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“Qualquer objeto do  saber
(incluindo o homem) pode ser
percebido e conhecido como coisa.
Mas o sujeito como tal ndo pode
ser percebido e estudado como
coisa porque, como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode
tornar-se mudo; consequentemente,
0 conhecimento que se tem dele s6
pode ser dialdgico.”

Mikhail Bakhtin






RESUMO

Nesta pesquisa, dispusemo-nos a investigar a formagdo continuada de
Lingua Portuguesa da rede municipal de ensino de Criciima/SC em
parceria com a Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC a
fim de observar se houve apropriacdo dos conhecimentos teoricos e
praticos apresentados nos encontros pelos professores que concluiram a
graduacdo até o ano 2000, havendo reflexdo acerca da sua pratica
educativa. De acordo com o projeto que embasa esse programa, 0S
contetidos abordados devem estar em conformidade com as orientagfes
da Proposta Curricular de Criciima (CRICIUMA, 2008), que preveem a
mudangca de foco do ensino, da metalinguagem gramatical para o estudo
do texto, nas aulas de Lingua Portuguesa (LP). Conforme literatura
sobre o tema, essas discussdes, que se iniciaram por volta dos anos
1980, s obtiveram grande expressdo nas Universidades a partir dos
anos 2000. Portanto, acreditamos que 0s sujeitos da pesquisa nao
deveriam ter adquirido esse conhecimento durante a formacdo inicial,
tornando-se primordial sua aquisicdo na formagdo continuada. Para
embasar teoricamente o estudo, optamos por um referencial que
contemplasse autores que versam sobre a formacdo docente (inicial e
continuada), o professor de LP e os géneros discursivos. Visando a
discussdo a respeito da formacdo docente, elegemos os seguintes
autores: Gasque e Costa (2003), Benevides (2006), Guimarées (2006),
Gatti (2008; 2009), Gatti e Nunes (2009), Pereira (2009;2010), André
(2010), Scheibe (2010), Dresch et al. (2011), Davis et al. (2011),
Eitelven e Fronza (2012). Em relacdo ao professor de lingua materna:
Soares (1987), Geraldi (1999), Marcuschi (2002), Landeira (2006),
Lombardi (2006), Oliveira (2006), Hawad (2009). Por fim, quanto aos
géneros discursivos: Soares (1987), Geraldi (1999), Possenti (2000),
Marcuschi (2002), Bakhtin (2003), Bortoni-Ricardo (2004), Rodrigues
(2004; 2005), Rojo (2005), Bazerman (2006). A metodologia escolhida
privilegia a descricdo explicativa dos eventos e a compreensdo dos
fendmenos, respeitando sua historicidade e o dialogismo entre os
participantes, ou seja, enquadra-se junto a concepgao historico-cultural.
Tendo em vista a especificidade e 0 nimero dos sujeitos escolhidos, este
trabalho foi considerado um estudo de caso. A escolha dos sujeitos foi
feita por meio de um levantamento de perfil, cujo instrumento foi um
guestionario enviado a todas as escolas da rede que ofereciam séries
finais do ensino fundamental em 2011. Dos professores que
responderam o questionario, apenas 07 se enquadraram no perfil e 03
aceitaram participar da pesquisa. Depois, optamos por desenvolver



entrevistas semiestruturadas para atingir o objetivo da pesquisa. Devido
ao pequeno numero de participantes, os resultados sugeriram que a
hipotese da pesquisa € plausivel, os resultados indicaram que
possivelmente os professores apresentam frageis competéncias tedricas,
advindas da formacdo inicial e ndo se apropriam efetivamente dos
conhecimentos proporcionados na formacdo continuada, para a qual
propomos que novos formatos devem ser repensados de modo a agregar
cada vez mais a pesquisa.

Palavras-chave: Formacgdo continuada, Géneros discursivos, Lingua
Portuguesa.



ABSTRACT

In this research, we propose to investigate whether the Portuguese
teachers of municipal schools in Criciima/SC, whose conclusion
graduation occurred before 2000 to observe if there was appropriated the
theoretical and practical knowledge presented in the meetings continued
formation and whether the teachers reflect on their teaching practice,
based on the continued education program offered by the City
Department of Education in partnership with the University of the
Extreme South of Santa Catarina - UNESC from the 2009. According to
the project that supports this program, the contents should be addressed
in accordance with the guidelines of the Curriculum Proposal for
Criciima (CRICIUMA, 2008), which predict the shift in focus of
education, grammatical metalanguage for the study of the text in
Portuguese classes. As the literature about the subject, these discussions,
which began around the year 1980 (dimension of the research), only
achieved great expression in universities (teaching dimension) from the
2009. Therefore, we believe that the subjects of research should not
have acquired this knowledge from the initial formation, making it a
prime acquisition in continued education. Theoretical basis for the
study, we chose a reference that contemplate authors that deal with
teacher formation (initial and continued), teacher of Portuguese
Language and genders of speech, since working with texts presupposes
prior knowledge about the genders. Aiming at the discussion about
teacher education, elected the following authors: Gasque and Costa
(2003), Benevides (2006), Guimaraes (2006), Gatti (2008, 2009, 2010),
Gatti and Nunes (2009), Pereira (2009; 2010 ), André (2010), Scheibe
(2010), Dresch et al. (2011), Davis et al. (2011), and Eitelven Fronza
(2012). In relation to teacher of Native Language: Soares (1987),
Geraldi (1999), Marcuschi (2002), Landeira (2006), Lombardi (2006),
Oliveira (2006), Hawad (2009). Finally, regarding genders: Soares
(1987), Geraldi (1999), Possenti (2000), Christopher (2002), Marcuschi
(2002), Bakhtin (2003), Bortoni-Ricardo (2004), Rodrigues (2004;
2005) Rojo (2005), Bazerman (2006). The chosen methodology favors
the explanatory description of the events and understanding of
phenomena, respecting its historicity and dialogism among participants,
i.e fits with the historical-cultural concepcion. Given the specificity of
the chosen subject, this work was considered a case study. The choice of
subject was made by means of a diagnosis, whose instrument was a
questionnaire sent to all network schools that offered final grades of
elementary school in 2011. Then we decided to develop semi-structured



interviews to achieve the objective of research. Confirming the
hypothesis of the research, the results indicated that teachers in a fragile
theoretical skills, resulting in the initial formation they effectively do not
appropriate the knowledge provided in the continued education, for
which we propose new formats should be rethought in order to add more
and more research.

