) e Perrenoud (2002) propdem, seria
desejavel que a formacdo de professores priorizasse a resolucdo de problemas oriundos da
pratica, e € isso que ocorre aqui. Além disso, em eventos de formacdo, os problemas ndo séo
necessariamente expostos, discutidos e resolvidos em um unico evento, mas eles incorporam
acoes que podem promover a resolucdo de problemas em uma ou diversas etapas. No caso do
evento em que Flavia e Bianca conversam na cozinha, outros participantes sdo mencionados
como possiveis participantes das mudancgas, como Sénia, autora da prova que apresenta o
problema de contetdo identificado por Flavia. Os eventos de formagcdo passam assim a

incorporar a projecdo de novos problemas a serem solucionados no futuro.
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Algumas questbes devem ser levantadas quanto a proposicao de que sdo 0s eventos de
formagdo o l6cus onde a formacéo se desenvolve no Instituto. Primeiramente, os eventos de
formacédo descritos aqui, representativos de uma colegdo de 30 eventos selecionados de uma
colecdo mais ampla, sinalizam elementos de formacdo que poderiam ser entendidos como
inicial e continuada, devido ao tratamento dado aos topicos pelos participantes, tema que sera
aprofundado na seguinte se¢do. No excerto em que Sonia discorre sobre 0 modo de explicar
as contracGes de preposicdo+artigo, ha o tratamento técnico do tema (a compreensdo de uma
regra e de sua aplicabilidade), o que em geral é tratado pelos autores como parte da formacéo
inicial, mas ha também a topicalizacdo da pratica (como ensinar na situacdo especifica dos
participantes), que muitos educadores sugerem como caracteristica da formacéo continuada,
pois as participantes se orientam para a realidade de sala de aula onde atuam, espaco que, para
elas, € o espaco de saber explicar quando se € professor. Os limites entre a racionalidade
técnica e a racionalidade pratica sdo difusos, ou mesmo inexistentes, nos dados analisados
aqui. O fato de todos os eventos acontecerem no local de trabalho dos participantes e pela
demanda sempre presente de uso imediato do conhecimento, uma possivel énfase no
tratamento técnico de algum problema logo passa a ser contextualizado e adaptado as
necessidades prementes do aqui e agora.

Em segundo lugar, seriam necessarios mais estudos para confirmar que sdo as
perguntas o que move os eventos de formacdo. Pelo que podemos ver nos dados até aqui,
perguntas sdo fundamentais, e configuram pedidos de ajuda a participantes legitimados como
0s mais experientes. No entanto, trabalhos que analisassem a troca de turnos entre 0s
participantes com o foco em aprendizagem poderiam contribuir para uma conceituagdo mais
robusta de eventos de formag&o, no sentido de incluir na caracterizagdo do evento, além do
momento propicio para aprender, a evidéncia de que houve aprendizado. Para os fins desta
pesquisa, em razdo dos objetivos a que me propus e também por ndo desenvolver uma
microanalise das interagdes, limito-me a caracterizacdo dos momentos propicios para ocorrer
aprendizagem buscando compreender o que esta acontecendo nos eventos observados e
relacionando-os com o contexto mais amplo das praticas do Instituto. Nesse sentido, é
possivel afirmar que os participantes se organizam em eventos de formacdo e sabem que
certos espagos sdo propicios para sua ocorréncia, além de que séo os proprios participantes os
atores que iniciam e sustentam tais interagdes, dando vida aos eventos descritos.

Procuro argumentar que eventos de formacédo sdo eventos em que 0s participantes tém
0 ensino como foco de suas acOes. Os eventos analisados sugerem uma visdo dos

participantes sobre ser professor neste Instituto: o professor € um profissional que conhece as
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regras gramaticais e esta preparado para explica-las, elabora provas coerentes com 0s
contetidos trabalhados em sala de aula e lanca mao de estratégias de ensino (no excerto
apresentado, usar uma cangao para ensinar 0s pronomes possessivos). Os eventos de formacéo
podem ser vistos assim como momentos propicios para aprender a ser professor nesse local de
trabalho. Estudiosos como Schon e Névoa, fundamentais para a conceituacdo de formacéao de
professores que adotei neste trabalho, ndo diferenciam aprendizagem de formacéo, e usam os
termos em algumas situagdes como sindnimos. Nos dados reunidos aqui discutidos, a relagéo
entre ensinar e aprender a ser professor parece ser bastante estreita, pois, como vimos, as
explicacBes sobre regras e sobre como explica-las, a apresentacdo de modelos de como fazer
ensinar, os relatos do que foi feito sdo motivados por problemas comuns e que demandam o
uso imediato desse conhecimento para seguir adiante no que os participantes estdo fazendo e
no futuro muito préximo e concreto das proximas aulas. Os préprios participantes sinalizam
essa possibilidade de uso do conhecimento (“Entao quer dizer que eu posso explicar isso
assim?”). Cabe lembrar, no entanto, que neste trabalho nao planejei acompanhar o professor
em sala de aula para analisar como ele coloca em prética esses conhecimentos apés a reflexao
conjunta com 0s pares e como 0s adapta as contingéncias de sua sala de aula, o que traria
novos dados sobre o que foi aprendido e como o conhecimento foi mobilizado na prética.

Garcez e Salimen (2011), em um estudo microanalitico sobre o trabalho de encenagéo
em grupos em sala de aula de lingua adicional, tratam centralmente da relacdo entre pedir e
oferecer ajuda com as agdes de fazer ensinar e fazer aprender. Para os autores, quando um
participante pede ajuda (através de perguntas ou de direcionamento de olhar, por exemplo), o
participante que pede a ajuda torna relevante ser ajudado para poder continuar sua
participacdo no cumprimento dos propésitos sociais que estdo em andamento. Ao prover a
ajuda solicitada, outro participante promove a continuidade da participagdo. Neste caso, poder
continuar participando é essencial para a nogdo de aprendizagem, que naquele estudo se
entende como resultante da acdo conjunta, feita por mais de uma pessoa no momento em que
interagem. Nesta relacdo entre o pedido e o provimento da ajuda se concretiza 0 que 0S
autores denominam fazer aprender, ou seja, 0s participantes se engajam na promocgdo da
participacdo de um deles, o que torna o item solicitado fundamental para o prosseguimento
das acdes, tornando-se significativo, e assim objeto de aprendizagem.

Por outro lado, ofertar ajuda sem esta ter sido solicitada estd na esfera do que os
autores classificam como fazer ensinar. A acédo de ofertar pode néo ser relevante para todos 0s
participantes e aquele que realiza a oferta concretiza ensinar. Para compreender a relacéo

entre interacdo, participacdo e aprendizagem, € fundamental analisar 0 modo como 0s
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participantes pedem e oferecem ajuda: nessas interagdes podemos perceber quando o
conhecimento se torna significativo e ocorre aprendizagem. Desde essa perspectiva, para que
a aprendizagem possa ocorrer, 0 conhecimento ser relevante para os participantes é condicao
fundamental. Embora o presente trabalho ndo tenha entre seus objetivos estudar em que
momentos nos eventos de formacdo se poderia afirmar que o que esta acontecendo é fazer
aprender ou fazer ensinar, em uma perspectiva etnogréfica (ndo microanalitica), a
contingéncia de uso do conhecimento no aqui e agora dos eventos de formacéo e a demanda
pelo uso no logo mais da sala de aula parecem indicar que a condicdo para a aprendizagem
esteja presente nesses eventos. Por isso considero os eventos de formacdo discutidos aqui

como propicios para que a aprendizagem ocorra.

Nesta secdo, procurei apresentar a nocdo de evento de formacgdo: um evento propicio
para aprender a ensinar, cujo propésito € compartilhar saberes oriundos das experiéncias para
a resolucdo de problemas da pratica pedagdgica relacionados a uma gama de tdpicos
especificos tornados relevantes para os participantes, tais como modos de explicar uma regra
gramatical, de organizar atividades em sala de aula ou de elaborar um instrumento de
avaliacdo. Para isso, discuti nos dados apresentados duas dimensGes dos eventos: as acdes em
que se engajam 0s participantes para cumprir esse proposito e os topicos tratados pelos
participantes durante o periodo em que fiz a pesquisa. Por fim, expus uma reflexdao sobre a
relagdo entre os eventos de formagdo como momentos propicios para aprender a ser professor
neste Instituto. Na seguinte secédo, discuto mais centralmente o papel dos tdpicos em eventos

de formacdo no contexto do Instituto Cultural Brasileiro.

4.2 O tépico como integrante da acdo em eventos de formacéo

Nesta secéo, discuto os modos como os topicos séo tratados nos eventos de formacao,
e qual a relevancia de tais tOpicos para 0s participantes e para suas praticas. Ao refletir sobre
as concepcdes de formacdo de professores, Pérez Gomez (1995) procura dar status de
importancia as questbes cotidianas enfrentadas pelos docentes. Para o autor, na pratica
ocorrem situacGes problematicas: casos Unicos e complexos, com ténue relacdo com as
categorias genericas que a técnica e a teoria identificam. Isto leva o autor a argumentar que
ndo seria desejavel que o profissional pratico tratasse as situagdes problematicas
instrumentalmente, como uma aplicacdo de regras armazenadas pelo conhecimento cientifico-

técnico. O autor propde assim que a situacdo problemética deva ser tratada como uma
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ocorréncia univoca, de tratamento singular, o que exige que se mobilizem os conhecimentos,
tanto os técnico-cientificos como aqueles que se produzem na pratica. Uma perspectiva
somente técnica pode ignorar uma gama de conhecimentos que participantes de um
determinado contexto produzem diariamente.

Ja a perspectiva pratica vé o conhecimento produzido nas acGes. Como vimos
anteriormente, para Schén (2000), o conhecimento-na-acao tem a ver com saber fazer, com a
acdo inteligente que orienta toda atividade humana, esquemas automaticos ou rotineiros que
emergem por meio de relatos de experiéncias ou reflexfes passadas. Neste caso, 0
conhecimento esta relacionado ao saber fazer e ndo necessariamente ao saber explicar o que
se faz. Saber fazer trata-se de um conhecimento que supe interagir com as situacoes
problematicas para intervencdes concretas, enquanto saber explicar o que se faz € um
metaconhecimento sobre a acdo. Ambos propulsionam o que o autor entende por reflexdo-na-
acdo. Refletir envolve sistematizacdo e distanciamento, mas, sobretudo, “a riqueza da
captacdo viva e imediata das multiplas varidveis intervenientes e com a grandeza da
improvisagio e criagdo” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104). Nesse sentido, a reflexdo-na-acéo
envolve o profissional na situacdo problematica a ser resolvida, justifica a busca por
conhecimentos para sua resolucdo e, a0 mesmo tempo, o torna sensivel aos obstaculos para
intervir e as resisténcias a sua intervencao.

Com base na analise dos eventos de formacéo que compdem a colecdo apresentada no
Quadro 6 (secdo 4.1), ja apresentamos 0s tOpicos mais recorrentes que motivaram a reflexao-
na-acdo dos participantes em foco. Vimos que todos os eventos partem da necessidade de
resolucéo de problemas emergentes da pratica de sala de aula e que tém como meta aprender a
ensinar. O tratamento dos topicos mostra modos de producdo de conhecimentos orientados
pela experiéncia. Retomo aqui 0s saberes colocados em pauta nos eventos de formacgéo
analisados (estratégias para o ensino de gramatica, elaboragdo de instrumentos de avaliacdo e
elaboracdo de materiais didaticos), discutindo como emergem e como sdo tratados pelos
participantes.

No excerto a seguir, a participante Sonia discorre sobre como vé a formacgdo de
professores no Instituto. Para ela, ha espacos institucionais para a formacdo, a qual é tratada

como emergente das necessidades especificas que a préatica dos professores impde.
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Excerto IV: “Porgque ndo é sé saber as regras gramaticais, de acentuacdo, mas
COMO que eu vou passar isso de uma maneira que isso seja menos arduo”

Sénia: Nos Ultimos tempos, a gente tem muito mais necessidade de, de, de contedldos gramaticais do
que propria, embora, quando a gente trabalhou acentuacdo, a gente t4& vendo a melhor maneira de
explicar aquilo na sala de, ta tudo misturado, entende?

Alberto: aham.

Sénia: Nao ¢ s6 a parte de gramatica, ¢ ver, “gente, qual ¢ a melhor maneira de a gente passar isso pros
alunos... qual ¢ a técnica, qual ¢ a metodologia que vai se utilizar”, mas o que eu tenho notado também
(ri) no ultimos, o que temos é que também a gente precisa trabalhar conteldo, trabalhar gramatica em ...
Alberto: E, eu vi exatamente isso

Sbnia: Mas precisa trabalhar as duas, porque ndo é sé saber as regras gramaticais, de acentuacdo, mas
COMO que eu vou passar isso de uma maneira que isso seja menos arduo, menos dificil, e que eles
assimilem melhor, e que utilizem melhor, entende, tem que juntar essas duas coisas.

(Diério 21, p. 10 — Observacéo participante 29/03/12 — Conversa com Sonia)

Sonia vé o professor de Portugués como um profissional que sabe conjugar

conhecimentos técnicos com a técnica de explanacdo desse conhecimento. Conteldos

linguisticos (e como explica-los) constituem tdpicos dos espagos de formacdo porque ha

reconhecimento de alguns participantes de que isso faz parte das atribuicGes de ser professor

de Portugués neste Instituto. Uma reunido pedagdgica, por exemplo, € um espago para ter

contato com os contetdos, mas principalmente para conhecer estratégias de explicagdo de tais

conteddos. O seguinte excerto traz um evento de formacéo ocorrido na reunido pedagdgica do

dia 16/03/12. Sénia introduz uma pauta de gramatica a ser tratada na reunido e justifica aos

demais participantes por que saber sobre o tema € relevante para a pratica de sala de aula.

Figura 1: A reunido do dia 16/03/12, na sala 3
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Excerto V: “Quem tem que saber as regras bem somos noés, certo?”

Foto 6: Sbnia mostra material para professores na sala 3, dia 16/03/12

Sénia: Gente, vamos tentar montar ai 0 material de acentuagdo grafica, certo? Eu j4 tirei copia do que
tinha no sexto nivel, trouxe o que tinha... aquele material que se usava antes que era pros proprios
alunos descobrirem as regras, tentarem ver como funciona, que era s (Karen fala, Sonia olha para ela, e
segue falando), ahn, tem um material aqui, da Flavia, que é um material aqui pra nés, professores, né,
ahn, porque, porque é muito, tem muitas regras, muitas regrinhas, que pros alunos a gente ja viu que nao
adianta, ndo adianta t4 trabalhando com tanta regra.

Bianca: Eu separei também um material, o Alberto tava revisando aqui comigo com as novas regras,
mas é digital e é pra gente, ndo é pra passar pros alunos.

Sénia: E, porque

Bianca: Se vocés quiserem eu posso passar pra VOcés este material com as novas regras.

Sbnia (em sobreposicdo): Entdo, vamos sO falar rapidamente o que que tem acontecido, qual é a
importancia da acentuacdo, né, pra gente montar um material que seja bem préatico, certo? Pra gente
poder trabalhar em sala de aula, que vocés se sintam a vontade.

[...]

Sénia: A primeira coisa, 0 que que a gente ja viu que acontece com eles em acentuagdo. Lembra que eu
comentei com vocés que tinha aluno que ndo acentuava, me lembro de um deles, e ficou com certificado
avangado, na parte escrita, entéo, tipo assim, se um brasileiro, vé a palavra “médico”escrita sem acento
ele ndo vai ler “meDIco”, vai continuar lendo “médico” igual. Entdo os alunos ou ndés mesmos quando
estamos fazendo uma corregdo, né, uma correcdo de um texto e tem palavras que ndo estdo acentuadas,
vocé vai descontar alguma coisa? Desconta, mas ndo vai ser o0 mesmo se ele utilizou uma palavra, ahn,
... tem erros muito mais sérios porque geralmente a parte de acentuacdo, em rarissimas palavras vai
prejudicar a compreensdo do texto. Se ndo acentuou “her6i”, ele vai continuar compreendendo, ndo vai
prejudicar a compreensdo deste material. Mais,

Augusto: E, desculpa, e no Celpe, eles

Sbnia: Ah, o0 que que a gente diz, eu vi uma vez um candidato que ndo colocou acento e ficou com
avancado.

Augusto: Mas por que os corretores

Sénia: E porque

Augusto: Os que corrigem ndo se importam tanto?

Sbnia: Nao, eu acho que ndo é que ndo se importam tanto, o Alberto depois até pode falar, eu acho que
sim importa
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Caroline: Eu acho que o peso (Inaudivel: S6nia, Augusto e Caroline falam ao mesmo tempo), mas
como texto foi coeso, coerente, ele fez as estruturas todas do texto, né, o que que é uma acentuagdo
grafica?

Sbnia (em sobreposicdo): Ndo prejudica tanto, tanto ali a parte de compreensdo. Por exemplo, no
primeiro nivel quando, quando eles comegam a botar “e” e “é”. Ele pde assim: “cla ¢ alta” ou “é néo sei
0 qué”, ai sim, isso € um erro complicado porque ele ta mudando de classe de palavra, e pode dificultar
um pouquinho a compreensdo. Mas 0 que 0 nds ja vimos também: que dar regras pra ele ndo adianta
muito. A primeira coisa que eles dizem em sala de aula ¢ “ah, eu ndo acentuo nem em espanhol”.
Lisiane: Meu marido ja falou isso pra mim.

Soénia: Isso é comum, escutar este tipo de coisa.

Lisiane: (Inaudivel).

Sbnia: Entdo, o que a gente tem que fazer? Temos que trabalhar acentuacdo? Acho que sim. Vamos
trabalhar, vamos cobrar em prova, em coisas assim, vai ter um peso maior até, porque é isso que a gente
ta trabalhando, mas a gente tem que encontrar uma maneira de fazer com que eles entendam isso de
uma maneira mais facil, pra que eles ndo se desesperem tanto também porque ndo sei se ja aconteceu
com vocés, mas a gente trabalha acentuacdo e parece que ficou tudo bem, e dai de repente eles
comegam a acentuar tudo.

Augusto: Claro, na davida, eles

Sénia: Escreve “Ele” com acento.

Caroline: (inaudivel)

Augusto: Claro. (Inaudivel)

Sénia (em sobreposicdo): Entdo eles se preocupam demais. E importante acentuar? E, mas também
agora as pessoas escrevem tudo no computador j& corrige os acentos.

Bianca: Por isso ndo aceito no computador.

Sonia: Pra nés é terrivel isso de trabalho no computador, porque eles ndo tém os acentos adequados,
eles ndo tém cé cedilha. Entdo gente, 0 que a gente tem que fazer é, quem tem que saber as regras bem
somos nos, certo? Nos temos que saber bem isso (fala pausadamente), mesmo porque sempre vai ter um
ou outro aluno na sala de aula, a gente tem muito aluno professor, que vai estar cravando ai uma
perguntinha e outra, né? Entdo, nds temos que dominar muito bem o tema, mas ndo precisamos passar
pra eles as regras, regrinha por regrinha, eles ndo vao ter que memorizar.

(Diério 11, p. 4 e 5 - Observacéo participante IBEC 16/03/12 - reunido pedagégica)

No trabalho de gerenciamento do evento de formacéo, S6nia desempenha uma série de
acOes: explicita o propdsito da reunido, que € elaborar materiais para trabalhar acentuacao
grafica®, apresenta o que ja produziu e mostra para os participantes um material direcionado
ao aluno e um ao professor e coloca em discussdo a importancia de incluir tal conteido no
curso. Sonia explica que saber acentuar palavras é importante, mas ndo € decisivo, por
exemplo, para conseguir uma boa certificagdo no exame Celpe-Bras. Com base em uma
vivéncia profissional, a de ter acompanhado o caso de um aluno do Instituto que atingiu
certificado avancado, mas que, segundo ela, tratava-se de um aluno que ndo acentuava
palavras, Sonia justifica o valor atribuido a esse contetido e compartilha as historias e o jeito
de fazer do Instituto. Além disso, a participante utiliza a estratégia de dar exemplos praticos

sobre as relagdes que procura estabelecer: de que hé situagdes em que a acentuacdo ndo vai

% Embora ndo esteja explicitada neste excerto analisado aqui, a motivacdo para este e outros eventos de
formacdo em reunides pedagdgicas em grande grupo que trataram pontualmente sobre acentuacgdo grafica foi o
Novo Acordo Ortografico (Decreto n° 6.583, de 29 de setembro de 2008). Isso pdde ser constatado em outros
eventos observados e listados no quadro organizador da observagdo participante (Anexo I): nas visitas 4, 11, 16,
19 e 22 houve eventos que justificam a relacdo que estabeleco entre acentuacdo grafica, tratado em algumas
reuniGes em grande grupo, e a politica de Estado do Novo Acordo Ortografico.
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interferir na compreensdo, mas ha outras em que ela pode se tornar importante. Os exemplos
sdo relacionados com as préaticas de avaliagdo do exame Celpe-Bras: hé erros mais e menos
graves considerando a interferéncia que pode causar na compreensao do texto, e a correcéo (e
quanto sera descontado) deve levar em conta isso.