Keywords: Continued educacion, Discursive Genders, Portuguese
Language.
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1 INTRODUCAO

Em todos os setores da educacgdo, chegou-se ao consenso de que
a formagdo continuada é primordial para um bom desenvolvimento
educacional e para os avangos curriculares. Afinal, proporciona o
aprimoramento profissional que, por conseguinte, acarreta melhorias em
toda escola, seja no processo ensino-aprendizagem, nos profissionais,
nos alunos.

Segundo Gatti (2009), no campo da educagdo 0s avancos
curriculares ocorrem em formacgdes oferecidas pelo Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC) ou por Secretarias de Educagdo em parceria
com Universidades. O programa de formagdo continuada para
professores da rede municipal de educacdo de Criciima, contexto de
investigacdo deste trabalho, segue essa direcdo e possui uma proposta
desenvolvida em parceria com a Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC) e “fundamentada na pesquisa como principio
metodologico de aprendizagem, privilegiando formas reflexivas de
aprender, buscando mediar a teoria com a pratica pedagdgica do
cotidiano escolar™ (p. 3), ponto enfatizado também pela Proposta
Curricular de Criciima/SC. Esse tipo de formacdo, centrada na reflexao,
pressupde a presencga de um professor reflexivo.

Fazendo um aparte, pensemos sobre o conceito de professor
reflexivo® que tem sido discutido amplamente hé, aproximadamente,
duas décadas e, para conseguirmos definir este termo de forma mais
apropriada, precisamos retomar o que entendemos por reflexdo. O
conceito de reflexdo como capacidade inata dos seres humanos ja é
Senso comum, assim como 0 ato de pensar que acontece naturalmente e
nos diferencia dos demais animais. Nesse sentido, consideramos que 0
termo reflexivo esteja associado ao pensamento de John Dewey, fil6sofo
e pedagogo, por defender que a reflexdo é fundamental para o
desenvolvimento profissional do docente e de suas praticas.
Fundamentando-se nas ideias de Dewey, os estudos de Donald Schén
dao forca ao termo professor reflexivo. Em suma, esse profissional deve

! Projeto de Assessoria de Formacdo continuada de Gestores (as) e
professores (as) da rede municipal de educacéo de Criciuma.

2 A discussdo trazida a respeito do professor reflexivo tem base no artigo
‘Professor Reflexivo: génese e implicagdes atuais’ do Grupo Espaco
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, (disponivel em
http://www.ufjf.br/espacoeducacao/files/2009/11/cc05_4.pdf acessado em
21 de agosto de 2013).


http://www.ufjf.br/espacoeducacao/files/2009/11/cc05_4.pdf
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ser capaz de criar, pensar, reviver e até questionar sua pratica docente,
podendo agir sobre ela com autonomia e flexibilidade para construir
novos conhecimento ou reconstruir 0s antigos.

Existem inimeras criticas a concepg¢do de professor reflexivo de
Schon no mundo inteiro em virtude de considerar a reflexdo como forma
individual de pensamento. Sabemos que a reflexdo como meio de
crescimento profissional deve ter carater coletivo. Ndo sé no sentido de
troca de experiéncias entre colegas nos programas de formacao
continuada, mas também por meio da interacdo com todas as pessoas
que cercam seu convivio escolar. E importante ressaltar que a reflexéo
ndo deve se restringir a0 ambiente da formacgdo continuada, a reflexdo
deve ser proposta em todo contexto escolar.

Por fim, nesse tipo de formagdo, as ideias ndo sdo impostas
como verdades absolutas, e o professor ndo é visto como simples
reprodutor de praticas exteriores ao seu contexto. O docente é levado a
pensar sobre a teoria e a pratica e a compartilhar com seus colegas de
modo a ser o formulador/reformulador das suas préprias praticas.

O programa em estudo foi ministrado por professores da
UNESC de acordo com as areas e segmentos da educacgdo basica em
horarios em que os professores cumpriam carga horaria no municipio,
sendo a participagdo de todos obrigatoria.

Além de oferecer a formacdo continuada para os professores de
todos os niveis de educacéo da rede municipal (Educacéo Infantil, Séries
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens e Adultos,
Informética e Libras), o programa pretende um avanco tedrico-didatico
guando prevé a elaboracdo de cadernos pedagdgicos especificos para
cada segmento, embasados nas experiéncias conjuntas e atividades
desenvolvidas durante a formagdo, com intuito de facilitar a préatica
pedag6gica quanto ao cumprimento das orientacbes da Proposta
Curricular de Cricitma (CRICIUMA, 2008). No final de 2012, os
cadernos foram concluidos, mas, at¢ o momento, ndo haviam sido
disponibilizados nas escolas municipais.

A escolha por pesquisar formacdo continuada aconteceu em
virtude de percebermos um forte movimento de insatisfagdo com a
formag&o docente, principalmente, inicial que, segundo observamos, nao
oferece os subsidios tedricos e praticos necessarios a docéncia. Nesse
sentido, a formacdo continuada configura um lugar primordial na
formacéo de professores.

Visando a compreender o contexto acima dado, passamos a
revisdo da literatura sobre formagdo continuada para elaboracdo do
quadro tedrico e deparamo-nos com uma realidade que, de forma geral,
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revela frageis competéncias de natureza teérica e pratica na formacao
inicial dos professores, 0 que acaba gerando uma visdo equivocada de
que a formacdo continuada € um espago compensatorio, com a
finalidade de equalizar essas fragilidades da formacdo inicial, e ndo o
lugar onde o professor tem a oportunidade de se atualizar e aprofundar,
guestionando seus conhecimentos. Portanto, entendemos que desvelar 0s
processos que envolvem a formagdo continuada se faz cada vez mais
necessario.

Para iniciar a compreensdo desses processos, analisamos trés
estudos e suas implicagGes para formacdo continuada: Bem (2007) e
Pereira (2009; 2010). Neles, constatamos que um impasse para 0 bom
desenvolvimento da formagdo continuada de professores € a resisténcia
por parte dos docentes em participar de programas de formagdo
continuada, conforme observaremos nos paragrafos seguintes.

A pesquisa de Bem (2007) analisa o programa de formagéo
continuada de Lingua Portuguesa, proposto pela Secretaria Municipal de
Educacdo Balneario Cambori(, que ocorreu dentro do periodo de
fevereiro de 2001 a outubro de 2003. Os encontros eram mensais, com
duragdo de oito horas cada, totalizando vinte e um encontros. Todos 0s
professores foram convocados a participar (efetivos ou contratados em
carater temporario). O objetivo do projeto era aproximar os educadores
da proposta de ensino exposta nos PCN (BRASIL, 1997). Nessa
pesquisa, Bem (2007, p. 56) verifica que os professores adotam uma
“postura de resisténcia a todo tipo de mudanca proposta pela
Secretaria.” Para a autora, conforme relato dos professores, alguns
fatores interferiram para que eles adotassem uma postura cética em
relacdo & formagdo, causando resisténcia, tais quais: falta de liberdade
junto & direcdo da escola para a promogéo de iniciativas diferenciadas;
inconsisténcia com a escolha dos livros didaticos; falta de condicdes
para reproducdo do material didatico; e, principalmente, vinculo
empregaticio com diversas escolas para obtengéo de renda maior.

Nos estudos de Pereira (2009; 2010), pudemos ver semelhancas
e divergéncias com a pesquisa de Bem (2007) e entre eles. No primeiro,
0 autor aborda a experiéncia acerca de formagdo continuada com
professores de Lingua Portuguesa e Matemdtica das cinco escolas
publicas estaduais mais antigas de Criciima e Ararangud (Santa
Catarina), questionando-os sobre suas compreensGes acerca da
contextualizacdo e criticidade no livro didatico. Nesse caso, a
participacdo foi voluntaria e os encontros realizaram-se na UNESC,
durante o periodo de hora-atividade contida na carga horaria dos sujeitos
da pesquisa, havendo desisténcia de 68,42%. O autor, da mesma forma
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gque Bem (2007), percebeu que o vinculo empregaticio com outras
escolas foi um fator que contribuiu para a falta de participacéo de muitos
docentes. A segunda experiéncia relatada diz respeito a Pesquisa
Formacao, desenvolvida no Colégio de Aplicacdo (CAP) da UNESC,
nos mesmos moldes do programa anterior, diferenciando-se em relagdo
a regularidade e continuidade dos encontros, assim como pelo carater
obrigatério deste Ultimo. Segundo as concluses do autor, a 0 horario
dos encontros e a obrigatoriedade de participacdo contribuiram para que
a segunda pesquisa tivesse maior comprometimento quanto a
participagéo dos sujeitos.

A presenca ou ndo de resisténcia observada nos estudos de
Pereira (2009; 2010) e Bem (2007) também foi verificada na
investigagdo proposta neste trabalho. Assim como em uma das
experiéncias de Pereira (2010) e no programa analisado por Bem (2007),
0 programa de formacdo investigado aqui (Formacgdo de professores de
Criciima) ndo apresentou resisténcia quanto a participacdo fisica dos
professores, uma vez que era obrigatério. Todavia, com base na fala de
sujeitos da nossa pesquisa, talvez tenha sido possivel encontrar outros
tipos de resisténcia, 0s quais serdo discutidos na analise dos dados.

Dada prévia introducdo sobre o que pode cercar 0os programas
de formag&o continuada, o objeto de estudo deste trabalho é o processo
de reflexdo e aprendizagem de conhecimentos pelos professores de
Lingua Portuguesa graduados até o ano 2000 na formacéo continuada da
rede municipal de Criciima em parceria com a UNESC.

Perante 0 exposto e com o objetivo de compreender esse
processo no caso especifico de uma experiéncia de formacgédo continuada
centrada na reflexdo, inovacdo e géneros discursivos, suscitamos a
seguinte pergunta: os professores cuja conclusdo da graduacdo ocorreu
antes do ano 2000 se apropriaram dos conhecimentos tedricos e praticos
apresentados nos encontros de formagdo continuada e conseguiram
refletir acerca da sua préatica didatica?

A fim de responder a essa indagacdo, desdobraram-se as
seguintes perguntas:

1. Os professores apresentam frageis competéncias tedricas e
praticas?

2. O formato quanto a regularidade dos encontros pode depor
contra a efetividade da formagéo?

3. A resisténcia por parte dos professores em participar da
formacdo é um fator a ser trabalhado?
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Com base na literatura sobre o tema do estudo, levantamos a
seguinte hipotese geral: durante a formacéo inicial dos professores de
LP graduados até o ano 2000, ndo houve debate significativo acerca da
importancia do trabalho com textos e, por conseguinte, com géneros
discursivos, nas aulas de Lingua Portuguesa, ocasionando a necessidade
de apropriacdo de conhecimentos tedricos acerca desse tema na
formacéo continuada.

Afinal, “a preocupacdo em pesquisar, estudar, descrever, explicar
e ensinar diferentes géneros textuais, embora esparsa no inicio da
década de 1990 no Brasil, tem se expandido pelo pais inteiro”
(MEURER, 2002, p. 17). Essa afirmacdo do autor revela como a
academia em nivel de Pos-Graduacdo estava se comportando na década
de 1990. Portanto, distante ainda da formacéo inicial.

A expansdo mencionada pelo autor “¢ ilustrada pela presenca
frequente do conceito de género em resumos de comunicagdes,
simpdsios e painéis publicados em congressos recentes, tais como
CBLA (1998), GELNE (1999) e IMPLA(1999).” A medida que
avancamos sobre questbes teoricas e praticas nessa area de pesquisa e
ensino da linguagem, novos desafios se apresentam. Entre esses, merece
atencdo a questdo de como lidar com o texto em si e com sua relacéo
com o contexto onde ocorre (MEURER, 2002, p.17-18).