As acdes de Sonia suscitam perguntas e comentarios de outros participantes. Augusto
quer saber mais sobre a correcdo do Celpe-Bras, e Sonia aponta para Alberto, sugerindo uma
futura explicacdo sobre as préaticas dos corretores do exame. Caroline sugere uma explicacdo
para a acentuagdo ndo ser tdo importante: “como o texto foi coeso, coerente, ele fez as
estruturas todas do texto, né, o que que ¢ uma acentuagdo grafica?”. Sonia amplia a reflexdo
proposta por Caroline, apontando a mudanga de classe de palavras como o problema mais
sério relacionado a acentuacdo e expressando, em seguida, que faz parte das atribuicdes do
professor no Instituto trabalhar com e avaliar acentuacdo no curso mesmo com O
reconhecimento pablico de que acentuar corretamente pode ndo ser sempre relevante, nem
para os corretores do Celpe-Bras, nem para os estudantes.

Assim, este evento se organiza em torno da meta comum de construcdo de um material
didatico, de explicacGes e de entendimentos sobre por que incluir um aspecto de gramatica
entre os contetdos de ensino e de avaliacdo. Os participantes se engajam em acdes como
perguntar, responder, relatar, comentar, explicar, objetivando sua propria formacdo, que, em
uma perspectiva local, significa preparar-se para ensinar, neste caso, saber justificar a inclusao
de um conteudo no curso (no ensino e na avaliacao).

Leffa (2001), apds empreender vasta pesquisa bibliografica sobre o tema formagcéo,
argumenta que treinamento e formacao séo diferentes. Para ele, a formacdo e o treinamento se
contrapdem. Treinamento seria entendido na literatura especializada como "ensinar técnicas e
estratégias de ensino que o professor deve dominar e reproduzir mecanicamente, sem
qualquer preocupacdo com sua fundamentacdo teorica” (LEFFA, 2001, pg. 335). O
treinamento estaria relacionado com a familiarizagcdo com técnicas a serem aplicadas em sala
de aula. J& formacéo tem sido tratada na literatura como uma preparagdo "mais complexa do
professor, envolvendo a fusdo do conhecimento recebido, com o conhecimento experimental,
somados a uma reflexdo sobre esses dois tipos de conhecimento” (p. 335). Nosso
entendimento é de que um evento de formacdo envolve o tratamento de um tépico especifico
para a resolucdo de situagdes problematicas por meio de encontros dialogados entre aqueles
que fazem a instituicdo de ensino. Nesse sentido, as acfes que os participantes no Instituto
desempenham na reunido pedagdgica apontam para o que Leffa (2001) denomina formagéo.

A acentuagdo grafica € uma questdo relevante no ensino de lingua portuguesa para 0S
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participantes deste cenario, e ela é tratada em toda sua complexidade no momento em que 0s
participantes se orientam para refletir sobre esse tdpico: é preciso entender por que acentuacdo
é conteido para a sala de aula e para a avaliacdo, e compartilhar experiéncias vividas para
construir uma justificativa conjunta estabelece parametros comuns que poderdo orientar as
praticas na sala de aula.

Ainda em relacdo a este excerto, cabe observar a referéncia ao exame Celpe-Bras
como um parametro que a comunidade de professores toma para avaliar a relevancia dos
conteddos. So6nia explica que este ndo é um conteddo importante para a obtencdo de
certificado avancado (talvez antecipando um argumento do préprio grupo de professores ou
de um aluno para ndo precisar ensinar/estudar as regras de acentuagdo), mas ao responder a
pergunta de Augusto (“mas por que os corretores... 0S que corrigem nao se importam tanto?”’)
com a colaboracdo de Caroline, ambas esclarecem que é uma questdo de pesos atribuidos,
sendo que a acentuacdo ndo deve possuir um peso muito grande na avaliagdo do exame.
Embora o construto do exame ndo aponte o conhecimento descritivo de uma determinada
regra como elemento fundamental para a producdo de um texto, Sonia reforca que €
importante saber a regra. As razdes de Sonia para trabalhar acentuacdo seguem uma ldgica de
que ha saberes técnicos que todo professor deve ter, ja que estes podem garantir uma boa
explicagdo em sala de aula, garantindo boas praticas de ensino sustentadas em saberes
consolidados. Saber as regras é para o professor. Sénia lembra que alunos podem lancar
perguntas que requeiram conhecimento especifico do professor, e este tem o compromisso de
ser um profissional que domina a matéria e por isso pode se sair bem em situacdes de
perguntas dos alunos. As perguntas dos alunos nesta parte do excerto requerem o acionamento
da memoria dos participantes para relacionar o que lembram de experiéncias em que alunos
fizeram perguntas com o professor ter de estar preparado para elaborar e oferecer uma
resposta adequada e satisfatoria.

As memorias de experiéncias dos participantes sdo levadas em conta na hora de
apresentar razdes pelas quais o professor deve estar preparado: os professores ja passaram por
situaces de sala de aula com perguntas dificeis dos alunos. No excerto a seguir, Bianca e

Priscila, relatam algumas de suas estratégias para lidar com as perguntas dos alunos.
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Excerto VI: “Alguém aqui sabe a resposta? Entio fica de licio pra casa.”

Bianca relata que deu aula para o quinto nivel e que todo dia queria morrer, e por isso todos os dias
rezava antes da aula com Lcia. Riem. Priscila relata que as vezes os alunos fazem perguntas dificeis de
responder, e que teme isso. Mas que agora ja tem mais jogo de cintura. Bianca diz que da proxima vez
Priscila ja vai se sentir mais preparada. Alberto pergunta se as perguntas dos alunos tém a ver com as
explicacBes ou sdo fora do tema da aula. Priscila diz que as vezes tém a ver e as vezes nao. Alberto
insiste em saber se ela ndo poderia em alguma situacdo dizer ao aluno que ndo sabe uma resposta. Ela
responde que ndo diria dessa forma aos alunos. Entdo, Bianca e Priscila comegam a simular possiveis
respostas para uma situacdo em que o aluno pergunta e que elas ndo sabem responder.

Priscila: “Boa pergunta! Eu vou ver aqui.”

Bianca: “Alguém aqui sabe a resposta?” Ri. “Entéo fica de lido pra casa.”

Alberto: Isso é uma estratégia.

Bianca: “Todos vao pra casa hoje e vao buscar isso, e amanhd vamos ver a resposta de cada um”.

Riem. Bianca esta sentada na mesa e faz caretas enquanto fala. Ela fala alto. Bianca complementa: “E a
professora obviamente ¢ a primeira a chegar e entrar no computador e ver o que ¢.” Alberto concorda
rindo. Comenta que as ddvidas parecem ser de gramatica. Bianca completa dizendo que sdo de
estruturas gramaticais que os alunos veem em aula e confundem com outra e por isso o professor
também se confunde. Bianca agrega, que as vezes, por nao entender o que o aluno quer saber, e muitas
vezes nem ele sabe e todos se confundem.

(Diério 3, p. 13 — Observacéo participante 14/02/12)

De acordo com Bianca e Priscila, & recomendavel estar preparado e compartilham
técnicas para responder ao aluno caso ndo souberem como explicar. De certa forma, o que
Bianca e Priscila afirmam temer corrobora a énfase de So6nia sobre o que se espera do
professor nesse contexto: saber os contetdos para poder responder as perguntas dos alunos em
aula. As professoras Bianca e Priscila, no entanto, lidam com conhecimentos estratégicos.
Para elas, o professor € um sujeito que sabe lidar com a complexidade da sala de aula, no
sentido de que consegue contornar dificuldades. Explicacbes como as propostas por Bianca e
Priscila compdem um repertério de conhecimentos produzidos historicamente como
estratégias de sala aula para administrar situagdes problematicas, tais como a pergunta do
aluno gque pode exigir um repertério de conhecimentos que as professoras ndo tém. Para isso,
tanto Sonia como Bianca e Priscila dispdem de conjuntos de técnicas e estratégias que dado
alicerce ao professor em sala de aula que, segundo a perspectiva de Schon, sdo conhecimentos
oriundos da praética.

A formacdo definida e pensada a partir das experiéncias aponta para um modelo
socialmente e historicamente situado de formacéo de professores. Os participantes em suas
acOes e interacbes demonstram compreender que as interpretacbes que tém de suas
experiéncias sdo um bem valioso construido com o passar do tempo, e € na experiéncia vivida
que pode estar um repertorio importante para a formacéo de professores. No inicio do excerto
acima, Bianca acalma Priscila, pois afinal a primeira vez que se enfrenta um grupo novo tem

o significado de uma preparacdo para o futuro. A experiéncia de sala de aula é a base para
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aprender a ensinar. O excerto abaixo mostra como Sénia explica estratégias de ensino para 0s

outros participantes.

Excerto VII: “Vocé pode também falar algumas coisas, dizer ‘olha, gente, da
mesma maneira que no espanhol, a grande maioria das palavras em portugués

siao paroxitonas

Sonia:

Sonia:

Sonia:

Flavia:

Sonia:

Sonia:

Sonia:

29

ele vai chegando as conclusdes dele e vocé vai guiando, antes disso também ndo é s
chegar, largar a folha e dizer “vamos descobrir as regras”, vocé poderia, aqui ja ta dividido
0, oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas. Vocé pode também falar algumas coisas, dizer
“olha, gente, da mesma maneira que no espanhol, a grande maioria das palavras em
portugués séo paroxitonas.

(Karen repete junto com Soénia)

né, por que, vocé ja vai ter trabalhado aqui, a parte tdnica aqui. Ele ja vai saber que oxitona
tem acento na Ultima, paroxitona na penultima, isso aqui acho que a gente poderia colocar
aqui também, né, tonicidade.

(muitos falam mas sé se escuta Sénia)

acento na Gltima e na penultima colocando nesta folhinha aqui (com a folha na méo, aponta
para a folha e olha para os professores).

s6 um minutinho... eu ndo pus isso ai no material, mas quando eu vou entrar pra dar esta
(inaudivel) eu comego assim “nods podemos classificar as palavras, como noés podemos
classificar as palavras? De duas maneiras. Uma maneira é quanto a quantidade de silabas
que esta palavra tem, entdo elas podem ser... entdo, e o lugar onde se encontra a silaba
tonica”, e ai explicar “vocés lembram o que era silaba tonica?” ai, “t, entdo, dependendo do
lugar onde esté a silaba tonica ai sim nés vamos classificar em oxitonas, paroxitonas”.

claro. Mas isso aqui ja pode estar aqui...

(Sénia vai definindo o que entra no material, e Flavia dita 0 que acabou de dizer. Bianca
comenta que a nomenclatura relaciona a acentuagdo ja aparece e se trabalha no primeiro
nivel. Sonia ressalva que é muito rdpido no primeiro nivel. Jaqueline entra na sala e se
desculpa pelo atraso).

(levantando a voz) entdo, gente, no momento em que se vai trabalhar, no momento em que
estamos nesta pagina anterior, eu ja vou fazendo ele se dar conta, eles se darem conta do
que, entdo, que a maioria das palavras na lingua portuguesa como no espanhol séo
paroxitonas, se eu pego na sala de aula e digo “quAAAdro, mEEEsa, carpEEEte,
tapEEEte”, entdo gente, LAmpada, ai eu j& passei pra proparoxitona.

(Flavia repete junto)

mas de tudo que eu disse, um caiu fora desta area (mostra o quadrinho na folha onde estéo
as paroxitonas), entdo ele ja vai se dando conta. E estas palavras terminam como? Em A, E,
O, entdo, a maioria das palavras no portugués, como no espanhol, ndo sdo acentuadas, entdo
ele j& vai se dando conta. Entdo eu dou esta introdugdo toda e passo pra ca (mostra outro
quadrinho).

(Diério 11, p. 7 e 8 — Observacdo participante 16/03/12 - reunido pedagogica)

Com base na perspectiva de que o professor tem que saber as regras para conseguir

lidar com as perguntas dos alunos, Sonia exemplifica 0 modo de explicar as regras de

acentuagdo. Sonia organiza sua fala e orienta passo a passo seus interlocutores quanto aos

procedimentos de explicar as regras, organizar e trabalhar com o material. Nesse percurso,
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Flavia também contribui com uma alternativa, recitando as falas que usa para dar a
explicacdo.

A demonstracéo das regras e dos modos de explicd-las em sala de aula privilegia um
método dedutivo para estimular o aluno a compreender o conteido. No trecho em que Sénia
levanta a voz, ela mobiliza um conjunto de conhecimentos oriundos da sua sala de aula e do
compartilhamento de relatos de outros professores. Ao repetir palavras, e sugerir que 0s
professores também o facam, ela se baseia no sucesso que obteve e modela para 0os demais
uma forma de ensinar. A formacdo constitui-se nas acGes de dizer e ouvir, demonstrar e
imitar, as quais, para Schon (2000), sdo operacdes complexas bastante comuns nos processos
de formacdo profissional. Para o autor, pode-se aprender o conteldo das operacfes técnicas
no mesmo tempo que se aprende os procedimentos para desenvolvé-las, e entendendo o0 modo
de produzi-las, aprende-se a desenvolvé-las na pratica e demonstra-las para que outro
aprenda. Para contribuir para o entendimento do professor em formacéo e considerando o0s
desenvolvimentos posteriores desejados, o formador se vale da demonstragdo. Um formador
pode demonstrar partes ou aspectos de um dado procedimento “para ajudar o aprendiz a
entender o que ele cré que ele precisa aprender e, ao fazé-lo, atribui-lhe uma capacidade para
a imitagio” (SCHON, 2000, p. 90). O autor afirma que, apesar de aparentemente corriqueira,
a imitacdo é um processo complexo de construcdo seletiva das caracteristicas da atuacdo a
serem reproduzidas, as quais ndo sdo Obvias na demonstracdo: o aprendiz infere tais
caracteristicas e adapta ao seu modo de operacdo. Sonia e Flavia expbem como preferem
explicar, mas cada um vai interpretar seu modelo de uma maneira Unica, selecionando o que
entende como essencial ou possivel a partir do que elas demonstram. “A reconstrucao pela
imitacdo de uma acdo observada € um tipo de processo para a solucdo de problemas”
(SCHON, 2000, p. 91) que sera verificado pelo sucesso posterior dos participantes. “A
solucgéo de problemas pode tomar a forma de sucessivas diferenciacées de um gesto global, ou
de aprender a juntar agdes componentes” (idem). Sonia afirma que ha coisas que o professor
precisa saber e que o aluno precisa saber, explicita esses saberes e oferece demonstracfes de
como explicar em aula baseando-se em um modelo advindo de suas proprias memdrias de
experiéncias.

A perspectiva de Schon (2000) e 0 modo como Sénia conduz o evento de formacéo
tém em comum procedimentos muitas vezes adotados na formacao inicial de professores de
lingua. Tanto em contextos académicos como em cursos de formacdo de escolas de lingua,
uma das estratégias utilizadas para formar futuros professores de linguas adicionais é através

da encenacdo de situagdes que estes poderdo encontrar na pratica da profissdo. Neste sentido,
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a aula dada podera ser imitada pelo professor em formacéo, ndo s6é em termos de contetdos,
mas nos modos de explicar, problematizar e induzir seus futuros alunos a compreensao do
item ou da habilidade em pauta. Na verdade, as demonstragfes de aulas iniciam desde o
primeiro dia que entramos em uma sala de aula como alunos. Nesse sentido, torna-se
fundamental que o formador reflita sobre a aula que da, como a apresenta e qual é a
mensagem implicita que sua performance pode enviar a seus aprendizes, futuros professores.
Schlatter & Garcez (2012), ao destacar a importancia de a tarefa pedagdgica sinalizar ao aluno
0 que o professor entende por aprendizagem, refletem, neste mesmo sentido, que
é bom ter em conta que muito do que propomos tradicionalmente aos alunos resulta
de repetirmos com eles as propostas que tivemos na nossa experiéncia como alunos.
A longa formacdo como professores, que na verdade comeca pela observacdo de
modelos que tivemos desde o inicio da nossa carreira escolar como alunos, pode
configurar uma rotina da qual nem sempre é fécil afastar-se. Afinal, ndo é exagero
dizer que os professores tém o estagio profissional mais longo entre todas as
profissGes. Nesse longo estagio, muitas vezes nem sequer pudemos refletir sobre o
que as propostas dizem em relacdo a nossa visdo acerca de como se pode aprender

uma lingua adicional ou de como se poderia engajar outras pessoas em experiéncias
positivas de aprendizagem. (SCHLATTER & GARCEZ, 2012, p. 98)

A situacdo problematica no evento de formacdo que o dado acima descreve coloca a
gramatica como um dos focos centrais das praticas de formacdo vigentes no Instituto. Os
Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (FILIPOUSKI et al, 2009) apontam que,
apesar das criticas ao ensino da gramatica, ela tem um lugar fundamental no ensino desde a
perspectiva do uso da linguagem visto que faz parte dos recursos necessarios para ler,
escrever, ouvir e falar em uma determinada lingua. Além disso, os autores do referido
documento reconhecem que historicamente o professor de lingua tem uma ligacdo muito

estreita com o ensino de gramatica que remete a sua prépria identidade profissional:

[...] entre os mais fortes motivos para a insisténcia da questdo sobre o ensino da
gramatica, estd a identidade do professor, que se reconhece como professor de
portugués quando Vé, na aula que prop0e, a heranca cultural que d& forma a sua
atividade docente e est4 fortemente ligada as aulas de gramética. Néo se trata de
negar que um dos objetivos destes Referenciais é contribuir concretamente para que
os professores de lingua se reconhe¢cam como tais, ainda que proponham aulas
diferentes das que tiveram quando alunos e das que ja construiram em suas préaticas
de professores de gramtica. Mas ndo ha como renovar sem que o professor de
lingua perceba que os contetidos que sempre ensinou adquiriram nova configuragédo
de aula, pois ndo se constréi uma pedagogia sem partir dos saberes do professor.
(FILIPOUSKI ET AL, 2009, p. 71-72)

Sonia advoga por uma aula que ndo se baseie somente em nomenclatura (“entao, nos
temos que dominar muito bem o tema, mas ndo precisamos passar pra eles as regras, regrinha

por regrinha, eles ndo vdo ter que memorizar” — no excerto V.), que explore o potencial que
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os alunos tém de compreender a gramatica do portugués (“eu ja vou fazendo ele se dar conta,
eles se darem conta do que, entdo, que a maioria das palavras na lingua portuguesa como no
espanhol sdo paroxitonas” — no excerto VII). No seguinte excerto, ao final, da mesma reunido
pedagdgica, Sonia propde testar os conhecimentos dos professores a partir do que foi
trabalhado. Apo6s discutir a formulagdo de um material para trabalhar acentuacdo grafica em
sala de aula, o instrumento de avaliacdo para avaliar foca o conhecimento de regras de
acentuacdo por parte dos participantes. Sénia utiliza um ditado de palavras, método estrutural

para o ensino de lingua com o fim de testar conhecimento ortogréafico.

Excerto VIII: Ditado

Sénia senta-se e inicia o ditado. Os professores riem e imitam criangas incomodando a professora. Sonia
inicia: “Numero 1, Ideia”. Sonia agrega que deverao corrigir com “o colega do lado” e gargalha,
dobrando-se sobre suas pernas. Os professores estdo mais silenciosos, mas fazem perguntas uns aos
outros em voz baixa. Sonia: “Vou repetir duas vezes”. As palavras seguem: ‘2. joia, 3. geleia, 4.
heroico, 5. anéis, 6. herdis” Stela comenta em voz alta que “anéis” ainda tem acento, ¢ Sonia reclama
imitando outra voz que ndao a dela: “N&do repitam por favor, que vocés acabam prejudicando o
companheiro.” Gargalhada. “7. voo, 8. enjoo, 9. deem, 10. veem, 11. leem. 12. ele mantém, 13. eles
mantém. E facilzinho. Ai de vocés se me errarem essas palavras ai.” Alguns riem nervosamente,
especialmente Augusto. Bianca diz: “Nao se ensina com ameagas, ndo € assim que se trabalha.” Sénia
volta a rir: “14. isso convém, 15. feiura, 16. baiuca.” Augusto ndo sabe o que ¢ uma baiuca. Sonia
explica, com ajuda de Bianca. “17. satde, 18. frequéncia, 19. tranquilo, 20. minissaia”. Sonia lembra
que o caso do hifen é complicado e por isso traz os exemplos para depois discutirem. ‘“21. anti-
inflamatdrio, 22. bem-vindo, 23. caju e 24. uma palavra que eu vi que um professor escreveu errado por
ai: exce¢@0”. Sonia divide o grupo em duplas para a corre¢do. O resultado do trabalho em duplas é que
todos perguntam as respostas para Sonia, ¢ ha varias divergéncias. Anoto no caderno “Aprendo umas
regras”. Sonia aborda o novo acordo ortografico, e parece que sabe de memoria tudo o que mudou.
(Diério 11, p. 11 e 12 — Observacao participante 16/03/12 - reunido pedagégica)

O tom entre todos os participantes é bastante descontraido no inicio do ditado, e
imitam criancas incomodando a professora. Fazer um ditado é reconhecido pelos participantes
como uma atividade para alunos, ndo para professores, ao mesmo tempo todos se engajam em
realizar a atividade. S6nia compartilha esse clima e se diverte com a posi¢éo de professora. Os
participantes realizam uma autoparddia. Bianca brinca de ser orientadora de Sonia,
reproduzindo conselhos sobre a postura do professor. Todos estdo engajados na tarefa
delineada por Sénia: ouvir, escrever, refletir sobre as regras, tomar decisdes e corrigir,
comparando respostas com os colegas. Os participantes reproduzem um simulacro de sala de
aula, experimentando lugares sociais, especialmente o lugar de aluno. A formacéo se constitui
assim em um processo que da lugar a reflexdo-na-acéo, segundo o que propde Schon (2000),
e se constrdi a partir das praticas historica e socialmente construidas pelos participantes. A

perspectiva de Sénia é a de que é preciso colocar-se na posi¢éo de aluno para compreender a
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importancia de, como professor, saber bem os contetdos. Para ela é importante ser um usuario
competente daquilo que as regras dispGem, € importante saber usar a nomenclatura apropriada
para descrever a regra, € preciso desenvolver modos de explicar a regra para os alunos ndo
focalizando apenas a nomenclatura e, finalmente, € preciso ter uma técnica, uma dinamica
para propor exercicios para a pratica e a avaliagdo do contetdo em pauta.