1.1 ESBOCO DO PERCURSO METODOLOGICO

Com vistas a responder as questbes levantadas para a
compreensdo do objeto investigado, optamos por uma metodologia que
eleja a descricdo explicativa dos eventos observados, priorizando a
compreensdo dos fendmenos com respeito a sua historicidade, ao
dialogismo entre o0s sujeitos envolvidos e apresentando descritivamente
0 processo metodolégico, enquadrando-se, enfim, junto & concepcéo
histdrico-cultural (FREITAS, 2002).

A pesquisa na abordagem historico-cultural pressupfe a
utilizacdo de instrumentos que privilegiem a interacdo dial6gica entre os
participantes da pesquisa, dentre eles o entrevistador, 0s sujeitos, assim
como 0s autores com quem ambos dialogam, ao mencionarem-nos ou ao
se apropriarem de suas falas no momento da interagdo. Essa necessidade
de interagir é o principio bésico da alteridade bakhtiniana, em que todo
homem social interage e interdepende do Outro. Ou seja, “a relagdo
dialégica tem uma amplitude maior que a fala dialégica numa acepcéo
estrita. Mesmo em produgdes verbais profundamente monolégicas,
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observa-se sempre uma relacdo dialdgica.” (BAKHTIN, 2003, p. 357),
como, por exemplo, na leitura de um livro.

Portanto, neste trabalho, entendemos o dialogismo como fruto
do dialogo existente entre o interlocutor e o receptor, mesmo que este
ndo seja real, mas uma representacdo do grupo social ao qual o falante
pertence, pois exige um ato comunicativo que prevé a compreensdo
do(s) participante(s).

Além disso, conforme a concepcdo bakhtiana, no didlogo, os
envolvidos assumem postura responsiva ativa, caracterizada pelo
concordar, discordar e até pelo silenciar dos interlocutores. Afinal, a
compreensdo ¢ dialogica e “aquele que pratica o ato de compreensdao
(também no caso do pesquisador) passa a ser participante do dialogo,
ainda que seja num nivel especifico (que depende da orientacdo da
compreensdo ou da pesquisa)” (BAKHTIN, 2003, p. 357).

Segundo Bakhtin (2003, p. 414), a transformacgdo € evidente,
visto que, “ndo ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima, e ndo ha
limites para o contexto dialdgico (este se perde num passado ilimitado e
num futuro ilimitado).” Enfim, o didlogo nunca se encerra, ele vive em
constante mutacdo. Contudo, isso ndo impede que os dialogos antigos
sejam rememorados e renovados.

Ao contrario da forma monoldgica como o conhecimento é
concebido nas ciéncias exatas, em que o0 pesquisador apenas contempla
seu objeto de estudo e fala sobre ele, na pesquisa qualitativa de
abordagem historico-cultural, o pesquisador interage com seu objeto,
gue é um sujeito com voz, ativo, e estabelece um didlogo com ele
(FREITAS, 2002).

Dessa forma, a pesquisa € idealizada como ambiente
interacional entre sujeitos, isto é, 0 objeto passa a ser sujeito e, nesse
movimento, tem-se uma perspectiva dialdgica, afinal “o homem nao
pode ser apenas objeto de uma explicacdo, produto de uma sé
consciéncia, de um so sujeito, mas deve ser também compreendido,
processo esse que supde duas consciéncias, dois sujeitos, [...]”
(FREITAS, 2002, p.24). Portanto, a atitude de pesquisa deve estar
pautada “no respeito entre sujeitos que se defrontam, no desafio muiituo
nunca totalmente devassavel, na relevancia do cuidado em termos de
procedimento relacional, na possibilidade de colaboracdo e
desencontro.” (DEMO, 2006, p. 38), levando em consideracdo as
intersubjetividades em cena.

E valido mencionar que o percurso metodoldgico foi elaborado
tendo-se em vista que esta pesquisa se caracteriza como o estudo de caso
das professoras de Lingua Portuguesa graduadas até o ano 2000 e que
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participam da formacdo continuada em questdo, devido ao pequeno
numero de participantes (trés).

1.2 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Os capitulos do desenvolvimento da dissertagdo foram
organizados de forma que se contemplassem todos os aspectos da
pesquisa e de acordo com a revisdo da literatura relacionada. Os autores
selecionados foram escolhidos em virtude de suas contribuigdes para o
desenvolvimento deste trabalho conforme listamos abaixo:

a) Formagdo docente: Benevides (2006), Guimardes (2006), Gatti
(2009), Pereira (2009), André (2010), Scheibe (2010), Dresch et
al. (2011);

b) Criacdo das Universidades no Brasil: Paula (2002), Fialho e
Fideles (2008), Paula (2009).

¢) Formagcdo inicial em Letras: Gatti e Nunes (2009), Gatti (2009;
2010), Pereira (2009);

d) Professor de lingua materna: Soares (1987), Geraldi (1999),
Marcuschi (2002), Landeira (2006), Lombardi (2006), Oliveira
(2006), Hawad (2009);

e) Formagdo Continuada em Letras: Gasque e Costa (2003), Gatti
(2008, 2009), Pereira (2009) Davis et al. (2011), Eitelven e
Fronza (2012);

f) Géneros Discursivos: Soares (1987), Geraldi (1999), Possenti
(2000), Marcuschi (2002), Bakhtin (2003), Bortoni-Ricardo
(2004), Rodrigues (2004; 2005), Rojo (2005), Bazerman
(2006).

Outrossim, utilizar-se-4 a PCC (CRICIUMA, 2008), pois, além
de ser uma diretriz municipal para o ensino resultante de uma politica
publica, preconiza a concepcdo de lingua e linguagem interacionista,
colocando em perspectiva a predominancia do trabalho textual e,
consequentemente, com géneros discursivos. Da mesma forma, outros
documentos oficiais sdo trazidos para a discussdo, tais quais oS
Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa (BRASIL,
1997), Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CATARINA,
1998) e Orientagdes para 0 Ensino Médio: Linguagem, cddigos e suas
tecnologias (BRASIL, 2006).

Junto & fundamentacdo tedrica, com intuito de subsidiar a
andlise de dados e se atingir o objetivo da pesquisa, discorreremos, em
um primeiro momento, sobre a formagdo docente — inicial e continuada
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— com énfase no curso de Letras e nos professores de LP. Depois,
traremos discussdo a respeito dos géneros discursivos, principalmente,
sobre 0 estudo com base nos géneros; e, por fim, encaminharemos
reflexdo acerca da modelizacdo didatica, com base na Proposta
Curricular de Criciuma.

Em relacdo a metodologia, descrever-se-& 0 percurso
metodoldgico, perpassando pela escolha dos instrumentos, formulagdo
das perguntas, perfil dos sujeitos participantes, coleta e analise de dados,
sempre focalizando o aspecto dialégico da pesquisa e respeitando a
intrinseca relacéo entre os postulados tedricos e a metodologia.

No que se refere ao estudo de caso, utilizaram-se dois
instrumentos de pesquisa: questionarios para fazer um levantamento dos
sujeitos; e entrevistas semiestruturadas. A descricdo de ambos e a
justificativa de sua escolha serdo abordados na se¢do de Metodologia
deste trabalho.

Por fim, com base na revisdo da literatura, refletiremos sobre o
resultado da analise dos dados, buscando tecer algumas consideragdes.
A priori, apresentaremos, de forma resumida o Projeto de Assessoria de
Formacdo Continuada de Gestores (as) e Professores (as) da Rede
Municipal de Educacdo de Criciima e a Proposta Curricular da Rede
Municipal de Cricidma: Curriculo para a diversidade: sentidos e
praticas, pois ambos subsidiardo a analise. Depois, esporemos os dados
colhidos nas entrevistas, analisando-os com base no referencial teérico e
respeitando a metodologia para que possamos fazer a discussdo dos
resultados. Por fim, falaremos brevemente sobre os Cadernos
Pedagogicos.
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2 FORMAGAO DOCENTE

E evidente que, em todas as areas do conhecimento, a
continuidade da formagdo profissional é muito importante para o
acompanhamento das transformacGes nos campos social, cultural,
politico e econémico e, em consequéncia, para ingresso e permanéncia
no mercado de trabalho. Na esfera educacional, essa questdo &
primordial, visto que, além dos motivos supracitados, pode ser um
instrumento importantissimo na validacdo dos objetivos do ensino a
serem alcancados em uma sociedade em constante mudanca,
especialmente, em se tratando de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, que deve promover praticas de linguagem associadas a um
tratamento didatico que acompanhe as modificagdes sociais no seu
entorno, dai processos de ensino-aprendizagem, com intuito de oferecer
aos alunos uma educacgéo que os introduza as praticas sociais, para as
quais sdo necessarias ressignifica-las sempre no contexto do ensino-
aprendizagem.

No caso dos professores, essa continuidade é chamada de
formacdo docente. Para os fins deste trabalho, formacdo docente é
“aquela que permite ao professor perceber e compreender, critica e
globalmente, a sua pratica no confronto com o contexto micro e
macropolitico da escola.” (PEREIRA, 2009, p. 1) Ou seja, o professor
descobre, por meio da reflexdo, a melhor aplicacdo de sua pratica,
levando em consideragdo o contexto e condicGes relacionados & escola.

Outrossim, Pereira (2009) enfatiza que a formacdo deve
proporcionar ao docente a capacidade critica e reflexiva de
autoavaliacdo em todos 0s contextos em que ocorrer sua pratica. No
mesmo sentido, Benevides (2006, p. 2) defende “o desenvolvimento de
praticas mais reflexivas que possam provocar uma mudanca qualitativa
na formacdo do profissional de Letras e, consequentemente, na futura
pratica desse profissional”. Enfim, a formacdo deve se dar por meio da
pratica reflexiva com intuito de consolidar a autonomia profissional dos
professores.

De acordo com Gatti (2009), as preocupacOes acerca da
formag&o docente ndo sdo recentes, e Guimardes (2006) acrescenta que
trés momentos contribuiram para 0 aumento das discussGes a respeito da
formagdo docente. O primeiro, entre as décadas de 1970 e 1980, foi
assinalado pela imensa insatisfacdo quanto a formacéao dos professores e
a qualidade da educacédo, a falta de disseminacdo dos resultados de
pesquisa sobre o fracasso escolar e a auséncia de correlagdo entre a
teoria dos cursos de formacdo e a préatica educacional. No segundo
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momento, década de 1990, quando se confirmava a énfase na formagéo
docente, a pesquisa se torna um principio educativo, visando a reflexao
sobre o proprio trabalho docente. Por fim, o terceiro momento, inicio
deste século, que privilegia a construcdo de identidade do professor,
valorizando sua a¢do e contribuindo para a reconstrucdo das formas de
investigagdo da formacdo docente.

Segundo André (2010, p. 176-177), foi justamente neste Ultimo
periodo que as pesquisas sobre formacdo docente ganharam expressao,
entretanto, apontavam para um objeto de estudo ainda com
conhecimentos incompletos e fragmentarios. Isto é, “ndo tratam
realmente do desenvolvimento do profissional como um processo de
aprendizagem da docéncia ao longo da vida.”

A autora ainda afirma que essas pesquisas contribuem
extensivamente para o reconhecimento social da educacéo, explicitando
a importancia do trabalho docente e de sua formacdo. Isso pode ser
observado nos discursos de politicos, administradores e investigadores,
gue conferem a exceléncia da formacao docente o carater imprescindivel
para a qualidade educacional.

Conforme Gatti (2009), para se conseguir, realmente, uma
melhora no quadro educativo do Brasil, é necessario considerar os
seguintes pressupostos: 1. Que o fato educacional é cultural; 2. Que o
papel do professor é absolutamente central; 3. Que o nlcleo do processo
é a formacdo do aluno; 4. Que é preciso considerar a heterogeneidade
cultural e social de professores e alunos; e 5. Que as praticas educativas
institucionalizadas determinam em grande parte a formagdo de
professores e, na sequéncia, de seus alunos. Como se pode perceber, em
todo processo educacional, o aluno e o professor figuram lugar de
destaque e seus antecedentes sociais e culturais devem ser levados em
consideracdo. Além disso, deve-se ter consciéncia de que a formacdo do
professor e, por conseguinte, do aluno é influenciada pelas préaticas
educativas vigentes, assim como pelo modelo de sociedade em que
vivemos, uma vez que a relacdo entre a escola e a sociedade é dialégica:
as acOes sociais interferem no ambiente escolar, a0 mesmo tempo que
este interfere na sociedade.