O ditado integra um exercicio para a pratica das regras que tem culminéncia na
avaliacdo: parte-se do objetivo de que os professores precisam estar cientes das regras de
acentuacdo, e para isso € preciso saber usa-las. O ditado também sinaliza aos participantes que
é preciso avaliar o conhecimento dos alunos e que, para isso, também h& métodos, estratégias
que a histdria do ensino de linguas construiu. A avaliacdo passa a integrar a aula. De fato,
como veremos, avaliar também € tema recorrente entre os professores: & preciso saber
gramatica e explicar bem as regras, mas também € importante avaliar os alunos, ser coerente
na avaliacdo e obedecer a parametros. No excerto abaixo, Lisiane explica a Caroline alguns
critérios de avaliagdo oral e como proceder durante a entrevista (anotar erros de producéo oral

do aluno) e como fazer perguntas para uma prova oral.

Excerto IX: “Pergunta assim 6: ‘qual o tipo de roupa que vocé ta usando? o que
voce esta vestindo?’”

(Na sala 3, Lisiane e Caroline estdo de pé, proximo a uma mesinha.)

Lisiane: Prondncia: mejor,

Caroline: aham

Lisiane: Mucho.

Caroline: Sim.

Lisiane: Entdo tu vai anotando, tu vai anotando aqui.

Caroline: T4, sim.

Lisiane: Ok?

Caroline: Anotando... ah, t, anoto as palavras.

Lisiane: Anota as palavrinhas. (lendo) Adequagdo gramatical, veja, “dois irmdo”, ja ta errado.
Caroline: T4 ja entendi.

Lisiane: “Sua clima”. Erradissimo.

Caroline: Beleza.

Lisiane: (lendo) adequagdo lexical, mira, sufi...negro, elos, hermanos, trato de dizer, entdo ja é
(Caroline emite interjei¢des de concordancia) ta errado aqui. E compreensdo, o que ele realmente ta, se
compreende, se ele tA compreendendo bem tudo o que vocé ta falando.

Caroline: Beleza.

Lisiane: Entéo, no terceiro nivel, vocé sabe que o primeiro é? Roupa.

Caroline (olha fixamente para Lisiane): uhum.

Lisiane: O segundo nivel?

Caroline: Nao, primeiro nivel é outro.

Lisiane: N&o, licdo 9?7 (olha questionando Caroline) é roupa. (Caroline: roupa). 10? (pausa longa)
Caroline: T4 aqui (folheia a apostila)

Lisiane: Também nao lembro.

(As duas olham para a apostila e Lisiane segue)

Lisiane: 117 E, é

Caroline: Néo faz pergunta dificil (ri, e Lisiane ri mais alto)

Lisiane: Porque a gente praticamente tem que fazer pergunta do nivel da gente, do terceiro nivel. OK?
Caroline: Isso, ta.
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Lisiane: Entdo...

Caroline: T4, mas ndo tem as perguntas pré-estabelecidas?

Lisiane: Vejasd... 6

Caroline: O, roupa ¢ ligdo 9 (folheando a apostila)

Lisiane: Pergunta assim 6: “qual o tipo de roupa que vocé ta usando?” “o que vocé esta vestindo?”
Caroline: uhum.

Lisiane: Dai vocé pergunta a ele. Familia! O que que ele fez nas férias.

Caroline: 10 é familia.

Lisiane: Exatamente, 10 é familia. O que que ele fez nas férias, o que que ele costuma fazer nas férias.
Tu também pergunta geralmente qual o tipo de trabalho que ele fez da regido, o prato, porque no final
na apresentacdo da gente, eles ndo tem que falar a regido?

Caroline: E, tem que falar isso, claro.

Lisiane: Entdo, aproveita.

Caroline: O seu é terceiro também?

Lisiane: E terceiro, € terceiro.

Caroline: Ah ta.

Lisiane: Entdo, dai aproveita também...

Caroline: Claro, falar das regides, certo?

Lisiane: E cada um tem cinco minutinhos

Caroline: mm, ta.

Lisiane: Eu vou te dar isso daqui que ai tu ja tem uma ideia mais ou menos. Ai tu vai anotando aqui.
Caroline: Aqui ja tem o nome do povo?

Lisiane: N&o, ndo, primeira coisa quando entrar...

Caroline: Sao quantos alunos? (contando) trés ...

Lisiane: Sdo doze. Onze ou doze se ndo me engano.

Caroline: T4

Lisiane: Primeira coisa quando entrar: “Boa tarde” “qual o seu nome?” Ok?

Caroline: uhum.

Lisiane: “Meu nome é” ai entdo vocé vai vendo.

Caroline: uhum.

(Diério 6, p. 3, 4 — Observacdo participante 28/02/12)

Foto 8: Grade de corre¢do da Prova Oral, 28-0212 —

Foto 7: Anotagdes da prova oral, 28-02-12 Tamanhos originais no Anexo 4

Na sala 3, Lisiane e Caroline estdo reunidas e conversam a respeito da prova oral de

terceiro nivel. Esta prova é uma entrevista de 5 a 7 minutos realizada por um professor
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diferente daquele que ministra o nivel. E comum que os professores combinem trocas de
grupos, por exemplo, o professor do terceiro nivel aplica a prova de segundo e vice-versa. A
entrevista é realizada com base nos temas do livro didatico que sdo transformadas em
perguntas diretas que o aluno deve responder, demonstrando a proficiéncia necessaria para
avancar ao nivel seguinte. Lisiane explica a Caroline como proceder na aplicacdo da prova.
Ela indica a sua colega o que considerar como erros e, para isso, aponta para a uma grade ja
utilizada para demonstrar a colega como avaliar a proficiéncia oral do aluno. Usa a
exemplificacdo como modelo procedimental para ofertar ajuda, e estabelece relacbes com o
livro didatico, que vai guiar a elaboracdo de perguntas, assim como outras atividades
desenvolvidas em sala de aula como o trabalho final do terceiro nivel, neste caso, uma
apresentacdo sobre aspectos culturais das regides brasileiras.

Eventos em que os participantes compartilham relatos de suas experiéncias podem ser
mais ou menos planejados visando a formacéo, e acabam por gerar oportunidades de reflexdo
e confrontos de perspectivas a respeito de topicos localmente relevantes sobre as praticas de
sala de aula. E importante esclarecer neste ponto que nio acredito que a formagdo de
professores deva ser pensada como algo que ocorre livremente e sem planejamento. Acredito
gue bons planejamentos de formacdo de professores devam levar em conta os contextos locais
e os conhecimentos produzidos por participantes com histdrias singulares. Os eventos de
formagé@o que observei sdo parte importante para o desenvolvimento dos professores deste
Instituto, e o acompanhamento de tais momentos pode sugerir pautas interessantes para
reunides coletivas com foco na formacdo de maneira planejada. Os dados mostram com
frequéncia a saliéncia dos topicos de gramatica e como explica-los e avalia-los, o que revela
possiveis pontos de dificuldade para os professores do Instituto.

Com base nos dados analisados até aqui (secdo 4.1 e 4.2), em eventos de formagédo no
Instituto, os saberes de gramatica sdo discutidos com base no conhecimento técnico sobre
uma regra e/ou estratégias de ensino (usar exercicios de lacunas, usar ditado, modelos de
explicacdo, métodos dedutivos para fazer o aluno chegar a regra), e as acfes dos participantes
apontam para dimensdes do saber gramatica que seria desejavel o professor ter: saber que esse
é um conteldo da aula de lingua e saber justificar sua inclusdo, saber usar a regra na pratica,
saber nomea-la, saber como explica-la de maneira clara e usando metalinguagem, saber fazer
tarefas pedagogicas e de avaliacdo sobre esse conteudo especifico e saber criar uma dindmica
para envolver os alunos nas atividades propostas em sala de aula. Os saberes sobre avaliacéo
revelam reflexdes sobre questBes técnicas dos professores como a elaboracdo e aplicacdo
adequada de um instrumento de avaliacdo e os procedimentos de avaliagdo (peso de diferentes
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critérios). Os eventos de formacdo em torno do topico avaliacdo revelam preocupac6es dos
participantes em conferir validade a avaliacdo da producéo oral e escrita dos alunos, isto &, o
que se avalia deve ser tratado em aula, e 0s instrumentos devem ser coerentes com 0s
parametros do exame Celpe-Bras. A elaboracdo de materiais didaticos é realizada em
conjunto levando em consideracdo o que cada um julga ser relevante trabalhar em sala de
aula, os conhecimentos oriundos da vivéncia em sala de aula que os participantes possuem
sobre 0os modos de utilizar tais materiais ou outros que trazem a discussdo e explicacGes
concretas sobre regras de gramatica.

Saber pode ser entendido como a habilidade de alcancar o que foi proposto, de
resolver problemas praticos, de demonstrar competéncia e experiéncia no exercicio de uma
atividade artistica ou intelectual. Grande parte dos problemas tratados por um profissional nao
figura nos livros e ndo pode ser resolvida apenas com a ajuda de saberes tedricos e
procedimentais (PERRENOUD, 2002), o que nos leva a tratar os conhecimentos produzidos
localmente como decisivos para a pratica dos professores, pelo menos no contexto que aqui
estd em estudo. Perrenoud (2002) defende que na profissdo docente ¢ comum “aprender
fazendo a fazer o que ndo se sabe fazer” (p. 18), pois o professor enfrenta, quando ja esta no
campo de trabalho, situacdes problematicas como ter que dar orientacGes para evitar mal-
entendidos e elaborar instrumentos de avaliagdo que sejam validos e praticos para corrigir,
controlar o tempo de uma atividade, entre outras muitas situagdes. Para o autor, a explicitagdo
de tais saberes € um ato comum entre os professores, e isso se da no compartilhamento com
0s outros: “para garantir esse tipo de funcionamento, ¢ preciso, acima de tudo, conversar”

(PERRENOUD, 2002, p. 51).

Nesta secdo discuti o papel central que o topico tem em eventos de formacdo. Vimos
gue os tépicos abordados sdo relevantes para a pratica de sala de aula dos participantes, que
ha diferentes modos de compartilhar conhecimentos produzidos com base nas experiéncias
vividas e compartilhadas sobre os conteddos mobilizados, e que versam, no Instituto, em
torno de uso e ensino da gramatica, avaliacdo, elaboracdo de materiais didaticos, estratégias
de ensino. Os tdpicos sdo mobilizados nos eventos por meio de perguntas e respostas, relatos,
explicacBes e apresentagdo de modelos. Na proxima secdo focalizo a nocdo de experiéncia

como fundamental para a configuracdo de papeis de formador e formando no Instituto.
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4.3 Formar e se formar: a participacdo de atores mais e menos experientes em eventos

de formacéo

Nos dados que discuti até aqui, a experiéncia que alguns participantes possuem em
situacOes especificas se mostra relevante para 0 modo como 0s participantes se organizam nos
eventos, e hd uma orientacdo para que 0 mais experiente se encarregue de ensinar a outro(s),
baseando-se em uma série de vivéncias, que aqui também trato como experiéncia.

O conceito de experiéncia tem sido amplamente discutido na filosofia, e aqui tomarei a
acepcao de Larrosa (2002), que afirma que experiéncia € o que nos passa e ndo 0 gue se passa,
ou seja, € somente o0 acontecimento que realmente toca os sujeitos. Entendo tocar os sujeitos
como a vivéncia significativa que encontra reflexo em novas vivéncias e, por iSso mesmo, sio
ativadas para promover o cumprimento dos propdsitos sociais nos quais Se engajam 0S
participantes. Sem discordar que a experiéncia seja um fenémeno individual, como propde
Larrosa (2002), desde uma perspectiva etnogréafica é possivel afirmar que uma experiéncia (no
nosso caso o relato de uma experiéncia) s6 ganha reconhecimento quando é compartilhada e
tornada publica e, no caso deste trabalho, atualizada nos eventos de formagéo.

Conforme os dados analisados, a interpretacdo que cada um tem de suas experiéncias é
um valor reforcado pelos participantes e em eventos de formacdo constitui a fonte basica para
o compartilhamento e a construcdo de conhecimentos. O que se vive em sala de aula é parte
de um repertdrio de praticas de ensino, e por meio de relatos, possiveis modelos de ensino e
ofertas de ajuda, ou seja, um conjunto de experiéncias que podem se tornar relevantes para a
resolucdo de uma situacdo problematica a partir de seu compartilhamento com os colegas.
Para todos os fins praticos, pelos modos como os participantes lidam com a construcdo do
conhecimento, faz diferenga ser mais experiente para oferecer ajuda na formagdo de um
colega, do mesmo modo como 0 menos experiente faz perguntas, pedidos de ajuda, e agenda
encontros para pedir ajuda para a resolucdo de situagdes problematicas de sala de aula. A
experiéncia € um valor que se relaciona com haver tido vivéncias especificas que possam ser
mobilizadas e reativadas nos momentos em que o0 grupo busca resolver determinada situacéo
problematica no ensino. Novoa (1995) afirma que a formacdo d& um estatuto ao saber da
experiéncia, e que esta ndo estaria engessada pelas prescricbes da pedagogia, mas em
constante dindmica com o0s conhecimentos relacionados com a propria identidade dos
participantes. Deste modo, para o autor, a experiéncia, via compartilhamento dialogado,

permite uma formacéo dialdgica e interativa:
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A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo
mUtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e formando. A formacdo estd indissociavelmente ligada a
producéo de sentidos sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida. (NOVOA,
1995, p. 26)

Quando um participante pode ofertar respostas e modelos a problemas considerados
relevantes no Instituto, um evento de formacdo passa a se constituir como evento propicio
para aprender a ensinar. E na relacdo construida entre os participantes para buscar solucées
que alguns participantes sao formadores e/ou formandos no Instituto. Conforme a analise dos

dados, o participante experiente:

apresenta modelos e estratégias de ensino;

relata experiéncias de sala de aula;

responde perguntas sobre questdes de sala de aula;
oferece ajuda quando solicitada; e

NS NEE N NN

solicita que se faca alguma coisa.

A experiéncia funciona como um critério tacito na formacdo no Instituto, isto é, em
certas ocasides algum participante pode orientar o trabalho dos outros visando a oportunidade
de formacdo que participantes menos experientes possuem em um determinado topico. No
excerto abaixo, 0s participantes estdo em uma reunido pedagodgica. Sénia propde que a
reunido seja em pequenos grupos, pois ha demandas a serem resolvidas, especialmente
relacionadas a adoc¢do do livro didatico. O Instituto adotou por muitos anos o livro Avenida
Brasil 1 e 2, o qual, com sua divisdo de doze licbes em cada um, em um total de vinte e
quatro, possibilitou a divisdo do curso em seis niveis, cada um com quatro licbes. Deste
modo, entre o terceiro e o quarto nivel, os professores passavam a adotar um novo livro. Com
a adocdo do Novo Avenida Brasil 1, 2, 3, a estrutura dos niveis mudou, e cada um passou a
ter apenas trés licGes até o quarto nivel e quatro licbes nos niveis finais. Além disso, a nova
edicdo do Avenida Brasil modificou a disposicdo de algumas licbes, o que acarretou a
necessidade de readequacio das provas que os professores utilizavam. E neste contexto que
nesta reunido a pauta se relaciona com a revisdo e a reelaboragdo de instrumentos de

avaliacdo.
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Excerto X: “Entao, gente, vamos nos dividir.”

Sonia propde que os professores se dividam em grupos para trabalhar com as provas: “Entdo, gente,
vamos nos dividir. Lisiane, vocé comeca pegando uma folha pra vocé anotar as respostas, todas as
respostas possiveis, comeca fazendo isto e vai verificando, (inaudivel), Karen e Flavia vao trabalhar o
qué? Com os elementos do Celpe pra (inaudivel) as provas?” Jaqueline e Augusto também sdo
designados como um grupo. Jaqueline e Augusto discutem como trabalhar. S6nia e Augusto discutem
sobre quais itens devem integrar uma prova escrita de primeiro nivel. Caroline segue falando com
Alberto e também com Karen. Sonia esta de pé falando com Augusto e Jaqueline. Circula um cartdo de
aniversario para uma funcionéria, que os professores vdo assinando. Sonia pergunta se Caroline trouxe
suas provas. Caroline informa que esqueceu. Ha uma profuséo de vozes, todos falam ao mesmo tempo.
Alguns riem. Sonia d& instru¢Bes a cada um sobre o que fazer na reunido: alguns véo elaborar uma
prova de primeiro nivel, outros vdo corrigir provas. Sénia circula pelas carteiras dos professores
verificando o0 que cada um trouxe para determinar o que irdo fazer. Designa Flavia e Karen para
trabalharem com elementos provocadores do Celpe-Bras. Pergunta a Caroline se ela ja conhece 0s
elementos, e como essa responde que ndo, Sdnia solicita que trabalhe com Flavia e Karen. Flavia
pergunta desde qual edi¢do do Celpe deve trabalhar. Sénia sugere as mais recentes. Lucia corrige provas
em um canto da sala.

(Diério 5, p. 5 — Observacdo participante 24/02/12 — reunido pedagdgica)

Sonia esta gerenciando a reunido e designa pequenos grupos de trabalho para o
cumprimento de diferentes tarefas. S6nia, como vimos na se¢do 4.1, ajudara Lisiane a resolver
um exercicio de lacunas. Sénia pede confirmacdo a Flavia e Karen sobre o que vao trabalhar,
e ela mesmo confirma, os elementos provocadores do exame Celpe-Bras para utilizacdo
destes nas provas orais do Instituto. Jaqueline vai trabalhar com Augusto na elaboracdo de
uma prova escrita. Em meio a um clima bastante descontraido de inicio de reunido, onde
conversas paralelas sobre assuntos variados estdo se desenvolvendo e o cartdo de aniversario
de uma funcionaria circula para que todos assinem, Sénia vai gerenciando e designando
tarefas. Ela verifica de quais materiais cada um dos professores dispde, conversa com um e
com outro, tira davidas de Augusto.

Karen e Flavia trabalham no mesmo grupo, por designacao de S6nia, mas nao ficarao
sozinhas nesse trabalho. Sénia, apos verificar que Caroline ndo trouxe materiais para a
reunido, que se depreende tratar de provas escritas dos niveis que ela ensina, designa a
professora para trabalhar com as duas colegas. Karen e Flavia tém um trabalho a fazer e uma
colega para acompanhé-las. A designacdo por parte de Sonia tem uma motivacdo explicita:
Caroline ndo conhece os elementos provocadores do Exame Celpe-Bras. O trabalho
especifico deste grupo é analisado a seguir.

Na reunido dividida em pequenos grupos, tive que tomar uma decisdo sobre o que
observar, pois, no total, houve a formacdo de trés grupos, dois trabalhando na sala 5 e um na
sala 3. Em um grupo da sala 5 estavam trabalhando Jaqueline e Augusto e, posteriormente,
juntaram-se a eles Stela e Bianca, com o propdsito de elaborar uma prova de primeiro nivel.

Na mesma sala, ficaram Lisiane e Sonia. Lucia foi a Unica participante a trabalhar sozinha
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corrigindo provas na sala 5. Na sala 3, reuniram-se Flavia, Karen e Caroline, e foi este o
grupo que decidi acompanhar, por duas razdes: ter acompanhado como duas das participantes
projetaram o trabalho (ver secdo 4.4), e pela designacdo de SoOnia de que Caroline
acompanhasse as colegas para conhecer os elementos provocadores do exame Celpe-Bras.
Permaneci 30 minutos observando a reunido da sala 3 e depois retornei a sala 5, onde observei
outros eventos, como a reunido entre Sonia e Lisiane discutida acima. O excerto a seguir

mostra o clima de trabalho na sala 3.

Excerto XI: “Vou separar os livrinhos com as fotinhos.”