Dessa forma, € preciso que se comece a repensar politicas
publicas que revisem os curriculos escolares e a formacdo dos
professores, pois, com base nas evidentes diferengas socioculturais, a
escola assumiu o papel, na sociedade, de “priorizar o dominio de certas
habilidades a ela relacionadas e, os que ndo tém os conhecimentos que
as redes valorizam, ficam totalmente excluidos.” (GATTI, 2009, p. 93).
Do mesmo modo, pode-se observar a ocorréncia desse fendbmeno no
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ensino de Lingua Portuguesa: enquanto a lingua padrdo é altamente
privilegiada na escola ao ponto de suas regras ganharem o status de
representarem a prépria lingua portuguesa, as demais variedades
linguisticas sdo estigmatizadas, e isso também se reflete na sociedade.

Conforme Scheibe (2010), as politicas publicas sobre formacgéo
docente devem ser pautadas no principio do direito de todos a educacéo,
com objetivo de suprir as necessidades de escolarizagdo, tanto com a
expansdo dos cursos de licenciatura quanto com a valorizacdo do
trabalho dos professores e das condi¢des da escola.

Contudo, apesar das vastas discussdes, a realidade escolar
reflete um quadro bem diferente daquele proposto pela legislacdo e
pelos documentos oficiais norteadores dos sistemas educacionais
brasileiros: a insuficiéncia tedrico-metodoldgica dos cursos de
licenciatura; ou seja, as universidades nao fornecem aos académicos
nem uma base teorica sélida, nem atividades praticas satisfatorias para a
docéncia (GATTI, 2009). Conforme Uggioni (2012), esse
distanciamento entre teoria e pratica tem como consequéncia o
descontentamento dos professores em relacdo aos conhecimentos
oferecidos na formacéo inicial.

Nesse sentindo, Gatti (2009, p. 95) afirma que “reverter um
quadro de formagdo inadequada ndo é processo para um dia ou alguns
meses, mas para décadas”. Enfim, ¢ um trabalho demorado, arduo, mas
gue merece muita atencdo. E essa revisdo se faz necessaria, pois 0s
curriculos dos Cursos de Letras, por exemplo, segundo Oliveira (2003),
citado por Benevides (2006, p. 4), fundamentam-se em contetidos que
concebem a lingua prioritariamente em seu aspecto estrutural e
normativo, ndo oferecendo uma boa base de conhecimentos tedricos e
praticos, além de relegar o seu aspecto dialdgico, que pressupde
interacdo.

Benevides (2006) ainda ressalta que, no caso do professor de
lingua materna, o cerne da graduagdo estd em formar profissionais
capazes de refletir sobre seu papel de leitor e produtor de textos. Além
disso, a autora defende, ancorada em Oliveira (2003), que o ensino de
lingua deve ocorrer como pratica discursiva, levando-se em
consideracdo sua natureza social, sem relegar a gramética. Enfim, a
lingua precisa ser entendida em toda sua complexidade.

No entanto, essa tomada de consciéncia ndo é simples, uma vez
que, segundo Dresch et al.(2011), em pesquisa realizada com
académicos do Curso de Letras da Universidade Federal do Pampa —
Campus de Bagé, os futuros professores consideram que o problema da
leitura na Universidade tem origem nas atividades de leitura da
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educacdo basica, insuficientes para subsidia-los durante a formacdo
inicial. Dessa forma, as atividades relacionadas a leitura durante todo
percurso educacional dos alunos ndo proporcionam de fato uma
compreensdo do que é lido, uma vez que, geralmente, sdo propostos
exercicios que solicitem apenas a decodificagdo das letras e uma
interpretacdo superficial dos contetidos.

Com base nos estudos apresentados, de maneira geral, nédo
houve grandes propostas de mudancgas da formacdo inicial. Todavia,
Scheibe (2010) explicita algumas agdes direcionadas a formacéo
docente, coordenadas pelo governo federal, principalmente, aquelas que
se encontram no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE/2007),
como, por exemplo, a Universidade Aberta do Brasil (UAB)?, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), o
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Baésica
(PARFOR)®, entre outros.

Tendo em vista que esses programas sdo vinculados a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), ¢ evidente que a agdo norteadora do PDE foi a articulagdo
entre a CAPES e a formacdo de professores para a educacéo basica. Ou
seja, apds a modificacdo de suas competéncias pela Lei 11.502, de 11 de

% “O programa busca ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educacdo superior, por meio da educacdo a distancia. A prioridade é
oferecer formacdo inicial a professores em efetivo exercicio na educagdo
bésica publica, porém ainda sem graduagdo, além de formacgdo continuada
aqueles ja graduados.” (http://portal.mec.gov.br, acessado 02 de maio de
2012).

* O programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos
presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando
graduados, comprometam-se com o exercicio do magistério na rede publica.
(http://portal.mec.gov.br, acessado 02 de maio de 2012).

® O PARFOR PRESENCIAL é um programa nacional implantado pela
CAPES em regime de colaboracdo com as Secretarias de Educacdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com as Instituicbes de
Ensino Superior (IES), com objetivo de garantir que os professores em
exercicio na rede publica de educacédo basica obtenham a formagdo exigida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, por meio
da implantacdo de turmas especiais, exclusivas para os professores em
exercicio. (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor, acessado em
13 de junho de 2012).
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julho de 2007, a CAPES passou a ser “a agéncia reguladora da formagao
de professores no pais com a incumbéncia de ensejar uma maior
organicidade entre as politicas, acdes e programas governamentais a
respeito da formag@o e profissionalizagdo dos professores.” (SCHEIBE,
2010, p. 103). Frente a insuficiéncia da formacéo inicial, é na formag&o
continuada que os professores “tentam encontrar novos caminhos e mais
fundamentos e meios para o seu desempenho profissional” (GATTI,
2009, p. 96).