Foto 9: Karen, Caroline e Flavia na sala 3, dia 24/02/12

As trés professoras estdo ao redor de uma caixa, colocada em cima de uma cadeira. Elas estdo
observando elementos provocadores do Celpe-Bras, separam alguns, tecem comentarios rapidos sobre
um ou outro elemento. Flavia pega uma pilha de elementos de dentro da caixa e joga no chdo, o que
gera um barulho forte e seco, um estrondo pelo impacto da pilha de elementos feitos de papel-cartdo e o
assoalho de madeira, forrado de carpete. As professoras entdo se posicionam no chéo, de joelhos ou
sentadas e se engajam em um trabalho bragal de separa¢do de elementos provocadores por edigdo do
exame Celpe-Bras. As vezes Karen levanta e pega mais elementos de dentro da caixa. Flavia conta um
pouco de sua historia como aplicadora do Celpe. Através dos elementos, Flavia lembra alguns
episodios. Caroline trata os elementos como “fotinhos”, e cantarola enquanto observa os elementos.
Caroline se prontifica a organizar os elementos de 2010 e 2011: “vou separar os livrinhos com as
fotinhos”. Karen aprova. Flavia ndo concorda e aponta para uma pilha de elementos que também devem
ser organizados, o que julga mais urgente. Karen explica que entre os de 2010 e 2011 h& muitos
elementos misturados. Elas procuram elementos pelas edi¢des do exame. Flavia mostra para as colegas
quando encontra algum elemento provocador que alguma colega estd procurando. Flavia demonstra
pessimismo em conseguir dar conta de todo o trabalho ainda hoje. Ha muitas pilhas de muitas edi¢Ges
do Celpe.

(Diario 5, p. 9 e 10 — Observacao participante 24/02/12 — reunido pedagégica)
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Quando chego a sala 5, o trabalho ja estd em andamento, as participantes estdo
reunidas em torno de uma caixa de elementos provocadores. Flavia lidera o trabalho e conta
anedotas sobre as aplicacdes orais do exame. O material se encontra desorganizado e € ela
quem decide as prioridades. O trabalho de Flavia é cooperativo, pois presta atencdo no que as
colegas estdo fazendo e oferece ajuda quando percebe davidas no trabalho das outras. O inicio
do trabalho das professoras centra-se na organizacdo de elementos provocadores. Antes de
selecionar, ha que organizar; deste modo, Caroline acaba por ter a oportunidade de manusear
e observar o que sdo elementos provocadores e como o trabalho deve ser realizado. A
modalidade de reunido pedagdgica em grupos de trabalho ndo necessariamente tem como
meta a formacdo, mas ela vai acontecer para participantes como Caroline, que, neste caso, tera
seu primeiro contato com um artefato relevante para as reflexdes dos professores do Instituto.
N&do cabe neste trabalho aprofundar como o exame Celpe-Bras tem um papel formador
decisivo no Instituto, o que exigiria uma pesquisa com outro foco analitico. No entanto, é
impossivel deixar de mencionar que 0 exame é tacitamente interpretado pelos participantes
como um construto de avaliacdo valido o suficiente para que interfira em suas praticas
cotidianas. Toda a reunido é orientada em torno do construto da parte individual do exame.
Mesmo que o construto ndo seja discutido explicitamente, as professoras lidam com o que o
exame pressupde como proficiéncia oral e com o formato da prova, e sinalizam desejar que tal
formato passe a integrar suas préaticas de avaliacao.

O exame também exerce papel na constituicdo historica da professora Flavia como
profissional. Ela j& é aplicadora da parte oral hd muitos anos, e tem muitas vivéncias nessa
funcdo. Relatar a histéria vivida possibilita a Caroline acesso a um repertério de praticas
relevantes para os professores do Instituto. Caroline estd engajada no trabalho, compreende
que a primeira etapa do trabalho se relaciona com organizar conjuntos de elementos
provocadores com seus respectivos cadernos de questdes, mesmo que a nomenclatura que as
outras professoras utilizem se diferencie da sua

Na secdo 4.2, vimos que na reunido pedagodgica, ao se tratar de acentuagdo grafica,
houve relatos de experiéncias de sala de aula que os participantes consideraram relevantes
para cumprir 0 propdsito de elaborar um material didatico e para a formulacdo de explicagdes
solidas sobre o contetldo. Numa reunido em pequenos grupos de trabalho, relatar experiéncias
€ uma pratica reconhecida pelos participantes como frutifera para que alguns tenham contato
com a historia compartilhada do Instituto. Assim como Lisiane precisa entender como operar
com um exercicio de lacunas em sala de aula, Caroline podera ter acesso ao modo como o

exame se relaciona com as praticas das colegas. O compartilhamento das histérias que tém
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por base as experiéncias é reforcado por Karen, que, no excerto seguinte, solicita que Flavia

dé mais detalhes sobre a historia de aplicagGes do exame Celpe-Bras no Instituto.

Excerto XII: “E desde quando tem os preparatorios, Flavia?”

Karen: E desde quando tem os preparatérios, Flavia?

Flavia: Ah, acho que desde 2000, se ndo me engano (ascendente).

Karen: O preparatorio?

Flavia: Qual? O curso preparatério? N&o sei.

Caroline: O curso preparatdrio, 0s meninos pagam a parte?

Karen: Sim. (Estrondo, Flavia joga a caixa de elementos no chao).

Caroline: E demora quanto tempo?

Karen: Duas semanas, depende, porque tem os cursos de sabado e 0s cursos da semana, mas quem da... € a
Flavia, a Sénia, a Jaqueline, e 0 Alberto...

Flavia: Mas eu s6 comecei a dar o curso do Celpe s6 depois que ele foi embora (aponta para Alberto). Eu
nunca dava.

Alberto: E?

Flavia: Eu sempre morria de preguicga de corrigir tanto texto. (todos riem) Eu sempre fugia, eu escorregava
mais que lambari ensaboado. (Risos)

Karen: E quem dava? A Sénia, O Alberto, o Roberto.

Flavia: O Roberto...

Karen: A Dina... 0 Antdnio® ndo dava?

Flavia: N4o sei...

(Enquanto elas conversam seguem dividindo os elementos, que agora comegam a se distribuir pelo chdo da
sala 3, em pequenas pilhas.)

(Diério 5, p. 11 — Observagdo participante 24/02/12 — reunido pedagégica)

A partir da pergunta de Karen, a historia das aplicacbes é retomada a partir da
existéncia dos cursos preparatdrios para o exame Celpe-Bras e da experiéncia de Flavia com o
curso. Os cursos preparatorios sdo oferecidos normalmente no Instituto um més antes da
aplicacdo do exame, e ha determinados professores que o ministram. A pergunta de Karen
leva Flavia a relatar sua prépria histéria como ministrante de cursos preparatorios e abre
espaco para a curiosidade de Caroline de saber mais sobre o funcionamento logistico dos
cursos oferecidos pelo Instituto. Em eventos como este as perguntas dos participantes
provocam relatos e explicagdes que, por sua vez, podem gerar novas perguntas. Caroline esta
em contato com as praticas das duas colegas com o conhecimento terminoldgico sobre o
exame Celpe-Bras, e também conhece o significado deste exame dentro do Instituto, por meio
de seus desdobramentos, como 0s cursos preparatorios. Para Flavia e Karen, sua funcéo de
formadoras advém da designacgé@o de Sénia de colocar Caroline no grupo porque ambas ja tém
tempo de experiéncia como examinadoras. A acdo de Sonia de colocar Caroline para
acompanhar o trabalho de Flavia e Karen revela que ha convicc¢do de que o contato com pares
mais experientes oferece oportunidade de formagdo. Karen provoca o relato de Flavia, que,
por sua vez, passa a proporcionar a Caroline o contato com a historia de preparar para o

%" Roberto, Dina e Antdnio sdo pseuddnimos para ex-professores do Instituto mencionados pelas participantes.
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exame e com o préprio funcionamento do Instituto de oferecer curso preparatorio e contar
com os professores que conhecem o exame para ministra-lo.

No excerto seguinte, Karen oferece uma explicagdo sobre a aplicacdo da parte
individual do exame Celpe-Bras, enquanto Flavia se ausenta. Com a volta de Flavia a sala,
Karen solicita a colega que observe seu trabalho de explicar para Caroline, tornando-se
central o papel da experiéncia de cada uma para organizar suas participacfes na interacao
como formadora mais experiente, formadora experiente colocando a prova seu conhecimento

para explicar procedimentos a professora iniciante.

Excerto XIII: “Como ¢ feita a prova do Celpe? Tem a parte escrita e depois tem a
parte oral.”

Flavia: Eu vou I4 trazer minhas pastas (levanta e se dirige a porta).

Karen: Por que ta...

Caroline: A gente vai pegar cada elemento desse aqui e separar por, por, botar os nimeros dos niveis,
por exemplo?

Karen: E. E ai, deixa eu te explicar, é assim, como é feita a prova do Celpe? Tem a parte escrita e
depois tem a parte oral.

Karen: Entdo quando vocé tem... a Sbnia da todas as explicagdes, e ai ela explica. A gente Ié todos 0s
elementos, e depois as perguntas.

(Priscila entra na sala e cumprimenta as colegas. Senta-se numa carteira que estd no meio da sala)
Caroline: uhum e antes de aplicar a prova.

(Karen se orienta para Priscila, pergunta como ela se sente, Priscila diz que esta melhor. Caroline
também pergunta. Karen conta a Caroline que Priscila passou mal ontem)

Karen: Entdo, cada elemento, vem um jogo, um jogo de elementos, e as perguntas.

Caroline: vem um jogo de elementos...

Karen: Ai n6s lemos todas as perguntas e nds pegamos pros alunos, dependendo da ficha do aluno...
Caroline: E um elemento pra cada aluno...

Karen: Néo, cada aluno tem trés elementos, essa prova dura 20 minutos, trés elementos e cinco minutos
de perguntas sobre a vida dele e sobre o questionario que ele responde. Entdo, vamos la, vamos pegar
um aluno, sei I3, a Valesca, a Valesca?

Caroline: A Valesca, uhum...

Karen: Elaé...

Caroline: A Valesca é fofa (Karen ri)

Karen: ndo, isso ndo importa.

(Caroline e Karen riem alto pelo comentério de Caroline).

Karen: independe se ela é fofa ou ndo, d4 igual (rindo).

(Caroline gargalha alto e agudo)

Karen: O que que a Valesca faz? Eu no sei.

Caroline: Eu ndo sei exatamente.

Karen: Nem eu.

Caroline: N&o sei, também.

Karen: Ai, meu deus, to ferrado (baixo). Espera s um pouquinho, Caroline. Entdo, a Valesca, depois
eu vejo isso (baixo). (Karen esta folheando algumas paginas, e fica séria olhando as paginas.) depois a
gente vé isso, se ndo a Flavia... t4, vamos fingir que a Valesca é médica. Vamos pegar elementos que
tem a ver com a profissao dela, que é mais facil ela desenvolver.

Caroline: Uhum. (esta atenta a Karen)

Karen: Vou pegar um elemento que...

Caroline: Mas vocé ndo conhece...

Karen: Néo, vocé conhece os alunos porque nés aplicamos o Celpe.

Caroline: Sim, mas eu digo pra vocé.. ah ta...

Karen: Entdo, eu conheco a Valesca...

Caroline: Mas se tiver algum aluno que vocé ndo conheca?
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Karen: Eu pergunto pros outros, mas eles respondem a um questionario...

Caroline: Ah ta...

Karen: E ai com base no questionario dele, eu vou ver 6, (inaudivel) N&s fazemos aqui (aponta para o
caderno de questdes). Um mais ou menos facil, médio, sei la a prova de cha verde, Valesca é médica,
entdo vou pegar esse daqui do cha verde.

Caroline: O que que é esse aqui?

Karen: (inaudivel)

Caroline (com a lista de elementos de uma edigdo do exame, na qual ao lado de cada titulo de elemento
esta a lapis sinais de menos e mais.): Menos, mais... 0 que que é isso?

Karen: Mais ou menos, mais facil, menos facil.

Caroline: ahnnm

Karen: (inaudivel)

(Flavia entra na sala falando alto, mostrando seus ficharios recheados de elementos provocadores.
Flavia comeca a mostrar como estdo divididos. Karen e Caroline, que estdo agachadas com muitos
elementos na méo, olhando, um pouco aténitas para Flavia. Flavia segue explicando a divisdo dos
ficharios por edicdo do exame. Flavia enfatiza que é uma reliquia e que nem no Instituto tem tudo o que
ela tem. Karen pede que Flavia espere um pouco e que acompanhe e explicacdo que estd dando a
Caroline para ver se esta certa. Flavia acompanha.)

Karen (olhando para Caroline): E ai, conforme, vou pegar 1a um elemento pra Valesca. (olhando para
Flavia) essa € a primeira vez que eu to explicando certinho. (olhando novamente para Caroline) A
primeira pergunta (aponta para uma ficha) é obrigatoria. Os primeiros cinco minutos ela fala sobre a
vida dela, nada pessoal, assim “ah, foi pro Brasil, por que ta fazendo o Celpe” cinco minutos, acabou.
Ai vocé passa pra primeira pergunta, essa é obrigatdria, depois vocé tem essas aqui pra tu seguir, nos
préximos cinco minutos.

Caroline: uhmmmm

Karen: ta certo, né? (olhando para Flavia)

Flavia: Se qualquer ideia das perguntas, Caroline... mmm, o aluno tem que falar e ele tem que falar
durante cinco minutos.

Karen: vinte.

Flavia: N&o, tem que falar cinco minutos com cada elemento desses. No total a prova é 20 minutos.
(Flavia passa a explicar o que Karen ja havia explicado, dando alguns exemplos, de modo muito
semelhante ao que Karen ja vinha fazendo. Flavia esta séria. Retoma os elementos, a ficha do aluno.
Flavia fala de como se caracteriza a escolha dos elementos, uma mais facil, mais dificil, mais facil, de
acordo com a relagdo do tema do elemento com a vida do aluno.)

(Diario 5, p. 13, 14 e 15 — Observacao participante 24/02/12 — reunido pedagdgica)

Com a saida de Flavia da sala, Karen passa a se responsabilizar pelo gerenciamento do
trabalho. Karen, ao ofertar ajuda, elabora perguntas e as responde, Caroline se engaja, 0 que
se percebe por meio dos recibos que da a Karen de que esta acompanhando as explicacdes. O
treinamento dos professores aplicadores do exame é recriado e reinterpretado por Karen ao
desenvolver sua explicacdo a Caroline. Em sua explicacdo, Karen descreve o processo de
aplicacdo e treinamento passo a passo (leitura das fichas dos candidatos, leitura dos elementos
provocadores, selecdo de elementos provocadores para candidatos). Karen procura dar
concretude a sua explicacdo por meio da escolha de um exemplo pratico: uma aluna, possivel
candidata ao exame, para que o processo de escolha de um elemento fique mais claro para
Caroline.

Os modos de participacdo sdo definidos entre as duas participantes, sendo que Karen
gerencia uma explicacdo e Caroline sustenta isso, e a atividade que se interpde (as explicacdes
de Karen como funciona o Celpe-Bras) é compreendida pelas participantes como fundamental

para 0 bom cumprimento da tarefa de selecionar os elementos para a prova oral. Karen
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reconhece que, para Caroline, é dificil realizar o trabalho com qualidade sem entender
precedentes importantes, como a aplicacdo do exame. O espaco da reunido pedagdgica em
pequenos grupos propicia viver a experiéncia dos professores como formadores e formandos.
Karen assume uma postura de formadora e Caroline sustenta tal postura assumindo a de
formanda. Com a chegada de Flavia de volta a sala, tais papéis se reatualizam, e Karen passa
a ser uma formadora em formac&o, ao solicitar a Flavia que observe suas explicacbes para
avaliar se estédo corretas.

Interpretar e narrar a experiéncia vivida com um dado aspecto que compde a realidade
deste Instituto (um posto aplicador do Celpe-Bras) é componente essencial para a formacéo
dos professores com base na pratica. A estratégia de Sonia ao escolher os integrantes dos
grupos surte efeito pelo modo como os mais experientes gerenciam o trabalho com colegas
menos experientes, o que se observa pelo modo como os participantes se engajam em
atividades colaborativas para dar acesso ao menos experiente aos modos de funcionamento
das préticas vigentes. No excerto seguinte, um grupo de cinco professores negocia a
elaboracdo de um material didatico sobre o sistema educativo brasileiro, e o traco de
colaboracéo se evidencia no modo como os participantes constroem um conhecimento novo
para aquele contexto. Os participantes estdo sentados em um semicirculo na sala 6, Karen tem
um folha na méo com um quadro que mostra um esquema do sistema educativo brasileiro. Os
participantes iniciam uma discuss@o sobre o que pode ser considerado ensino superior quando

Priscila informa que no Brasil existem cursos superiores com duracdo de dois anos.

Excerto XIV: Sistema Educativo do Brasil

Karen: ai ta, ai educacdo superior, graduacdo, ai tem educac&o superior, duracdo variavel, os estudos de
trés a seis... (utiliza uma folha com um quadro)

Lucia (em sobreposicéo): de trés a seis anos. (Licia acompanha, enquanto Karen faz anotages no
quadro)

Karen: ndo tem curso de graduagdo de dois anos? Nao né?

Lucia: Néo.

Karen: Ai depois,

Priscila: de graduacédo tem.

Lucia: de dois anos?

Priscila: sim, séo considerados, sdo extensivos.

Karen (em sobreposicdo): mas é graduacao ou educacgdo profissionalizante?

Priscila: ndo, é educacdo superior. Sdo 0s extensivos que o Lula criou. Por que ele ndo determinou, por
exemplo, que as pessoas que... E assim, eu me lembro disso, porque foi um auge. Que que aconteceu?
Ele obrigou, ele ndo obrigou, foi antes do Lula. Obrigaram, o governo federal obrigou a todas as
pessoas, a todas as pessoas que estavam ensinando..

Lucia: ndo foi antes do Lula, porque eu sai e o Lula entrou. E ndo tinha.

Karen: aaaahhh, perai, perai, perai

Priscila: obrigou que todas as pessoas que trabalhassem, trabalhava com

Karen: com o ensino

Priscila: com ensino e que ndo eram pedagogos
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Lucia (em sobreposicdo): sim, sim.

Priscila: ou linguistas, t4 entendendo? E aquelas pessoas que faziam o curso normal, as normalistas,
lembra que existia a coisa das normalistas

Lucia: do magistério (ri)

Priscila: era um curso que, que...

Karen: ndo era colegial, 0 nosso chama Cetav, eu acho

Priscila: era um curso de segundo grau que era magistério.

Lucia: é o magistério.

Karen: lembra do magistério que a Mirela® tinha?

LUcia: ou entdo tinha os cursos de auxiliar de enfermagem, de contabilidade

Priscila: isso.

Lucia: (inaudivel)

Priscila: e vocé escolhia, ou fazia o segundo grau normal, ou fazia o segundo grau

Lucia: técnico.

Priscila: Voltado pra pedagogia.

Karen: isso.

Priscila: e ai isso a gente chamava de normalistas, que foi 0 que minha mée fez, normalista. Equivalia
como uma pedagoga, ndo exatamente como

Karen: antigamente, claro.

Lucia: e dava aula de educacéo infantil, e...

Priscila: e muita gente que tava ensinando no Brasil, a maioria era gente que nunca fez uma
universidade.

Lucia: vocé terminava 0 magistério, se inscrevia no ministério de educacdo e (bate palma) e comegava
a dar aula.

Priscila: entdo o governo comegou a exigir que essas pessoas tivessem nivel superior.

Karen: isso ndo era sé em Sdo Paulo?

Priscila: Ndo, no Brasil inteiro. E 0 governo comecou a exigir que essas pessoas...

Lucia: ai, eu lembro que o pessoal comegou a entrar na faculdade de pedagogia.

Priscila: e ai o que foi que aconteceu? Quando o Lula entrou ele criou uma série de faculdades, de
universidades, ndo foi?

Karen: sim, que eram nos colégios a noite, eu lembro que tinha um colégio 14 no meu bairro que tinha,
é verdade.

Priscila: e ai, tinham varias institui¢fes, por exemplo, Ia em Fortaleza existiam varias institui¢des que
abriram faculdade de Pedagogia, Histdria, Geografia e Letras.

Karen: e também enfermagem.

Priscila: vocé pagava 190 reais por més, 190 reais por més (LUcia e Karen conversam enquanto Priscila
explica) durante dois anos, vocé terminava o curso, e ai terminava formado.

Karen: entdo tem, mudamos ou ndo? E ai mudamos ou ndo? Educac&o superior de dois anos.

(Diério 8, p. 11, 12 e 13 — Observacdo participante 07/03/12 — reunido pedagogica)

Conforme podemos ver no excerto, a producdo do conhecimento é local, baseada no
repertorio de cada um dos participantes e construida na interacdo entre eles. A partir de uma
duvida trazida por Karen, para tomar uma decisdo sobre a inclusdo de uma informacao no
material que estdo elaborando sobre o sistema educativo brasileiro torna-se necessario discutir
a concepcdo de curso superior no Brasil. O conhecimento sobre a situacdo do Brasil em
termos de cursos superiores é construida conjuntamente com base nas vivéncias que cada uma
teve. Karen e Lucia compartilham a ideia de que curso superior de dois anos € ensino técnico
profissionalizante, e Priscila discorda. Gradualmente, Karen e Llcia passam a ativar a
memoria de experiéncias e participam com a colega da reconstrugdo do que seria 0 sistema

escolar brasileiro. Nessa construcdo conjunta, estdo autorizadas as lembrancas familiares, da

% pseuddnimo para uma ex-professora do Instituto.
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época que se morava no Brasil, do bairro onde se cresceu.Com base nessa interacao, Lucia e
Karen reconfiguram sua viséo sobre o sistema de ensino no Brasil, e a nova informacéo (que o
periodo de educacgdo superior pode ser de 2 anos) € incorporada no material didatico e podera
ser sustentada em sala de aula a partir das lembrancas de experiéncias compartilhadas neste
evento.

Priscila, como a participante que explica, intervém no trabalho que esta sendo
realizado, e, com suas colegas, constréi o espaco de autoformacéo participada de que nos fala
Novoa (1995), para quem o desenvolvimento da cultura profissional dos professores esta
associado a producdo de saberes e de valores que se incorporam ao exercicio da profissdo
docente. Para 0 autor “a formagdo estd indissociavelmente ligada a produgdo de sentidos
sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida” (idem, p. 26). E possivel afirmar que no
Instituto, a formacdo esta entre as praticas sociais nas quais 0s professores se engajam:
conversar, discordar, discutir pode significar aprender algo que complementa o que ja sabem e
que poderdo usar nas suas aulas logo a seguir. As participantes se engajam no propoésito de
aprender a ensinar, pois a atividade conjunta podera resultar numa maneira de abordar o
conteddo em aula. Isso remete a reflexdo-na-acéo, da qual nos fala Schén, que é construida
conjuntamente por meio de acordos e desacordos, por meio de a¢des como a exposicao de
Priscila das suas lembrangas acompanhadas dos comentarios e perguntas de Karen e LUcia.

Segundo o relatério da FCC (2011), as praticas de formagdo que se mostraram mais
exitosas sdo aquelas que promovem a escola como espaco de formacdo, a colaboracdo entre
colegas como estratégia e o compartilhamento da experiéncia do professor como
procedimental. No Instituto, pode-se inferir que essas préaticas sdo incorporadas ao cotidiano
das reunides pedagogicas, o que sugere que um modelo de formacdo de professores de PLA
para os participantes que ensinam no exterior, com ou sem formacdo especifica em Letras,
pode privilegiar a troca de relatos de experiéncias entre os docentes, a realidade local e 0s
conhecimentos que ja foram produzidos localmente. Para a futura elaboracéo de politicas de
formacéo para o contexto de Centros de Estudos Brasileiros e Institutos Culturais, os dados
deste trabalho sugerem que se conheca a realidade do que se produz nesses espagos, e se
ofereca a possibilidade de os professores aprimorarem sua formagao sem desconsiderar o que
ja sabem.

A experiéncia como recurso de formagdo de professores em eventos de formacao
manifesta-se na configuracdo do participante experiente apresentando o conhecimento, fruto
de suas vivéncias, a outros participantes. O mais experiente identifica a relevancia de sua

contribuicdo com base no que estd em andamento e passa a contribuir com o que julga
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importante para o cumprimento dos propoésitos de trabalho conjunto. Um dos participantes
oferece, solicitado ou ndo, algum tipo de explicacdo e/ou demonstracdo relevante para o que
se esta fazendo e, ao ser sustentado pelos demais nessas a¢Ges, passa a ser 0 participante mais
experiente sobre o conteldo tratado. A oferta de ajuda como estratégia de ensino € tornada
relevante pelos outros que poderdo ou ndo incorporar tais conhecimentos em suas praticas.
Assim, uma vez mais, afirmo que um evento de formacao é um evento propicio para aprender
a ensinar. Autores como Schulz (2007) postulam que aprender é participar, e participar é
aprender, e com base no trabalho da autora, € muito provavel que as acGes de ensino
observadas nos eventos de formacdo neste Instituto habilitem alguns participantes para a
participagdo “mais confiante, responsavel e criativa, critica e atuante” (SCHLATTER;

GARCEZ, 2012, p. 24) nas préticas sociais desse lugar.

Na proxima secdo, discuto 0s espacos mais ou menos institucionais em gue eventos de
formag@o ocorrem, procurando discutir como diferentes espagos possibilitam diferentes

modos de participacgéo.

4.4 O espago e 0 momento para os eventos de formagéo

Nesta secdo discuto a relevancia de haver diferentes espacos e momentos de formacéo
de professores no Instituto para 0 modo como 0s participantes se engajam em eventos de
formacdo. Conforme vimos, os momentos identificados pela pesquisa como propicios para a

formacédo de professores e que abrigam os eventos de formacao, sdo:

v Reunides pedagogicas em grande grupo
v Reunides pedagodgicas em pequenos grupos de trabalho

v" Intervalos entre aulas

A organizacao da geracdo de dados para este trabalho se relaciona diretamente com o
fator espacial e temporal no Instituto. Desenhei uma pesquisa que acompanhasse 0s
professores nos intervalos e nas reunides pedagdgicas, pois, como parte do grupo social da
pesquisa, eu intuia que, tanto em intervalos quanto em reunides pedagdgicas, a formacéo
estava em pauta. Portanto, esses foram dois critérios que desde o inicio orientaram minha

observacao participante. A primeira rodada de andlise dos dados confirmou que ocorriam
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eventos de formacdo nos dois momentos (reunides e intervalos) e em diferentes espacos do
Instituto.

A reunido pedagbgica é um momento institucionalizado de formacdo, com
remuneracdo aos participantes e programada no calendario semanal da instituicdo. Nas
reunides, em geral um participante se responsabiliza pela conducao dos trabalhos no grande
grupo e na organizacao de grupos menores quando isso se torna relevante. Os intervalos entre
as aulas acontecem em espagos menos institucionalizados, isto €, ndo sdo horas remuneradas
nem encontros planejados, e ndo ha um participante especifico que se responsabiliza pela
conducdo dos trabalhos. Tanto nas reuniées como nos intervalos, o formador e o formando
constituem-se na interacao dos participantes nas ac0es de pedir e ofertar ajuda, sendo a oferta
observavel em relatos, modelagens de estratégias e repostas a perguntas, como vimos na se¢ao
4.3. Em reunides pedagogicas, no entanto, como veremos na discussdo a seguir, as acdes de
ofertar ajuda, relatar e modelar sdo desempenhadas com maior frequéncia por um mesmo
participante. Na analise mais detalhada dos dados, outro critério se tornou saliente: a reunido
pedaglgica as vezes era com 0 grupo todo, outras vezes acontecia em pequenos grupos de
trabalho. Nesses momentos, ha um estabelecimento de propdsitos especificos diferenciados e
diferentes grupos se retinem para buscarem a resolucdo de diferentes questdes pedagdgicas.
Nos pequenos grupos, diferentes participantes atuam como formadores, assim como ocorre
nos intervalos.

Schulz (2007) postula que a participacdo se constréi por meio de acles, e
microanaliticamente, na tomada de turnos e no acesso ao piso conversacional. A autora
também defende que o gerenciamento dos espacos de participacao € parte da participacdo. As
préticas de participacdo ocorrem em conexdo com a histdria e 0s processos macrossociais com
0s quais os participante se envolvem. Assim, para Schulz (2007), participagdo é um processo
histérico, social e politico, que se constréi ao longo do tempo, 0 que da importancia aos
contornos do contexto macrossocial e oportunidade de participagdo efetiva.
Micronaliticamente, cada vez que se fala se participa e se constroi histéria, pela oOtica
interacionista que a autora adota. Neste trabalho a perspectiva adotada propde uma descrigéo
etnogréfica dos eventos de formacgdo que acontecem no Instituto e, portanto, 0s contornos
contextuais sdo importantes para a descricdo de como 0s participantes se engajam em
formacgdo. Neste sentido, o local de ocorréncia dos eventos de formacdo ndo pode ser
ignorado como integrante da explicacéo que pretendo oferecer.

Para Pennycook (2010), praticas sdo a¢fes com uma historia, o que sugere levar em
conta tempo e espaco, histdria e localizagdo. As préticas sdo entendidas como um conjunto de
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atividades amarradas que sdo repetidas no tempo: algo ja feito antes. Ao mencionar seu
carater local (onde ocorre), Pennycook (2010) refere-se ao local como um cenério de
resisténcia, tradicdo, autenticidade. Desse modo, praticas pedagodgicas sdo praticas sociais
construidas ao longo da historia e também localmente. Localizar no tempo e no espaco 0s
eventos sociais que propiciam formacéo aos professores do Instituto constitui o objetivo desta

secao.

a) As reunides pedagogicas em grande grupo

Segundo o relatério FCC (2011) sobre a formacdo continuada de professores no
Brasil, e N6voa (2007), os ambientes escolares deveriam constituir o espaco fundamental de
formacdo de professores. O relatério FCC (2011) aponta, a partir de constatacbes de praticas
exitosas de formacdo continuada em algumas secretarias de educacdo, para a necessidade de
gue nas escolas seja criada uma cultura de reunides pedagogicas para que a escola de fato seja
esse espago privilegiado de formacao.

Como referido anteriormente, as reunides pedagdgicas no Instituto normalmente
ocorrem nas sextas-feiras, as 10 da manhd (somente uma reunido ocorreu em uma guarta-
feira, 07/03, durante a geracdo dos dados). Os cursos intensivos acontecem sempre de
segunda a quinta-feira, com raras exce¢des, para que todos os professores possam participar
da reunido pedagogica. A participacdo nas reunides é obrigatoria para os professores, e eles
sdo remunerados mensalmente para o que ¢ designado em holerite “Preparacdo de Aulas”, o
gue também inclui participacdo nas reunides. A falta ndo justificada em um encontro acarreta
em descontos no referido valor.

Os propdsitos para uma reunido pedagoégica séo definidos com base em necessidades
institucionais, e por institucionais entende-se desde questdes de sala de aula, organizacéo de
eventos culturais, infraestrutura do Instituto, direitos e deveres do professor, entre outros.
Com base nos dados dos diarios de campo, observei quais topicos gerais orientaram as seis
reunides acompanhadas no periodo de geracdo dos dados: acentuacdo gréafica, elaboracéo de
instrumentos de avaliacdo, elaboracdo de material didatico, operacionalizacdo do livro
didatico, o novo prédio para o Instituto, plano de carreira dos professores, organizacdo do
Carnaval e comemoragdo dos 50 anos do Instituto. Esses topicos ndo constaram de uma pauta
formalmente entregue aos participantes previamente, mas foram ou apresentados no inicio da

reunido ou trazidos a pauta no andamento dos trabalhos.
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A analise dos dados revelou duas modalidades de desenvolvimento dos trabalhos em
eventos de formacdo dos professores nas reunies pedagdgicas: em grande grupo e em
pequenos grupos. A primeira, foco desta secdo, pode ser relacionada mais fortemente com a
racionalidade técnica, segundo o paradigma de Pérez Gémez (1995), discutido na se¢édo 2.1, e
se manifesta com os participantes reproduzindo um ambiente instrucional semelhante a uma
sala de aula em que uma das participantes, sentada ou de pé, ocupa uma posicao de costas
para 0 quadro e de frente para os demais participantes dispostos em U (ver Figura 1
apresentada anteriormente na secdo 4.2), explicando contetdos, exemplificando com base em
narrativas de experiéncias vividas, lancando perguntas de resposta conhecida, enquanto 0s
outros assumem a posi¢do de alunos, ouvindo, anotando, perguntando e comentando com 0s
colegas. O conhecimento com o qual lidaram nesses momentos partiu de documentos
prescritivos sobre regras gramaticais, porém, frequentemente, os conteidos nao deixam de ser
relacionados com acdes que o professor desempenhard em sala de aula (ver excerto VII,
pagina 100), ou seja, partem do conhecimento técnico mas com vistas a explicar, a lidar com
ele na sala de aula, o que aponta para uma racionalidade técnico-pratica. No excerto abaixo,
que € representativo das atividades desenvolvidas nessa modalidade de reunido pedagdgica,

Sonia desafia os participantes a descobrirem regras de acentuacao.

Excerto XV: “Por que Maria nio tem acento?”

Sonia faz uma pergunta a Bianca: “por que Maria ndo tem acento?”, ¢ Bianca responde imediatamente
que ndo sabe e que ndo estava prestando atencdo. Sonia ri. Flavia arrisca: “é oxitona”, Sonia desafia: “é
Maria?”. Sonia escreve trés palavras no quadro: “sabia, sabia e sabid”. A explicagdo de Sonia instiga
Alberto, que arrisca respostas: “Paroxitona terminada em ditongo? Hiato? Oxitona?”. Flavia e Bianca
pronunciam a palavra “Ma-ri-a”. SOnia se concentra nas palavras “Maria” e “familia”, separa as silabas,
escreve apressadamente no quadro. Flavia arrisca respostas. S6nia pronuncia insistentemente as
palavras separando as silabas (a-ca-de-mi-a) tentando demonstrar que palavras como “academia” sdo
paroxitonas. Flavia e Alberto dizem que sdo oxitonas terminadas em ditongos. Depois de varios outros
exemplos de palavras “academia, melancia”, escritas no quadro e pronunciadas pausadamente a cada
silaba e de mais explicagdes, Alberto declara: “uma vida de autoenganos”. Sonia sorri quando os
participantes se ddo conta de sua explicagdo, e comenta: “a coisa € assim, € brutal, mas a gente tem que
fazer do jeito que t& fazendo, se ndo a gente vai chegar na aula e vai passar vergonha. Isso tem que
saber.” Flavia declara que ndo esta convencida, e que necessita de outras fontes. Lisiane tenta perguntar,
mas Soénia segue falando alto olhando para Flavia. Alberto pergunta: “entdo ‘tia’ ndo € um
monossilabo? E uma paroxitona terminada em —a?” Sénia confirma, e ele emite um grito como se
sentisse dor.

(Diario 16, p. 6, 23/03/12 — Observacao participante — reunido/ Visita ao novo Local do Instituto)

A reunido pode se configurar como uma aula® de gramatica quando Sonia propde um

desafio: explicar por que a palavra “Maria” ndo tem acento. A participante utiliza estratégias

% A nocdo de aula que adoto aqui é aquela descrita por Garcez (2006) como modelo institucionalmente e
socialmente reconhecido como aula. Além dos aspectos fisicos na distribuicdo dos participantes na sala (um
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de deducdo para que 0s outros participantes possam entender a regra, escrevendo palavras no
quadro, solicitando que as analisem e apresentem suas conclusfes. Flavia, Bianca e Alberto
participam arriscando respostas, que sdo utilizadas por Sonia para a ampliagcdo de exemplos e
de explicacBes. O uso da exemplificacdo é uma estratégia de ensino, pressupondo que a
associacdo entre palavras com a mesma terminacao poderiam levar a construcao coletiva da
regra pelos participantes. Apesar do ndo convencimento de Flavia com as explicagbes de
Sénia, 0 que se constroi € uma aula sobre como dar aula de acentuacdo gréafica, na qual um
participante encena o papel do professor modelando uma estratégia para explicar e 0s outros
vivenciam o lugar de alunos. O foco esta em entender a regra, mas também é um momento
propicio para aprender como explicar regras de acentuacdo em sala de aula.

Em reunides pedag6gicas em grande grupo, os participantes se organizam em uma
configuracdo em que um participante é legitimado como mais experiente e gerencia a
participacdo dos outros tendo em vista a construcdo ou reproducdo de conhecimentos como
produto resultante da reunido pedagogica. Sonia conduz a discussdo em um momento em que
todos estéo autorizados a dar sua contribuigéo para a elaboracdo de um entendimento de uma
regra e, a0 Se engajarem nesse proposito, juntos constroem um modelo de explicacdo dessa
regra que poderdo usar em suas aulas mais adiante. Existem padrdes de participacdo e
interacdo: Sonia esta de pé e direciona perguntas e comentarios a diferentes participantes,
movimenta-se e usa 0 quadro negro para registrar as respostas de Flavia e Alberto. Todos 0s
demais participam sentados e, pelo que se observa, direcionando falas a Sonia, que assume e €
legitimada pelos demais a posi¢do de quem sabe e a quem esta formando.

A reunido pedagogica se realiza normalmente nas salas 3 e 5 e € 0o momento
institucional reconhecido e semanalmente novamente construido pelos participantes como um
espaco com propositos formativos e no qual a participacdo remunerada esta a servico de criar
momentos propicios para aprender a ensinar. Sénia propfe o desafio, e Flavia e Alberto
colaboram para que o proposito da reunido seja cumprido. Esse carater colaborativo que péde
ser destacado nos dados das reunides pedagogicas de grande grupo também acontecem

guando a reunido é organizada em pequenos grupos de trabalho.

deles de pé e de costas para o quadro, e 0s demais dispostos em semicirculo, sentados, com olhares direcionados
para o participante que esta de pé), verifica-se, segundo o autor, um padrdo de distribuicdo dos turnos de fala
tipico nesse contexto: as sequéncias de perguntas de resposta conhecida por parte do participante que gerencia de
pé a interagdo. Garcez (2006) explica que a sequéncia tipica Iniciacdo-Resposta-Avaliagao (IRA) é parte do que
socialmente reconhecemos como aula. No excerto analisado, Sonia langa mdo da sequéncia IRA para dar
continuidade a suas explicacdes sobre acentuacao.
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b) A reunido pedagogica em pequenos grupos de trabalho

O trabalho em pequenos grupos para a resolucdo de demandas relacionadas as aulas de
portugués no Instituto é a segunda modalidade de reunido pedagdgica que se revela a partir da
analise. Quando a reunido é organizada deste modo ha um produto a ser produzido ou um
problema a ser resolvido, e a formacdo passa a ser resultante das discussbes que levam a
resolucdo desses problemas. Na subsecdo anterior, a partir de um excerto representativo das
atividades desenvolvidas nas reunides em grande grupo, descrevi 0s modos de organizacao e
de participacdo para cumprir 0s propositos do encontro, e salientei que o gerenciamento da
reunido nessa modalidade é predominantemente de um participante. Agora passo a analisar
uma modalidade de reunido em que o0s participantes se relinem em pequenos grupos. Nesta
modalidade, os propositos para a reunido pedagdgica podem ser definidos por diferentes
membros da equipe docente durante o horario da reunido ou em intervalos, e 0s professores
vao assumindo as posi¢des de mais e menos experientes de acordo com as agdes que
desenvolvem em conjunto, conforme ja discutido anteriormente.

Nos dois excertos a seguir, podemos acompanhar como 0s participantes definem os
propdsitos de uma reunido no formato de grupos de trabalho. O primeiro dado é um excerto
do diario de campo nimero 5 do dia 24/02/12. As atividades descritas acontecem apés dez
minutos de inicio da reunido pedagdgica. Neste trecho, Sénia propfe que a reunido seja em
pequenos grupos, pois ha questdes a serem resolvidas, especialmente relacionadas a adogao
do livro didatico. E neste contexto que, nesta reunifo, a pauta é construida para dar conta da

revisdo e reelaboragéo de instrumentos de avaliagdo.

Excerto XVI: “Entao gente, vamos nos dividir.”

Sénia propde que os professores se dividam em grupos para trabalhar com as provas: “Entdo gente,
vamos nos dividir. Lisiane, vocé comeca pegando uma folha pra vocé anotar as respostas, todas as
respostas possiveis, comega fazendo isto e vai verificando, (inaudivel). Karen e Flavia vdo trabalhar o
qué? Com os elementos do Celpe pra (inaudivel) as provas?” Jaqueline e Augusto sdo designados como
um grupo. Jaqueline e Augusto discutem como trabalhar. Sénia e Augusto discutem sobre quais itens
devem integrar uma prova escrita de primeiro nivel. Caroline segue falando com Alberto e também com
Karen. Sonia estd de pé falando com Augusto e Jaqueline. Circula um cartdo de aniversario para uma
funciondria, que os professores vdo assinando. Sonia pergunta se Caroline trouxe suas provas. Caroline
informa que esqueceu. Ha uma profuséo de vozes, todos falam ao mesmo tempo. Alguns riem. Sonia da
instrugBes a cada um sobre o0 que fazer na reunido: alguns vdo elaborar uma prova de primeiro nivel,
outros corrigir provas. Sonia circula pelas carteiras dos professores verificando o que cada um trouxe
para determinar o que irdo fazer. Designa Flavia e Karen para trabalharem com elementos provocadores
do Celpe-Bras. Pergunta a Caroline se ela ja conhece os elementos, e como essa responde que nao,
Sonia solicita que trabalhe com Flavia e Karen. Flavia pergunta desde qual edicdo do Celpe devem
trabalhar. SOnia sugere as mais recentes. LUcia corrige provas em um canto da sala.