Segundo Pereira (2009), a forma¢do continuada deve permitir
ao professor, desde que este possua uma base tedrica solida e critica,
perceber sua propria pratica, critica-la e, entdo, reestrutura-la,
considerando todos 0s contextos nos quais se insere e as condi¢des a que
estd submetido dentro do ambiente escolar. Destarte, a formacéo
continuada precisa ser entendida como um ambiente em que o professor
consiga aliar os conhecimentos adquiridos na formacdo inicial, na
continuada e em sua vivéncia profissional. Enfim, a formacéo
continuada deve ter caréater de continuidade.

Portanto, é muito importante observar a histdria da criacdo das
universidades do Brasil, mesmo que de modo sucinto, principalmente,
no tocante as Faculdades de Letras, pois configuram parte da formacgéo
inicial dos professores de Lingua Portuguesa.

2.1 BREVE RELATO DA HISTORIA DA CRIACAO DAS
UNIVERSIDADES BRASILEIRAS: FOCALIZANDO O CURSO DE
LETRAS

A partir da primeira metade do século XIX, difundiram-se pelo
mundo dois modelos bésicos universitarios: o alemao e o francés ou
napolednico, cujos fundamentos tiveram grande influéncia na concep¢éo
e estruturacdo do sistema universitario brasileiro (PAULA, 2009). O
padrdo francés se apresentava sob a forma de escolas profissionalizantes
isoladas, nas quais eram dissociados 0 ensino e a pesquisa. Havia grande
centralizacdo por parte do Estado, enquanto que o alemdo preconizava
as atividades de pesquisa como uma das principais finalidades da
universidade. Para Paula (2009), em relacdo a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, o sistema alemédo a concebia como 6rgéo universitario
por exceléncia, uma vez que tinha como papel integrar todas as
atividades a pesquisa. No modelo napolednico, ao contrario, figurava
posicdo inferior a das escolas especializadas, fator reconhecido pela
diferenca de custos e duragdo dos cursos, da proveniéncia dos estudantes
(classes sociais), dos salarios dos professores.
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De acordo com Fialho e Fideles (2008), o sistema universitario
brasileiro foi implantado tardiamente, somente trés séculos apds a
chegada dos portugueses as terras tupiniquins. Nesse sentido, as
primeiras universidades brasileiras foram: Universidade do Paran,
criada em 1912 pela Lei Estadual n.° 1.284; Universidade do Rio de
Janeiro, primeira Universidade estabelecida por Decreto Federal
(Decreto n.° 14.343, de 7 de setembro de 1920); e Universidade de
Minas Gerais, instituida em 1927. Vale lembrar, que todas elas foram
fruto, basicamente, da agregacdo das Faculdades de Direito, de
Medicina e Engenharias.

Ainda, segundo as autoras, apenas apds a Revolugdo de 1930,
com a criagdo do Ministério da Educacédo e Saude Publica, instaurou-se
uma reforma educacional (Reforma de 1931), a qual buscava reorientar
a situacdo da educacdo no Brasil. Dessa forma, elaborou-se o Estatuto
das Universidades Brasileiras, que instituiu o regime universitario
brasileiro e previu uma formag&o sistematizada para os professores.

O Estatuto surgiu como fonte para a organizagdo das
Universidades, mas aquelas existentes nao se adequaram imediatamente
aos novos padrbes, motivo pelo qual a Universidade de S&o Paulo
(USP), instituida em 25 de janeiro de 1934, foi a primeira a seguir as
orientagBes do Estatuto das Universidades Brasileiras, inovando com a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que era, segundo o modelo
alemdo de sistema universitirio, “entendida como coracdo da
universidade, como centro integrador e catalisador da ideia de
universidade, responsavel pela ciéncia livre e desinteressada” (PAULA,
2009, p. 73), além de “6rgdo fundamental para constitui¢do da
nacionalidade” (PAULA, 2002, p. 149).

As caracteristicas apresentadas, assim como a preocupagdo com
a formacdo geral e humanista, ao contrario da formagdo unicamente
profissional; a valorizacdo da pesquisa como elemento intermediario
entre o ensino e a investigacao cientifica; a concepcéo idealista, liberal e
elitista de universidade, entre outras, aproximam a USP do modelo
alemdo (PAULA, 2002). Nesse momento histérico, da mesma forma
gue a Universidade de Séo Paulo, a Universidade do Rio de Janeiro
(URJ) — atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — também
era muito expressiva. Todavia, seguia o padrdo francés, ou seja,
privilegiava 0s cursos profissionalizantes e mantinha uma relacdo
estreita com o Estado (PAULA, 2009).

Contudo, vale ressaltar que, mesmo a USP sofrendo maiores
influéncias do modelo alemé&o e a URJ do francés, ndo significou que
elas tenham sido estruturadas fiel e isoladamente sob as perspectivas
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desses padrdes, inclusive porque, tanto na Franca quanto na Alemanha,
houve aplicacfes de ambos os modelos (PAULA, 2002). Além disso, as
duas vertentes possuiam a preocupacdo com a constituicdo da
nacionalidade em comum, sendo que, na francesa, sob uma perspectiva
pragmatica e, no alemdo, por meio de uma concepc¢do idealista e
académica.

Fialho e Fideles (2008) observam que, no periodo em que foram
instauradas as primeiras faculdades de Letras no Brasil, os professores
que lecionavam linguas e literatura nas escolas secundarias adquiriam 0s
conhecimentos linguisticos e literarios de forma ndo-sistematizada, no
sentido institucional da palavra, ou seja, “sua formacdo linguistica e
literaria era autodidata.” Nesse sentido, para lecionar nas universidades
pioneiras em relagdo ao curso de Letras, eram convidados estudiosos do
exterior. Corroborando com a ideia posta, Paula (2002) destaca que, em
1934, foi o Professor de Sociologia George Dumas, da Universidade
Sorbonne (Paris), o responsavel por enviar professores de varias
universidades francesas com intuito de preencher as vagas do corpo
docente da USP.

Nesse periodo inicial, houve uma uniformidade em relagdo aos
cursos de bacharelado de todas as &reas do conhecimento — trés anos
letivos, enquanto que, para se conseguir a Licenciatura, titulagdo
necessaria a docéncia, era preciso fazer um ano a mais de “Didatica”
(FIALHO; FIDELES, 2008).