(Diério 5, p. 5 — Observacao participante 24/02/12 — reunido pedagdgica)
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Sonia gerencia a reunido e designa grupos de trabalho. Lisiane deve trabalhar em
principio sozinha, verificando respostas e Sonia ajudara a colega a resolver um exercicio de
lacunas, um pouco mais tarde, conforme vimos na secdo 4.1 (Excerto Il). Sdnia pede
confirmacdo a Flavia e Karen sobre o que vao trabalhar: elementos provocadores do exame
Celpe-Bras para utilizacdo destes nas provas orais do Instituto. Jaqueline trabalha com
Augusto na elaboracdo de uma prova escrita. Sonia verifica que materiais cada um dos
professores dispde, passa pela carteira de alguns professores e, finalmente, tira duvidas de
Augusto. Karen e Flavia trabalhardo com Caroline, conforme a orientacdo de Sonia. Tal
designacéo traz por motivacéo o fato de Caroline ndo conhecer os elementos provocadores do
exame Celpe-Bras. Sonia escolhe os integrantes de cada grupo, e pode-se inferir que a escolha
se relaciona com tempo de experiéncia dos participantes. Conforme o que ja foi exposto sobre
o funcionamento da formacéo de professores no Instituto, se espera que uns ajudem o0s outros
com base no que interpretam como suas experiéncias relevantes para o empreendimento
comum em torno do qual se reGnem. A reunido em pequenos grupos € uma forma de
solucionar problemas préaticos (um novo livro didatico foi adotado, logo, as provas precisam
ser readequadas) e de oportunizar situacfes de contato entre pares com diferentes vivéncias
visando a possivel formacdo do menos experiente.

Os professores, em intervalos, também podem definir propostas de pautas para o
trabalho em pequenos grupos. No excerto abaixo, trés participantes combinam a elaboragédo
de uma proposta de trabalho para a reunido do dia 24/02, em uma conversa entre elas dois
dias antes na secretaria (no dia 22/02/12, minutos antes do inicio das aulas do horério das
16h). Essa proposta é baseada no modo como as professoras interpretam as necessidades dos
alunos do Instituto. Flavia, Karen e Lucia discutem a importancia de fazer com que a prova

oral do Instituto passe a incorporar o modelo de entrevista do exame Celpe-Bras.

Excerto XVII: “Tem outras coisas que ¢ de trabalho que eu acho que sdo mais
urgentes.”

Flavia: A ideia seria a gente usar esse material e ir separando pra fazer elemento provocador pras
provas orais. E usar isso como elemento na prova oral.

Karen (em sobreposicao): Entao!

Flavia: e por ultimo, se ndo tiver elemento especifico

Karen: Fazer!

Flavia: E a gente fazer.

Karen: E, mas ent&o, vocé tem como falar com ela [S6nia]?

Flavia: N&do, mas a gente fala com ela na sexta-feira na hora da reuniao.
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Karen: Mas até pegar, ja ndo era melhor ja deixar pronto, pra depois comecar a trabalhar? Por que
pensa bem, essa sexta-feira é nossa Ultima reunido antes do curso. Antes... termina o curso. Pra ndo
acontecer...

(Lucia comenta sobre a sugestdo de Sonia de os professores ler um livro em portugués, Karen ironiza o

comentario e volta ao tema com Flavia)

Karen: Mas por que que a gente ndo fala com ela agora, que pelo menos meia, 30 minutos.

(Flavia comenta algo em voz baixa com LUcia, que ri enquanto Karen esta falando)

Karen: Uma hora da reunido. Se ela deixa a gente trabalhar uma hora com isso ja, que é pra ficar

pronto, porque se ndo, depois vai, depois tem,

Lucia: A gente... hein, Flavia?

Flavia: O que vocé ta querendo? Trabalhar sem ganhar ou como é que é?

Karen: Ué, que a gente saia da reunido e faca isso. Porque € trabalho.

Flavia: E trabalho.

Karen: Porque quer trabalhar gramatica. Ta legal, trabalhar gramatica, mas ndo precisa trabalhar duas

horas s6 de gramatica, tem outras coisas que é de trabalho que eu acho que sdo mais urgentes.

(Diério 4, p. 8 — Observacao participante 22/02/12)

Flavia, Karen e Lucia estdo conversando na secretaria do Instituto minutos antes de
iniciar as aulas dos cursos das 16 horas. Flavia explica qual é sua ideia para as provas orais do
Instituto, que se trata da selecdo de elementos provocadores da Parte Individual do Exame
Celpe-Bras para aplicar nas provas orais. Tal selecdo devera obedecer a uma ldgica temética
de acordo com o0s assuntos tratados nos cursos. Seu projeto de reestruturacdo da prova oral
prevé a possibilidade de desenvolvimento de novos materiais quando os elementos
provocadores do Celpe-Bras ndo contemplarem um tema especifico. Karen compartilha da
mesma ideia.

Karen tem urgéncia em definir quando o trabalho podera ser realizado e solicita a
Flavia se ela pode falar com Sonia para ajustar a reunido de modo a conseguirem trabalhar
com a proposta no horario da reunido. Flavia ndo tem a mesma urgéncia de Karen, e sugere
esperar até sexta. Karen ndo estd conformada com essa possibilidade, e insiste que é
necessario ter certeza logo de que Sonia autorizara o trabalho. Diante da sugestdo de comecar
mais cedo a trabalhar, Flavia questiona se Karen quer trabalhar sem ganhar dinheiro pelo
trabalho. Se elas selecionarem os elementos durante o horario de reunido estardo sendo
remuneradas por isso. Karen reconhece que o trabalho deve ser valorizado e que o trabalho
como professor vai além do trabalho dentro da sala de aula como ministrante de um curso,
também inclui um trabalho intelectual de projetar e desenvolver instrumentos pedagdgicos
gue atendam as necessidades de seus alunos, neste caso, promovendo o contato do aluno com
0 modelo de prova oral que ele futuramente encontrara ao se submeter ao Celpe-Bras. No
intuito de construir uma justificativa para o pedido a Sonia, a no¢do de que em reunido se
trabalha com gramatica é reconfigurada para incorporar as demandas urgentes que, neste caso,

incluem mudar o modelo de prova oral.
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Definir propostas de trabalho para uma reunido pedagogica estd no dominio do que o
professor pode fazer, mediante comunicados e devidas autorizagdes de Sonia. Reunides
informais de professores nos intervalos de aulas podem ter um impacto na modalidade da
reunido pedagogica de sexta-feira. Karen e Flavia tém uma ideia e uma proposta: trabalhar em
um pequeno grupo paralelo a reunido para selecionar os elementos provocadores que passarao
a ser instrumentos de avaliacdo oral dos cursos oferecidos pelo Instituto, e a previséo de que a
reunido tratara de topicos de gramatica faz com que antecipem possiveis justificativas para o
pedido. Conforme ja vimos, esse plano elaborado pelas participantes no intervalo levara a um
evento relevante para a formacdo de Caroline e Karen na sexta-feira seguinte. Por Gltimo,
pode-se afirmar que as necessidades dos professores e a possibilidade de eles terem suas
vozes ouvidas tém potencial de desestabilizar modelos de reunido pedagdgica que priorizem a

técnica, e aproximam, assim, técnica e pratica.

c) Os intervalos entre as aulas

De todos os 39 dados gerados e selecionados como eventos de formacao nos intervalos
(ver relacdo completa de todos os 107 eventos observados em campo no Anexo 1), 13
envolvem dois ou mais participantes que tratam de uma questdo relacionada a sala de aula. Na
segmentacdo dos dados gerados nos intervalos, pude identificar que, nesses eventos, 0s
professores pedem ajuda aos colegas com base em necessidades emergentes da sala de aula, e
os pedidos de ajuda se baseiam mais frequentemente nos topicos “como ensinar gramatica” e
“como realizar avaliagao”.

Nos intervalos observados, os participantes conversaram sobre familia, cosméticos,
dietas, alimentacéo, saude, cinema, musica, saudades do Brasil, contaram piadas, comentaram
sobre comportamentos de certos colegas, criticaram outros. Nesses momentos, 0s
participantes também comeram, compartilharam lanches, compraram salgados brasileiros na
cantina, tomaram café, atenderam alunos, dormiram um pouco, lixaram as unhas. Também
mandaram mensagens por celular, deram dicas sobre a vida doméstica, contaram historias dos
filhos. O intervalo era 0 momento de socializagdo dos professores. Tais a¢des observadas néo
foram listadas no quadro organizador dos eventos observados (Anexo 1) porque ndo Sdo o
foco deste trabalho, mas menciona-las aqui descortina um pouco o ambiente produzido
durante os intervalos. No meio desses assuntos, 0s professores também discutiram questdes
relacionadas com as praticas pedagdgicas e sobre suas carreiras, dividas sobre como ensinar,

principalmente tdpicos de gramatica, e sobre como avaliar. O lugar onde o0s encontros e as
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interacdes aconteceram majoritariamente foi a cozinha, e o horario de maior ocorréncia desses
eventos de formacéo foi o periodo prévio as aulas das 16 horas.

A principal motivagdo para empreender um mestrado sobre formacdo de professores
de PLA neste cenario esta no fato de que eu participei de muitos momentos de formacao
enguanto estava em meus intervalos nos anos em que dei aula neste Instituto. De fato, em
outra experiéncia como professor (no Programa de Portugués para Estrangeiros da UFGRS),
apesar de ndao haver um momento de intervalo tdo facilmente detectavel como no Instituto,
muitos eram 0s encontros ocasionais entre professores, nos quais, contingentemente, o tema
da sala de aula se fazia relevante, e 0 modo de ver o trabalho e a prépria profissdo eram
ressignificados em tais momentos. O que estou descrevendo neste trabalho, portanto, ndo é
novidade para os professores, e ndo € novidade para o especialista na area. No entanto,
evidencia-se que este contexto € um contexto institucional em que os participantes estdo
orientados para o ensino e sdo (ou estdo) todos da (na) mesma area, preocupados em se
preparar para dar uma boa aula e se sair bem diante dos alunos, um desejo (ou, por vezes, uma
angustia) trazido pela voz do professor. Talvez o fato de que alguns participantes ndo tenham
formacdo inicial na area de Letras ou tenham ainda pouca experiéncia possa ser responsavel
pela urgéncia e, portanto, pela recorréncia de eventos de formacdo nos intervalos que
antecedem a aula. O intervalo entre aulas passa a ser um espago em que avangos podem
ocorrer, apesar de ndo ser programado formalmente, ndo ser acompanhado por um
especialista e ndo ter um planejamento anterior.

O que afirmo € baseado na minha prépria experiéncia e no que pude observar durante o
periodo da pesquisa, mas outros participantes do contexto deste Instituto ja observaram
publicamente a formacao de professores nos intervalos. Salvado (em preparagéo), ao discutir
a formacdo de professores no Instituto, menciona o trabalho colaborativo entre colegas nos

intervalos como um momento importante:

[...] durante os intervalos das aulas, também ocorrem momentos importantes de
conversagdo e aprendizagem entre os proprios professores. E comum observarmos
trocas de experiéncias e conhecimentos entre os professores. Os mais experientes
costumam auxiliar os mais novos. Sd&0 momentos informais e descontraidos, mas
que resultam proveitosos para um melhor desempenho na sala de aula. (SALVADO,

em preparacdo)

Os intervalos constituem momentos potenciais para a formagdo de professores no

Instituto. Conforme afirma Novoa (2007), o trabalho conjunto, coletivo, traz a colaboracéo
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intrapares como procedimental. Apesar de ndo serem planejados, tais eventos possibilitam
momentos de confrontacdo de ideias e compartilhamento de relatos, o que gera trocas que
revelam o que os participantes consideram como relevante como experiéncias. No excerto a
sequir, trés participantes discutem o trabalho de producédo escrita em sala de aula a partir de

um texto, parte de uma antiga prova do exame Celpe-Bras.

Excerto XVIII: “Como ¢é que faz um texto de apresentacdo prum guia?”

Na porta da cozinha, que da para a area de servico, Karen e Licia conversam sobre a utilizagdo de uma
tarefa do exame Celpe-Bras em sala de aula. Lucia fuma, e Karen chama Alberto a porta da cozinha. Os
participantes estdo de peé, e Karen tem na mdo um exemplar de uma tarefa do Exame Celpe-Bras
(Fundacdo Darcy Ribeiro, de 2006). Eles discutem sobre como operacionalizar uma tarefa como essa
em sala de aula.

Karen: Texto de apresentacdo? Para um guia. O formato, qual é?

Lucia: Como é que faz um texto de apresentagdo prum guia?

Alberto: Bom, vocés entendem que ndo existe uma férmula pra isso porque isso socialmente vai ser
uma configuragdo, né... o que significa, eu acho ne...

Alberto fala sobre o que entende por um guia da cidade, e da importancia de dar ao aluno a
oportunidade de discutir o género numa perspectiva social desse género. Karen explica que se trata de
um quarto nivel, e que isso deve ser ensinado a partir deste ponto do curso. Alberto pergunta se se trata
de uma abordagem nova para o quarto nivel, e Karen diz ndo entender o que ele quer dizer com
“abordagem”. Ele explica que entende que vai ser a primeira vez que os alunos vdo ter contato com esse
tipo de tarefa, e Karen confirma que topicos como “interlocutor”, “proposito” serdo tratados mais
explicitamente a partir de agora para esses alunos. Ela pergunta como se deve trabalhar em aula com
esse tipo de tarefa. Ele diz que o que faria seria primeiramente trabalhar com conhecimentos prévios,
fazendo perguntas sobre o tipo de texto, Karen comenta que poderia ser importante falar sobre Darcy
Ribeiro. Alberto diz ndo achar tdo importante, e elas argumentam que o texto trata sobre isso, e Alberto
argumenta que como contetido informativo trabalharia ap6s a tarefa com a biografia e importancia de
Darcy Ribeiro. Karen comenta que ha uma demanda por trabalhar com materiais do Celpe, mas a
unidade do livro didatico é sobre portugués no mundo. No entanto, uma tarefa sobre o Museu da Lingua
Portuguesa ja esta sendo aplicada no curso preparatorio para o exame, e elas ndo podem utilizar em
aula. Elas contam para Alberto que decidiram por essa tarefa por se tratar de algo relacionado a
Antropologia. Alberto explica o que entende por género, o formato, sobre o tema e como transformar
isso numa pré-atividade. Karen escuta atentamente, olha para Alberto e para 0 material. Ela sugere que
se dé um curso sobre géneros, riem, e comentam que isso tem a ver com 0s momentos. Alberto enfatiza
que é importante ler sobre o assunto. Apds uma breve explicacdo de Alberto sobre a corre¢do da parte
escrita do exame, Karen questiona a postura de Sénia em exigir que os professores trabalhem na sala
mais questes de gramatica e como minimiza a questdo da discussdo dos géneros. Ela se da conta que
esta muito atrasada e sai correndo para sua sala de aula.

(Diario 13, p. 6,7 e 8 — Observacdo participante 19/03/12)

Karen e Ldcia lidam com uma situacdo que o cendrio institucional impde: trabalhar
com as tarefas da parte escrita do exame Celpe-Bras a partir do quarto nivel. A cozinha serve
de cenéario para o evento que envolve os trés participantes, sendo Alberto requisitado como
possivel promotor dos esclarecimentos das duvidas de Karen e Ldcia sobre como trabalhar
com um texto de apresentacdo em sala de aula. O evento ocorre no limite de horario do inicio
de aulas de 18h15, Karen e Lucia devem entrar em sala de aula em poucos minutos e
aproveitam a presenca de Alberto para tirar dividas, enquanto outros participantes comem na

cozinha e Lucia fuma um cigarro. Karen traz o material em méos e, com base no construto
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teorico do Celpe-Bras, os trés empreendem uma sequéncia de explicacdes sobre a nocéo de
géneros discursivos. Alberto procura modelar alguns procedimentos visando a aplicacdo do
texto em sala de aula. Karen procura aprofundar suas davidas e finalmente reclama por Sénia
ndo priorizar a discussdo sobre géneros.

O quarto nivel do curso de portugués do Instituto é para alunos de nivel intermediério,
que demandam uma preparacdo para o exame Celpe-Bras. O professor dos grupos a partir de
quarto nivel precisara buscar a formacao necessaria para trabalhar com tais questdes e, se iSso
ndo for tratado nas reunides institucionais, o fara em outros momentos. N&o se pode afirmar
gue a reunido pedagodgica em grande grupo nunca trate de géneros discursivos, embora esse
topico ndo tenha sido foco das reuniGes observadas (a ndo ser de modo tangencial como no
excerto V, pagina 95). O construto do exame é discutido em uma reunido em pequenos grupos
como vimos na secdo 4.3*°. O que gostaria de salientar é que as questdes referentes a ser
professor neste Instituto sdo motivadoras da construcdo de um cenario fértil para encontros
que se orientam para aprender a ensinar. Nos intervalos e nas reunides pedagogicas, em
grande grupo ou pequenos grupos, o ensino é discutido, atualizado, produzido e reproduzido
pelos participantes, em eventos de formacdo que constroem oportunidades propicias para
aprender a ensinar.

Em resumo, em uma reunido pedagdgica em grande grupo, 0s participantes sustentam
estruturas de participacdo em que um participante protagoniza as explicacdes, os modelos de
como ensinar e faz perguntas de resposta conhecida aos demais. Em pequenos grupos, o
topico € estabelecido por um ou mais participantes e o mais experiente naquele topico assume
a responsabilidade de formar o colega. A participacdo na reunido pedagdgica é parte do
Projeto Politico Pedagdgico do Instituto e prevé remuneracgao aos participantes presentes. Nos
intervalos ocorrem eventos decorrentes da necessidade de resolugdo de problemas imediatos
da sala de aula, em que os papéis de formador e formando (assim como nas reunibes em
pequenos grupos) sdo menos previsiveis. Assim como em reunides pedagdgicas, 0s eventos
de formacdo nos intervalos unem as perspectivas da racionalidade técnica e da racionalidade
pratica, confirmando o carater técnico-pratico do conceito de evento de formagdo aqui

proposto (ver, por exemplo, excerto 1, pagina 80). Como vimos, os eventos de formacéo aqui

** No quadro organizador da observacao participante (Anexo ), pode-se constatar que o Celpe-Bras é relevante
para as praticas dos professores em diversos eventos, sendo que nem todos compdem o que denomino evento de
formacdo, foco deste trabalho. As visitas 3, 4, 5, 7, 13, 14, 16, 17, 20 e 21 trazem descri¢des breves de momentos
em que o exame Celpe-Bras foi tratado pelos participantes como um tdpico importante para sua formagao. Tais
eventos tém potencial para futuros estudos relacionando a formacdo de professores com o exame Celpe-Bras.
Nos eventos de formagdo relacionados no Quadro 6 (pagina 76), no entanto, os tépicos tratados (como explicar
gramatica e como elaborar provas e materiais didaticos) ndo parecem ter relagcdo direta com o construto do
exame.
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descritos parecem romper com a dicotomia proposta por Pérez Gomez (1995) e oferecem uma
perspectiva de olhar para a formacgdo que entrelaca técnica e pratica. Em um contexto em que
0s conhecimentos técnicos tornam-se relevantes a partir da e significativos para a préatica de
sala de aula, uma perspectiva de racionalidade técnico-pratica pode ser produtiva para

compreender como 0s participantes se engajam em eventos propicios para aprender a ensinar.

No proximo capitulo, retomo as perguntas de pesquisa para apresentar as conclusoes
deste trabalho e teco algumas consideragdes acerca de suas limitacdes e de suas contribuicdes

para a area.



5. CONCLUSOES

Este trabalho teve como objetivo estudar as praticas de formacdo de professores de
PLA em um instituto cultural no exterior e, mais especificamente, descrever eventos sociais
em que a formacdo é tornada relevante pelos participantes em diferentes espacos e atividades
que desenvolvem no seu local de trabalho. A observacdo participante dos eventos de
formacéo construidos pelos professores buscou, assim, trazer subsidios para compreender as
préaticas dos professores em criar momentos propicios para aprender a ensinar, 0s topicos
mobilizados por eles nesses eventos e a relagdo existente entre a natureza dos eventos e as
modalidades de formacéo vigentes no Instituto.

A analise empreendida procurou definir o que sdo eventos de formacao de professores
de PLA no Instituto Cultural Brasileiro, considerando as agdes, modos de participagéo,
lugares e momentos nos quais 0s participantes se engajam na sua prépria formacdo. Para dar
inicio a discussdo das conclusbes deste trabalho, retomo primeiramente as perguntas
norteadoras da pesquisa, propondo algumas respostas. Mais adiante discuto algumas
contribuicbes que este trabalho traz para a area de formacdo de professores, de modo mais
geral, e de modo mais especifico, a area de formacao de professores de PLA, considerando 0s
contextos de ensino da lingua portuguesa no exterior. Finalmente, trago 0 que considerei
algumas limitacdes deste trabalho e sugiro futuras pesquisas sobre a formacéao de professores
de PLA.

Este trabalho foi norteado pela pergunta: “Como acontece a formagao de professores
de PLA em um instituto cultural brasileiro no exterior?”, e para operacionalizar sua resposta,

levantei as questfes que passo a discutir agora.

Ha diferentes modalidades de formacao de professores vigentes no Instituto? Quais?

A pergunta referente as modalidades de formacdo de professores tinha como foco
estudar os modelos de formacao vigentes no Instituto. O que podemos ver a partir da analise
dos dados é que no Instituto as racionalidades técnica e pratica se inter-relacionam nas a¢fes
construidas pelos participantes em relacdo a tornar-se professor e quais conhecimentos sao
necessarios para ser um professor dessa instituicdo. Os saberes técnicos como, por exemplo,
conhecimentos linguisticos e metalinguisticos sdo associados frequentemente ao modo como
serdo usados em sala de aula, especificamente como explicar tais conteudos para os alunos,
como operacionaliza-los em exercicios didaticos e instrumentos de avaliagdo. A racionalidade

técnica pressupde que a atividade profissional € instrumental, sendo a resolucéo de problemas
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possivel mediante o cumprimento de orientacdes pedagdgicas e aplicacdo de técnicas que tém
uma sustentacdo tedrica e que tenham sido testadas atraves de pesquisas na area de ensino de
linguas. Para Pérez Gomez (1995), esta abordagem vé o conhecimento de modo hierarquico,
colocando a pratica em uma relacdo de subordinacdo ao conhecimento produzido pelos
centros de pesquisa. Pode-se afirmar que o modo como os participantes da pesquisa se
relacionam, sobretudo, com os conhecimentos de gramética revela uma espécie de
subordinacgdo das préaticas pedagogicas ao que é proposto pelo livro didatico e pela retomada
de um repertorio metalinguistico construido ao longo dos anos na instituicéo.

No entanto, a gramatica também ¢é tratada no plano pratico por meio de modelos e
propostas de explicacdo para os alunos dos participantes, o que revela que a resolucdo de
situacBes problematicas ndo esta reduzida a solugdes meramente instrumentais, de repeticao
dos conhecimentos. Como vimos, para Pérez Gomez (1995), “na pratica ndo existem
problemas, mas sim situacfes problematicas, que se apresentam frequentemente como casos
Unicos que nao se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria
existentes” (p. 100). A busca por solugdes relacionadas as demandas locais se evidencia
guando cada caso problematico tornado relevante pelos participantes é tratado singularmente,
gerando relacdes com a historia das préaticas locais por meio das narrativas de experiéncia, que
se incorporam nas agoes desempenhadas.

A racionalidade pratica propbe a superacdo da relacdo que a racionalidade técnica
estabeleceu entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica de sala de aula. Pérez Gémez
(1995) aponta que a complexidade dos problemas que os professores enfrentam no dia a dia
também revelam modos de soluciona-los. Isso quer dizer que a repeticdo do conhecimento
cientifico, muitas vezes distante das especificidades de um determinado contexto, pode néo
fazer sentido ou ser suficiente para a resolucdo de determinado problema. Os conhecimentos
gerados nas situagdes conhecidas e com o0s pares, que compartilham essas problematicas,
pode resultar em modos de elaborar e modificar rotinas, na experimentacdo de hipoteses e
estratégias de trabalho, na utilizacdo de técnicas e instrumentos conhecidos e na recriacdo de
estratégias e invencdo de procedimentos e recursos que sejam Uteis e significativos para
aquele grupo especifico.

Sendo as racionalidades técnica e préatica relacionadas, na literatura sobre formagéo de
professores, respectivamente com a formacéo inicial e a continuada, pode-se inferir que os
professores deste Instituto constroem formacdo inicial e continuada na pratica, uma
racionalidade técnico-pratica. Em cada uma das abordagens, se lanca mdo de conhecimentos
tedricos e préaticos necessarios para a formagdo do professor, conhecimentos esses que fazem
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parte de um repertorio de saberes técnicos e procedimentais desejaveis para a atuacao
competente. A distingdo entre a racionalidade técnica e a pratica est4 na valorizagéo e no uso
desses conhecimentos: enquanto a racionalidade a primeira prioriza e valoriza o que seria
generalizavel, homogéneo e uniforme e que poderia ser aplicavel a qualquer contexto, a
segunda busca valorizar os conhecimentos construidos situadamente e a reflexdo sobre eles.
No Instituto, ambas parecem ser valorizadas, e tal conclusdo s6 é possivel gragas a
aproximacdo do olhar etnogréfico as acdes dos participantes ao construirem os eventos de

formacéo.

Como sdo as reunides pedagdgicas? Elas apresentam diferentes modos de

organizacdo? Diferentes tdpicos séo abordados?

Vimos que as reunides pedagogicas estdo previstas no calendario das atividades
regulares semanais do Instituto, e que a participacdo dos professores é remunerada e, de
acordo com os dados, constituem momento relevante para a formacdo. Uma reunido
pedagdgica pode ser em grande grupo ou em pequenos grupos. Ambas tratam de questdes
pedagdgicas, mas diferem principalmente em termos do modo como 0s participantes se
engajam, sendo que, na reunido de grande grupo, as orienta¢cdes quanto a elaboracdo de
exercicios, as explicagdes de regras gramaticais e de como ensina-las (através da encenacgéo
da pratica sugerida) e as repostas as perguntas sao acdes levadas a cabo prioritariamente por
um dos participantes, que gerencia 0 cumprimento dos propdsitos de aprender a ensinar
construidos pelo grupo. Nesse sentido, poderiamos dizer que essas reunides assemelham-se
mais ao que é associado, na literatura sobre formacdo de professores, a formacdo inicial de
futuros professores que ainda ndo atuam em sala de aula e a quem sdo apresentados modelos
de como ensinar. Vimos, no entanto, que a contingéncia de os professores estarem em sala de
aula faz com que esses modelos sejam, por um lado, aprender a ensinar da maneira que
historicamente se ensina no Instituto, mas, por outro, aprender a reconhecer as situagdes
problematicas do Instituto e adaptar o modelo para os alunos que ensinam. Nesse sentido,
como ja mencionamos, se torna difusa a distingdo entre o que poderiamos considerar como
uma perspectiva de racionalidade técnica e a racionalidade pratica.

Nas reunides pedagdgicas em pequenos grupos, o foco esta na realizacdo de trabalhos
especificos relacionados a demandas geradas nas praticas pedagogicas em curso no periodo de
observacgdo participante. A troca de livros didaticos, por exemplo, gerou a necessidade de

revisdo dos instrumentos de avaliacdo, criacdo de novos instrumentos de avaliacdo e



137

elaboracdo de materiais didaticos. Neste modelo organizacional de reunido, o gerenciamento
ndo € centrado em um Unico participante, mas pode-se observar o imperativo da experiéncia
exercendo importante papel nas acdes que os participantes desempenham. Reunifes em
pequenos grupos de trabalho sdo momentos propicios para a formacdo de professores no
Instituto, sendo que nelas, 0s participantes que possuem mais experiéncia no topico em pauta,
e que compartilham relatos e explicagdes inspirados em tais experiéncias, podem atuar como
formadores dos outros colegas, menos experientes.

A definicdo do que se trata e como se trata um determinado topico em reunides
pedagdgicas se relaciona com os modos de organizacdo da reunido: em reunibes em grande
grupo foi observada a predominéncia dos tépicos de gramética, os quais sdo planejados (e
propostos com antecedéncia ou apresentados no inicio da reunido), e as reflexdes a respeito
sdo orientadas e gerenciadas predominantemente por um participante; em pequenos grupos, 0s
topicos de gramatica podem surgir, mas topicos como cultura, avaliacdo, a historia das
préticas do Instituto, relatos sobre as vivéncias de ensino também sdo tornados relevantes

pelos participantes.

Os intervalos entre aulas podem ser considerados momentos propicios para a
formacdo de professores? Se sim, como se organizam tais momentos? Onde acontecem?

Quando? Quem participa? Sobre o que tratam?

Os intervalos entre as aulas no Instituto mostraram-se momentos propicios para a
formagdo de professores, especificamente aquela formacdo com base na resolucdo de
problemas emergentes da sala de aula. Nesses encontros, sem planejamento anterior, 0s
participantes mais experientes em algum assunto de sala de aula podem atuar como
formadores de um ou mais colegas.

Os encontros entre intervalos ndo apresentam um modelo a priori de organizagéo,
salvo pelo seu horério, e pela recorréncia dos espagos onde ocorrem. Os minutos que
precedem as aulas das 16 horas e o intervalo entre 17h45 e 18h15 mostram-se produtivos para
as discussdes em torno de topicos relacionados com a atuacdo de um professor, que seréd logo
em seguida ou em futuro proximo. A cozinha, a cantina, a area de servico, a secretaria, a mesa
da participante Iva e eventualmente alguma sala de aula sdo areas frequentemente ocupadas
pelos professores durante os intervalos. Nesses horérios e espagos, os professores que estdo

no Instituto se engajam em eventos de formacdo sobre maneiras de explicar gramatica, como
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avaliar coerentemente, dinamicas de ensino de alguma tarefa ou exercicio do livro didatico,
estratégias de sala de aula.

Essa dindmica de encontros entre os professores para tratar questdes pedagogicas fora da
reunido especifica para tal exerce um papel fundamental na relacdo diaria dos profissionais da
instituicdo, e é considerada por Novoa (1995, 2007) como uma premissa para a formacéao de
professores. Se entendemos que a formacédo parte dos sujeitos, da profissdo e da escola como
equipe, considerar que um intervalo constitua momento relevante para os eventos de formagéo
é coerente. Tal afirmacéo encontra eco em autores como Schlatter e Garcez (2012) e Simdes
et al (2012), que, ao proporem orientacdes sobre o planejamento de projetos pedagdgicos
interdisciplinares na escola, salientam a importancia do convivio cotidiano com os colegas
para a execucgdo exitosa de projetos de aprendizagem. Sendo assim, o registro pelo professor
de discussdes e questionamentos empolgantes para os alunos numa aula quando isto nédo era
previsto e o posterior compartilhamento desse episédio com colegas numa reunido de
planejamento; o relato de sucessos ou dificuldades aos colegas na sala dos professores que, a
partir dos fatos narrados, podem sugerir projetos futuros; a amizade entre colegas que
compartilham experiéncias na hora do cafezinho ou em um almogo, ou no lanche entre um
turno e outro; o desenvolvimento do trabalho conjunto para além da escola que rompa com
posturas individualistas; a manutencdo de meios estruturados de compartilhamento de ideias
como caixa, arquivos ou blogs, todas essas interagdes constituem momentos que podem dar

sustento a vontade de operar transformacdes no ambiente escolar:

Em todas as alternativas enumeradas, destaca-se a presenca do professor que investe
profissional e afetivamente nos alunos e acaba reunindo informagdes em conversas
rapidas durante as aulas ou em conversas de corredor, nas reunides de projetos
especiais ou na aula de reforco. Destaca-se também sua capacidade de mobilizar
colegas para atender aos interesses assim descobertos ou para atender as
necessidades dos alunos que tenham compartilhado suas angustias. (SCHLATTER;
GARCEZ, 2012, p. 22 e SIMOES ET AL, 2012, p. 22)*

Nesta dissertagéo, procurei descrever como o que acontece em diferentes momentos da
vida cotidiana de um professor pode ser relevante para sua formag&o. Assim como pude

observar nas acgdes dos professores no Instituto, os autores reconhecem que na convivéncia

1 A referéncia a este trecho é de dois livros porque ambos fazem parte de uma colecdo (Colegdo Entre N6s) que
retine uma proposta de trabalho interdisciplinar para o ensino fundamental. Os livros de todas as disciplinas que
compdem a colecdo para os anos finais do ensino fundamental apresentam o mesmo capitulo inicial intitulado
“Educacdo para a vida: o que a escola tem a ver com isso?”
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com colegas ha momentos propicios para a formacdo (embora ndo usem este termo) que

possam ocorrer para além de reunides pedagdgicas ou dos cursos de reciclagem e atualizag&o.

O que propomos é inspirado nos fazeres escolares de professores e alunos que
diariamente encontram meios e maneiras de conviver e trabalhar juntos, aprendendo
e ensinando com empenho, nisso encontrando mais satisfagdo do que
descontentamento. (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 15 e SIMOES ET AL, 2012,
p. 15)

A pergunta geral “Como acontece a formagdo de professores de PLA no instituto?”
pode ser entdo respondida com a afirmacdo de que a formacgdo de professores no Instituto
ocorre em eventos de formacdo, eventos que podem ser interpretados como propicios para
aprender a ensinar. Um evento de formacdo possui caracteristicas recorrentes que permitem
identifica-lo como tal. No contexto estudado, nesses eventos 0s participantes tratam de
topicos sobre a sala de aula e se engajam em a¢des conjuntas tais como apresentar modelos e
estratégias de ensino, relatar situacdes vividas em sala de aula, responder perguntas sobre
questdes de sala de aula e oferecer ajuda quando solicitada. As narrativas com base em
interpretacdes de suas experiéncias sdo um recurso reconhecido pelos participantes como
constitutivo dos eventos de formacdo e, além disso, 0s conhecimentos técnicos e praticos se
entrelacam, o que torna o evento de formacdo uma empreitada orientada por uma
racionalidade técnico-pratica.

Outra caracteristica central para o evento de formacdo é o tépico. Vimos que 0s
topicos mais recorrentes nos eventos de formacédo analisados se relacionam diretamente com o
fazer sala de aula, com o cotidiano que um professor vive sendo professor de PLA neste
Instituto. Nesse cotidiano os topicos mais relevantes para as préaticas de sala de aula e que
constituem o foco especifico de ensino em pauta entre 0s participantes sdo estratégias para o
ensino de gramatica, elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e elaboracdo de materiais
didaticos. A emergéncia desses topicos aponta para o fato de que é o oficio de ensinar que
estd na génese do que os participantes buscam aprender, ou seja, 0 que um professor naquele
Instituto deve estar habilitado a fazer. A esse respeito poderia-se perguntar por que os alunos
ndo sdo ou raramente sdo topicalizados nos encontros aqui analisados e nas situagdes
problematicas construidas pelos professores. Praticamente invisiveis nas discussoes, eles por
vezes surgem como uma entidade abstrata e imaginaria (os alunos fazem perguntas para as
quais o professor precisa estar preparado), mas raramente como agentes participantes e
motivadores das situacGes problematicas que geraram os eventos de formacgéo. Nesse sentido,

parece que 0s eventos de formacao observados focalizam prioritariamente as praticas e o fazer
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do professor desde a sua prépria perspectiva. Ao relatarem suas experiéncias, os colegas
compartilham pontos de vista e estratégias que ja usaram ou usariam e que consideram
adequadas nesse contexto, podendo, assim, esses relatos constituirem modelos para o trabalho
a ser feito e para as praticas valorizadas neste Instituto®.

Nesta pesquisa, limitei-me a caracterizacdo dos momentos propicios para aprender a
ensinar, buscando compreender o que esta acontecendo nos encontros entre 0s participantes
(planejados ou nédo) e relacionando o que fazem com o que historicamente vem sendo
construido no Instituto. Nesse sentido, é possivel afirmar que os participantes se organizam
em eventos de formacdo e sabem que certos espacos sdo propicios para sua ocorréncia, além
de que sdo os proprios participantes os atores que iniciam e sustentam tais interacdes, dando
vida aos eventos descritos.

Os eventos analisados também sugerem uma visdo dos participantes sobre ser
professor neste Instituto: o professor € um profissional que conhece as regras gramaticais e
esta preparado para explica-las, elabora tarefas e exercicios especificos para a pratica desses
contetdos em sala de aula, constroi provas coerentes com 0s contedos trabalhados em sala
de aula e langa médo de dinamicas e estratégias de ensino e para lidar com momentos dificeis
(como ndo saber responder uma pergunta de um aluno). Os eventos de formacdo podem ser
vistos assim como momentos propicios para aprender a ser professor neste local de trabalho.
Conforme mencionei no inicio deste trabalho, estudiosos como Schén e Névoa, fundamentais
para a conceituacdo de formacdo de professores que adotei aqui, ndo diferenciam
aprendizagem de formacdo, e usam os termos em algumas situacdes como sinénimos. No
Instituto, a relacdo entre ensinar e aprender a ser professor parece ser bastante estreita, pois,
como vimos, as explicacBes sobre regras e sobre como explica-las, a apresentacdo de modelos
de como ensinar, os relatos do que foi feito sdo motivados por problemas comuns e que
demandam o uso imediato desse conhecimento para seguir adiante no que os participantes
estdo fazendo e no futuro muito préximo e concreto das proximas aulas.

Acredito que este trabalho pode contribuir para os estudos sobre formacdo de
professores na medida em que oferece uma proposta para pesquisar as praticas locais de
formagdo. Os dados analisados sugerem que integrar uma formagdo que focalize
conhecimentos técnicos ao uso desses conhecimentos na pratica de sala de aula parece trazer

oportunidades significativas para aprender o oficio de ser professor. Pensando, por exemplo,

2 Agradeco & professora Luciene Juliano Simdes, que, durante a banca de defesa desta dissertagdo, chamou a
atencdo para as raras mencles ao aluno nas situacBes probleméticas que geraram os eventos de formagdo
observados no Instituto.
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em cursos de graduacdo, poderia se pensar em um modelo que associasse 0 estudo e a
discussao de metodologias de ensino com o convivio sistematico com diferentes realidades de
ensino desde as primeiras etapas da formagdo inicial. Isso ja se observa, por exemplo, em
iniciativas como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e, na
area especifica de PLA, na proposta de formacdo do PPE/UFRGS, que mencionei no inicio
deste trabalho. Entendo como fundamental que a prética e o conhecimento cientifico andem
juntos desde o inicio. O estimulo ao trabalho conjunto e as aliancas pode ser pensado desde a
formacédo inicial como estratégia de trabalho e de formacdo continuada. As orientacdes de
Schlatter e Garcez (2012) e Simdes et al (2012) sinalizam que os eventos de formacédo podem
ser sistematizados pelos participantes e terem ainda mais impacto na instituicdo em que atuam
porque sdo gerados e construidos a partir das situacdes problematicas e demandas da propria
comunidade. Com uma coordenacdo atenta e interessada no que acontece em volta, os eventos
de formacdo em intervalos podem também passar a integrar efetivamente as praticas de
formag&o mais institucionalizadas.

E para a area de formagdo especifica de professores de PLA, este trabalho busca
contribuir com uma analise de uma realidade ainda ndo explorada, a dos centros e institutos
culturais brasileiros no exterior. Ndo obstante a falta de professores com formacéao especifica
nesses contextos, como foi possivel observar neste Instituto, existem praticas de formacéo
cotidianas com as quais os participantes se adéquam, algumas planejadas e remuneradas,
outras construidas historicamente pelos participantes como modos de tornar-se professor
nessa instituicdo. Outros estudos semelhantes seriam bem-vindos para conhecermos como
outros institutos buscam solugdes conjuntas para a formacéao de sua equipe.

Outro estudo que poderia ser desenvolvido a partir deste relatério seria acompanhar os
professores em suas salas de aula, o que néo pude fazer nesta etapa de pesquisa. Como discuti
no capitulo 3, isso fez com que eu optasse por tratar de eventos propicios para aprender a
ensinar. Um estudo mais detalhado sobre o uso em sala de aula dos conhecimentos
topicalizados e tratados pelos professores nos eventos de formacdo poderia aprofundar a
discussdo sobre possiveis relaces entre eventos de formagdo e aprendizagem. Além disso,
entendo que a discussdo sobre a experiéncia dos professores como repertério tornado
relevante nesses eventos merece um tratamento tedrico mais robusto, pois implica em
categorias identitarias que ndo puderam ser aprofundadas aqui.

Como sugestdes de novas pesquisas sobre o tema que aqui levantei, poderia se pensar,
por exemplo, sobre o que vem depois do evento de formacdo, ou seja, como 0s conhecimentos

tornados relevantes nesses eventos sdo mobilizados e atualizados nas dindmicas de sala de
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aula, e também como, em contextos como este, a propria sala de aula podem ser propicios
para aprender a ensinar. Outros questionamentos que podem gerar novas pesquisas tém a ver
com a relagdo entre ser formado na &rea e ndo ser formado para 0 modo de participacdo em
eventos de formacdo. Inicialmente eu pretendia analisar as crencas dos professores nao
formados, o que, por razdes epistemologicas, abandonei. No entanto, um trabalho com o foco
nas identidades poderia trazer novos entendimentos sobre possiveis relaces entre o que
significa ser professor e uma formagdo em licenciatura na area e/ou diferentes oportunidades
de formacdo continuada nas praticas cotidianas.

Finalmente, € importante destacar o valor que um trabalho como este traz para seu
autor. Conforme relatei ao longo da dissertacdo, este é, em certa medida, resultado do trabalho
e convivéncia social por mais de cinco anos com 0s participantes da pesquisa, € 0 processo
gue envolveu concepcao de um pré-projeto de mestrado, 0 ingresso ao curso, 0 convivio com
pesquisadores da area, a volta ao Instituto, e todas as reflex6es que hoje materializam-se no
presente texto, representam preciosas licbes para mim como pesquisador e professor. Como
pesquisador aprendi a olhar para uma realidade com olhos de pesquisa, 0 que representa o
esforco em ndo priorizar apenas a minha visdo, mas procurar entender o ponto de vista dos
participantes, mesmo sendo eu um deles. Como professor, fica a licdo de que nédo se trabalha
sO, de que educar é uma constru¢do conjunta, de muitas cabecas e médos, e aliancas com
colegas de trabalho, na conversinha no corredor, na hora de tomar um cafezinho, séo
momentos de aprender 0 mais genuino sobre sua prépria realidade. Além disso, tentativas de
separar 0 que € aprender do que é ensinar fazem sentido e sdo relevantes para uma discussdo
tedrica que leve a organizacdo dos entendimentos, porém na pratica cotidiana, podem andar
entrelacados em uma dindmica de retroalimentacdo constante de ensinar a aprender a ensinar,

como podemaos ver neste contexto que me fez o professor e o pesquisador que hoje sou.
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Anexo 1: Quadro organizador da observacéao participante:
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Visita Data Total de Horas de | Atividades do Pesquisador Eventos Observados Métodos
Observagéo.

1 31/10/11 45 minutos - Apresentacdo do Projeto para Diretor e | - Exemplo descrito por Sénia como evento emergente de formagao. - Apresentacéo PPT.
Coordenadora pedagégica. - Comentéario de Sénia sobre formagéo de Priscila. - Gravagdo em audio da
- Acordo sobre horarios e dias de apresentacao.
observacao. - Diério de Campo.
- Entrega dos Consentimentos Informados
aos dois participantes.

2 10/02/12 Em torno de 3 horas. - Descoberta de um questionario sobre | - Participantes discutem aspectos relativos a suas identidades, seu trabalho e | - Apresentagdo PPT.
formagao de professores. reconhecimento em uma reunido de apresentagéo de projeto de pesquisa. - Diario de Campo.
- Participacdo nas decisbes sobre - Fotos.
organizagéo do Carnaval.
- Apresentacdo do Projeto aos
participantes (Lucia e Priscila néo
participaram, e somente Edna dos
funcionarios, participou).
- Entrega de Consentimentos Informados.

3 14/02/12 Em torno de duas horas. | - Observagdo participante das rotinas dos | - Bianca relata o sucesso de uma explicacdo gramatical de pronomes obliquos - Notas de campo,

Total de 4 horas no

Instituto.

professores, notas de campo.

- Explicagdo sobre o trabalho de pesquisa
para Priscila e Lucia.

- Conversas informais com os

participantes.

verificada na avaliagéo a Alberto.

- Bianca relata a Jaqueline experiéncia de uso do Novo Avenida Brasil.

- Bianca e Priscila relatam pedidos de ajuda a Lucia enquanto ministraram/
ministram aulas para o Quinto Nivel pela primeira vez, devido a dificuldades com
aspectos de gramatica, especificamente relacionado a perguntas dos alunos.

- Priscila se reiine com Lucia para resolver dividas sobre o Infinitivo pessoal,
enguanto Alberto e Bianca as observam e ocasionalmente participam. Lisiane
entra e também participa.

- Karen e Jaqueline discutem sobre possibilidades de professores para dar Sexto
Nivel.

- Jaqueline relata a apresentag&o de um trabalho de seus alunos de Quinto Nivel
para Karen.
- Karen e Jaqueline discordam sobre politica de reprovacéo de alunos por faltas.

- Caroline resolve divida de acentuagdo com Jaqueline.

Gravagdes em Audio,
Fotos, Diario de campo
e Transcri¢des.
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- Karen e Priscila discutem elaboragdo de uma prova de quarto nivel.

22/02/12 Em torno de 3h. Total: 4h | - Observagdo Participante das rotinas dos | - Bianca pergunta a Alberto sobre o VOLP e explica como e porque o utiliza em | Notas de campo,
30 no Instituto professores. aula. Gravagbes em Audio,
- Conversas Informais. - Lucia recorda Flavia e Karen sobre a determinagdo de Sonia de que cada | Diario de campo e
— = professor deve ler um livro em portugués. Karen ironiza exigéncia. .
- Primeira geracéo de documentos Transcri¢oes.
- Karen, Flavia e Lucia discutem a reformulagdo de provas orais com base no
modelo do Celpe-Bras. As professoras decidem quando fazer, como fazer e
vislumbram algumas implica¢bes do trabalho.
- Flavia explica para Alberto qual era o propésito da conversa e justifica porque é
importante uma prova oral que se pareca com o Celpe-Bras.
- Flavia analisa a situacéo de formagéo de professores no Instituto.
- Karen relata insegurancas sobre seu desempenho como professora e explique
necessitar mais orientacoes.
24/02/12 2h30 - Observacdo participante da reunido | - Sbdnia questiona e repreende Lisiane sobre o cumprimento de uma tarefa: | Notas de campo,

pedagogica e dos trabalhos em grupos.

preencher uma prova com possiveis respostas.

- Sénia pergunta se Lisiane & comecou a ler um livro sobre leitura para aprender a
trabalhar com leitura.

- Sbnia divide os professores em grupos de trabalho para reelaboracéo de provas
e atenta para que Caroline (menos experiente) esteja com Flavia e Karen (mais
experientes)

- Karen tem duvidas na correcao de textos (tarefas do Celpe) e pede orientacédo a
Soénia, SM observa.

- Jaqueline explica como elaborar questdo em prova de primeiro nivel para
Augusto.

- Sonia relata a Alberto as dificuldades com a adogdo do Novo Avenida Brasil esta
trazendo para todos.

- Sbnia ajuda Lisiane a resolver exercicios de lacunas (tudo e todo). (ndo deixar
de ver a pagina 9 do diario)

- Na sala 3, Flavia, Karen e Caroline se renem durante a reunido pedagégica
para separar elementos provocadores do Celpe-Bras para aplicar na Prova Oral
do Instituto.

- Sbnia, Jaqueline, Augusto e Lisiane discutem a relagdo entre uso de artigos
definidos antes de nomes proprios e de possessivos e graus de formalidade/
informalidade/ estilo.

Gravagbes em Audio,
Diario de campo, Fotos

e Transcricoes.
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- Sénia ensina a Lisiane regras de contragfes preposi¢do+artigo com base na
resolugéo de um exercicio.

- Sénia analisa prova elaborada por Augusto, Jaqueline, Stela e Bianca.

- Augusto guestiona publicamente a validade de orientar a elaboragéo de provas a
partir de aspectos gramaticais do livro didatico.

- Karen questiona a organizagéo do trabalho quando o relaciona com a divisdo do
curso por niveis e ligdes do Novo Avenida Brasil.

- Karen me entrega folhas com resumos de trabalhos na area de PLA.

28/02/12 3h, total de 4 horas no | - Observagéo participante das rotinas nos | - Lisiane explica a Caroline como fazer uma prova oral de terceiro Nivel, utilizando | Notas de campo,
. . materiais escritos. ~ P—
Instituto. intervalos. GravagBes em Audio,
- Conversas informais com os | - Caroline e Lisiane me contam sobre sua experiéncia como professora (de inglés, | Diario de campo, Fotos
- Caroline) e académica (Lisiane). i
participantes. e Transcri¢des.
- Priscila resolve duvidas sobre oracdes reduzidas com Lucia na area de servico
- Karen, Bianca, Priscila relata indignacao pelas condic¢des trabalhistas e recebem
apoio de Flavia.
- Karen e Bianca discutem com Alberto questdes relacionadas a formacao,
praticas, relagfes interpessoais no Instituto, durante o intervalo na cantina. Aline e
Lucia também participam.
02/03/12 2h30, total de 3 horas no | - Observacdo participante da reunido | - S6nia informa os professores sobre a venda da casa e todos se engajam em | Notas e campo,

Instituto

pedagogica.

discutir sobre um novo lugar.

- Os professores discutem sobre contratos, previdéncia social e vistos. Priscila €
criticada por Sonia e defendida por Flavia.

- Sénia explica como funcionam as inscri¢cbes e cursos preparatérios para o Celpe
e os professores anotam e fazem perguntas.Sonia enfatiza que Lisiane e Caroline
deve estar atentas para essas informagdes.

- Sonia divide os responsaveis pelo clube de conversacdo, e coloca Caroline e
Lisiane a trabalharem com colegas mais experientes.

- Bianca, Augusto e Stela relatam como foi trabalhar com o Novo Avenida Brasil.
- Sbnia sugere a separacdo de materiais extras.
- Sbnia propde o trabalho em pequenos grupos para selecionar materiais extras.

- Sdnia me explica o que os professores estéo fazendo.

Gravagdes Audio, Fotos,

Diéario de campo.
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- Stela me pede que revise a gramatica das respostas de seu questionario de
formagdo. Flavia e Sonia interferem.

8 07/03/12 2 horas - Observagéo participante da reunido em | - Flavia e Sénia reelaboram material de fonética e a partir disso discutem o uso | Notas de campo, Diario,
grupos de trabalho. da palavra ‘jarro”. Audio, Transcric&o.
- Conversas informais com os | - Priscila, Flavia e Sonia discutem porque diferenciar “p6” e “poeira” na aula.
participantes. - Caroline relaciona o fato de trabalhar com terceiro nivel com a condigao de “café
com leite”.
- Karen, Priscila, Llcia, Caroline e Augusto analisam e selecionam material
didatico para quarto nivel.
- Karen, Priscila, Lucia, Caroline, e Augusto analisam e selecionam material
didatico para quarto nivel.
- Karen, Priscila, Lucia, Caroline, e Augusto discutem aspectos de gramatica em
materiais selecionados e se ajudam mutuamente a resolver duvidas.
- Caroline, Karen, Lucia, Priscila e Augusto discutem participios e mudanca
linguistica.
- Sdnia revisa e avalia o trabalho realizado pelos professores.
- Caroline, Lucia e Karen, Augusto e Priscila me explicam o que significa ser “café
com leite”.
9 12/03/12 2h horas de observagdo, | - Observacao participante das rotinas - Lucia, Stela e Bianca conversam sobre os grupos que estdo iniciando as 16 e as | Notas de campo, Diario,
. 18h15. P
total de 5h30 no Instituto. - Conversas informais com os Audio.
participantes.
10 14/03/12 1h 40 de observacgéo, total | - Observagéo participante das rotinas - Sbnia e amiga discutem duvida lexical de Bianca. Notas, Gravagdo de

de 3h no Instituto

- Conversas informais com os
participantes.

- Bianca relata a Alberto sua experiéncia com o Novo Avenida Brasil,
necessidades de alteragGes nas técnicas e suas percepcdes sobre o trabalho
compartilhado.

- Bianca e Ldcia relatam como é a experiéncia de troca de material didatico

- Bianca e Lucia explicam a Alberto como se decide qual professor da aula para
qual nivel.

- Bianca analisa o perfil de uma professora focalizando o padrao de uso da lingua
e 0 comportamento de uma professora em sala de aula e fora dela.

- Karen expressa duvidas sobre usos de um verbo presente em uma lista
participios.

Audio, Transcrigées,

Diario.
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- Karen fala sobre sua insatisfacdo com Sonia.

11 16/03 2h30 de observacdo da | - Observacdo participante da reunido | - Bianca apresenta as ferramentas utilizadas para se preparar para as aulas de | Notas de Campo, Diario
x . . gramatica. Ao
reunido pedagogica. pedagogica. de campo, Audio,
- Conversas informais com participantes. - Sonia introduz o tépico da reunido: acentuacdo grafica e elaboragdo de um | Transcri¢des, Fotos,
material didatico sobre o tema.
Documentos.
- Sonia relata como trabalha em sala de aula com acentuagédo gréfica e incentiva
outros professores a relatarem experiéncias de ensino com o topico.
- Sonia orienta os professores sobre como aplicar um material didatico sobre
acentuacao e demonstra como os professores podem fazer uso do material e de
explicagfes verbais.
- Sbnia d4 exemplos de como explicar regras de acentuagdo enquanto pede que
os professoras definam o que incluir no material.
- Sdnia demonstra como explica nome dos paises e acentuacédo em nivel inicial.
- Flavia relata trabalho com letra de musica e fonética.
- Sénia faz um ditado com os professores.
- Flavia explica para Caroline como trabalhar com musica “Garota de Ipanema’no
clube de conversagéo.
12 16/03/12 - 2h de observacdo por | - Observagdo participante da preparacao Notas de campo, Diéario
conta do Clube de | parao Clube de Conversacao. de campo, Fotos.
Conversagao. - Conversas Informais.
13 19/03/12 - 1h40 de observacdo | - Observagdo participante das rotinas dos | - Caroline pergunta a Alberto o significado de vocabulario de portugués de | Notas de campo, Diario
. Portugal. Augusto e Lisiane participam. .
participante, de um total | professores. de campo, Transcrigdes,
de 3h30 no Instituto - Conversas informais com os | - Karen e Llcia tm duvidas sobre como ensinar a escrever um texto de | Fotos.
. apresentacdo para uma fundagéo (tarefa do Celpe).
participantes.
14 20/03/12 *Manh&: 6 horas no | - Observagdo Participante das rotinas dos | - Jaqueline relata sua insatisfacdo com a politica salarial do Instituto, que segundo | Notas, Diario, Fotos,
. ela ndo estimula os professores a buscarem aperfeicoamento.
Instituto. professores. Fotos de documentos.
- Conversas informais com  os | - Karen comenta que nao aplicou tarefa do Celpe.
participantes.
-Levantamento de documentos.
15 21/03/12 3 horas - Observagao participante das rotinas dos | - Flavia explica para Bianca como trabalha com possessivos Notas, Diario, Audio,
professores. - Flavia relata trabalho com musica para ensinar possessivos. Transcrigges, Fotos,
- Conversas informais com o0s Documentos.




154

participantes.

- Levantamento de documentos.

16

23/03/12

4 horas.

- Observacdo participante da reuniao
pedagogica.

- Coleta de documentos.

- Visita a um prédio com alguns
professores, onde podera funcionar o

Instituto.

- Sonia apresenta para Flavia e Lisiane os materiais de acentuacdo gréfica,
chamando a atencéo para o materiais de alunos e para os professores.

- Sonia e Flavia discutem regra de uso do acento agudo e circunflexo, enquanto
Lisiane as observa.

- Sonia explica como usar material como professor e material para aluno a Flavia
e Lisiane.

- Sonia explica como usar material como professor e material para aluno a Flavia
e Lisiane, explicitando ordem de aplicacdo em aula./ Flavia questiona a validade
do material por ser muito técnico.

- S6nia da uma aula de acentuagdo aos professores.

- Sonia da a aula de acentuagdo usando quadro e direciona perguntas aos
professores.

- Professores discutem casos de ortoepia. (Sonia promete prova para proxima
semana).

- Sdnia recomenda professores a trabalharem com listas de palavras.
- Sbnia anuncia topico para futuras reuniées: pronomes obliquos.

- Sénia determina que Lisiane trabalhe com Flavia na conversacéo para aprender
a lidar com elementos provocadores do Celpe.

Notas, Diario, Audio,
Transcri¢oes, Fotos,

Documentos.

17

23/03/12

2 horas

- Observacéo participante das rotinas e do

clube de conversagéo.

- Conversa com Lisiane e Flavia.

- No Clube de conversagao, Lisiane observa Flavia, que, em intervalos, explica a
Lisiane como funciona a Parte Oral do Exame Celpe-Bras.

- Lisiane avalia positivamente a pratica da observacéo pra Flavia

- Lisiane comenta com Flavia a impressdo que teve de algumas aulas que
observou.

- Lisiane conta quais forma os aspectos que Ihe pareceram relevantes de observar
durante a conversagéo: o comportamento dos alunos.

- Flavia relata suas expectativas em ter sua aula observada

- Flavia fala sobre o que é importante para ser professor no Instituto./ Lisiane
relata na pedir ajuda aos colegas por se sentir desprezada.

Notas, Fotos, Diario,

Transcri¢des, Entrevista.

18

26/03/12

3 horas

- Observagao participante das rotinas.

- Conversa informal com Karen e Priscila.

- Karen e Priscila, em conversa informal com Alberto, analisam a situacdo de
formagao de professores no Instituto.

Notas, Gravagdo em

audio, Selegdo
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- Levantamento de Documentos.

- Priscila conta a Alberto que Sénia tem sugerido leituras, e me mostra os livros
gue esta lendo.

documental, Fotos,

Diario e Transcrigoes.

19 27/03/12 3 horas -Observagdo participante das rotinas dos | - Stela e Bianca resolvem dlvidas de acentuagéo e pronincia com Alberto. Notas de campo, Diario
participantes. de Campo, Selegdo
documental.
- Conversas informais
- Levantamento de documentos
20 28/03/12 5 horas - Entrevista/ Conversa com Jaqueline - Jaqueline conta sobre o efeito que o questionario aplicado por Sonia causou em | Entrevista semi
suas concepeoes. estruturada/ Conversa.
- Observagéo participante das rotinas dos | - Jaqueline respondendo a minha pergunta, relaciona suas percepgdes sobre as | Notas de Campo,
participantes. percepgdes dos colegas com relagdo ao curso de portugués do Instituto. Gravagdo em Audio,
- Jaqueline relata que o seu material teve impacto nos colegas, que viram a | Fotos, Diario de Campo,
necessidade de se preparar mais nos niveis precedentes ao sexto nivel. .
Transcri¢oes.
- Lacia pede ajuda a Jagueline e marcam uma reuniéo.
- Bianca e Stela analisam uma nova prova para segundo nivel e discutem como
cobrar acentuacéo na prova.
- Bianca pergunta a Alberto sobre como se deve avaliar em uma prova, e ele
explica sua concepg¢éao de avaliacdo de rendimento. Flavia observa.
21 29/03/12 3h30 - Entrevista semiestruturada com Sénia. - Entrevista com Sonia sobre o processo de formagdo dos professores. Temas | Notas, Esguema de
- Conversas informais. abordado§: Autonomia e rf-:tsponsabllldadg _da Coordgnadora pedagdgica em entrevista
contratag6es de professores; Falta de profissionais qualificados no Equador para
a area de PLA; Critérios de Contratagdo; Sobre caracteristicas pessoais como | semiestruturada,
- Observacgo Participante das rotinas dos cntgrlo; Sobre o processo de formagédo no Instltutq; Sobre o Tercelro Nllvel; Sobre Gravagdo em Audio,
a ajuda dos mais experientes aos menos experientes nos intervalos; Sobre as
professores. biografias dos professores; Diario de campo,
Sobre o Modo Subjuntivo como demarcador de territério para ocupagéo dos T .
. ) ) = ranscrigao,
professores mais experientes; O papel do Celpe-Bras no processo de formagao;
O caso de Priscila; O caso de Caroline; O status institucional do Instituto.
22 30/03/12 3h - Observagéo participante da reuni@o | - Na reunido pedagobgica Sonia pede que Lisiane relate como foi dar aula de | Notas, Gravacdo em

pedagogica.

- Visita a um novo local.

acentuacdo. Lisiane é reticente.

- Professoras se engajam na realizagdo de um questionario entregue por Sénia e
no ditado.

- Professoras realizam exercicio de correcdo de palavras usadas popularmente
(cacoepia e ortoepia)

Audio, Fotos, Diario de

campo, Transcrigdes.
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Anexo 2 - Foto 1: Calendario anual de aulas afixado na secretaria do Instituto, 14/02/12
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Anexo 3 — Paginas 80 e 81 do Livro Avenida Brasil 2 (LIMA ET AL, 1992), 14/02/12
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Anexo 4 — Folha de Anotacgdes prova oral de Caroline, 28-02-12 e grade de correcdo Prova
Oral, 28/02/12
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Anexo 5: Consentimento Informado para todos os participantes

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Instituto de Letras ' /
& Prédio Administrativo do Instituto de Letras — Sala 217 /

oy Campus do Vale — UFRGS

u FRGs Av. Bento Gongalves, 9500 — Caixa Postal 15002
91501-970 Porto Alegre, RS

X INSTITUTO
UNIVERSIDADE FEDERAL Telefone 3308-6690 DE LETRAS
DO RIO GRANDE DO SUL DE LETRAS
UFRGS

CIDADE /31 DE OUTUBRO DE 2011

Prezado participante,

Sou aluno do Programa de Pés-Graduacdo em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
no nivel de Mestrado na especialidade Linguistica Aplicada. Para a minha dissertacdo estou realizando pesquisa,
orientada pela Profa. Dra. Margarete Schlatter, sobre formacdo de professores de portugués como lingua
adicional. Para esse trabalho, necessito permanecer por um periodo de até dois meses na instituicdo na qual o
senhor/ a senhora trabalha para a geracdo de dados, com sua devida autorizacéo.

Gostaria de contar com a sua autorizagdo para tomar notas de campo para realizacdo de diério de campo e de
gravacBes em 4udio e video de reunides pedagdgicas e reunides informais dos professores. As observagdes serdo
realizadas, primeiramente, de forma gradual, seguindo-se de acompanhamento diario dos professores da
instituicdo, e os dados gerados serdo usados somente para fins de pesquisa pelo autor do projeto ou por outros
pesquisadores interessados, mediante solicitagdo de nova autorizacdo. Alguns segmentos poderdo ser
oportunamente reproduzidos em apresentacdes e publicacfes académicas. Todas as informagbes sobre suas
identidades serdo mantidas confidenciais através do uso de pseuddnimos. Além disso, os dados ndo serdo
disponibilizados para qualquer propdésito que nao se encaixe nos termos da pesquisa.

Agradeco pela sua colaboracdo e estou a sua disposi¢do em caso de duvidas ou necessidade de esclarecimentos
pelo e-mail ou pelo telefone

Atenciosamente,

Everton Vargas da Costa

LI A DESCRICAO ACIMA E DOU MEU CONSENTIMENTO PARA O USO DAS NOTAS E GRAVACOES
PARA FINS DE PESQUISA CIENTIFICA.

Nome:

Assinatura:

Data:




162