Além das universidades ja mencionadas, outras Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras tiveram grande expressdo no pais como a
faculdade da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP),
fundada em 1946, que entrou para o cenario educacional brasileiro por
ter colaborado “para o desenvolvimento do ensino e para a formagdo de
professores em nosso pais”, além de incentivar a pesquisa. Outro
exemplo é a Universidade de Porto Alegre, criada em 1934, passando a
ser chamada, em 1947, de Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) (FIALHO; FIDELES, 2008).

Conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)®, apés a criacdo das
Universidades Federais de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Rio Grande do
Sul, entre outras, na década de 30, por volta de 1960, houve nova onda
de criagdo de universidades publicas, periodo em que a criagdo da UFSC
foi legalizada (Lei n° 3.849, de 18 de dezembro de 1960). A exemplo

®Disponivel em: http://pdi.paginas.ufsc.br/2009/10/28/breve-historico-da-
ufsc/ (acessado em 14 de junho de 2012)


http://pdi.paginas.ufsc.br/2009/10/28/breve-historico-da-ufsc/
http://pdi.paginas.ufsc.br/2009/10/28/breve-historico-da-ufsc/
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das outras universidades federais, a UFSC foi fruto da unificacdo de
faculdades isoladas como a de Direito, Ciéncias Econémicas, Farmacia,
Odontologia, Filosofia, Servico Social, Medicina e Engenharia
Industrial.

Inicialmente, o projeto era de criacdo de uma universidade
estadual, cuja efetivacdo aconteceu em 1965 sob o nome de
Universidade para o Desenvolvimento do Estado de Santa de Catarina
(UDESC), hoje Universidade do Estado de Santa Catarina, sediada na
Capital do Estado, Florianépolis. Nesse mesmo ano, a UFSC recebeu a
denominac&o de federal e, ap6s a reforma universitaria de 1969 (Decreto
64.824, de 15 de julho), mais especificamente em 1970, constituiu o
Centro de Estudos Basicos. Em 1976, esse centro foi desmembrado em
areas e criou-se 0 Centro de Comunicacdo e Expressdo (CCE), ao qual
pertence o Curso de Letras, cuja criacdo se deu pelo Decreto 36.658/54 e
o reconhecimento pelo Decreto Federal 46.266/59 (Projeto Pedagdgico
do Curso de graduacdo em Letras Lingua Portuguesa e Literaturas de
Lingua Portuguesa’).

De acordo com o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI®), a
Rede Federal de Educacdo Superior comegou a expansdo em 2003, por
meio da interiorizacdo das universidades federais. A partir desse
momento, “o numero de municipios atendidos pelas universidades
passou de 114 em 2003 para 237 até o final de 2011”°. Em Santa
Catarina, quatro municipios receberam novos campi da UFSC:
Ararangua, Curitibanos, Joinville e Chapecé™. Vale ressaltar, que o
REUNI, além de promover a expansdo das Universidades Federais,
também proporciona a expansado dos Institutos Federais.

Feitas as discussdes sobre as faculdades de letras desde o inicio
da instituicdo do regime universitario no pais, é valido mencionar como
0 processo ocorreu no municipio de Criciima, onde a pesquisa foi
aplicada. Com base no histérico da Universidade do Extremo Sul

" Disponivel em: http://vernaculas.paginas.ufsc.br/files/2012/06/ (acessado
em 02 de marco de 2013).

®Disponivel em: http://reuni.mec.gov.br/index.php (acessado em 02 de
margo de 2013).

° Disponivel em: http://reuni.mec.gov.br/index.php (acessado em 02 de
marco de 2013).

19 Disponivel em: http://painel.mec.gov.br/academico/mapa (acessado em
02 de marco de 2013).


http://vernaculas.paginas.ufsc.br/files/2012/06/Projeto-Pedago%CC%81gico-do-CLP.pdf
http://reuni.mec.gov.br/index.php
http://reuni.mec.gov.br/index.php
http://painel.mec.gov.br/academico/mapa
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Catarinense (UNESC)", a Fundacéo Educacional de Criciima (FUCRI)
foi criada em 1968, pela Lei n° 697, de 22 de junho com cursos voltados
ao magistério e, em 1997, a FUCRI transforma-se em UNESC, ficando
apenas como sua mantenedora.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras da
UNESC™, de agosto de 2010, o referido curso foi criado vinte anos apds
0 Curso de Letras da UFSC, em 1974, na Faculdade de Ciéncias e
Educacdo de Criciuma (FACIECRI), e reconhecido somente quatro anos
depois, sob o0 Decreto CFE n° 82.542, de 1° de novembro de 1978. Nesse
documento, ainda se afirma que o Curso de Letras da UNESC privilegia
uma formacéo voltada & pesquisa, ao aperfeicoamento profissional, ao
engajamento da universidade com os contextos histérico, econémico e
social da regido. E assim foi, haja vista que as Unicas universidades
publicas instaladas no Estado ndo podiam cumprir com o propdsito da
formagcdo inicial na docéncia em funcéo de se situarem geograficamente
na Capital, causando assimetrias quanto ao acesso ao Ensino Superior
Publico.

Retornando ao panorama histérico, na década de 40, quanto a
divisdo dos setores das faculdades de linguas, existiam: Letras Classicas
(habilitacdo Unica para Portugués); Letras Neolatinas; e Letras Anglo-
Germanicas.

Essa divisdo ainda existe, contudo, a variedade de oferta é
muito maior entre as inimeras universidades e faculdades de letras no
pais como, por exemplo: na UFSC, onde sdo oferecidas as opgdes de
Letras Estrangeiras e suas respectivas Literaturas (Alemdo, Espanhol,
Francés, Inglés e Italiano), Letras Portugués e Literatura, Letras Libras e
Letras Libras EAD (Ensino a distancia), Letras EAD Portugués, Letras
EAD Espanhol, Letras EAD Inglés; e a UNESC, na qual ha
possibilidade de Licenciatura em Letras com habilitacdo Portugués-
Espanhol®® e em Letras com habilitacéo Portugués-Inglés.

Independentemente das diversas habilitacbes que os cursos de
Letras proporcionam, este trabalho centraliza o debate na area da Lingua
Portuguesa. Para tanto, é necessario que se faca um levantamento sobre

1 Disponivel em: http://www.unesc.net/portal/capa/index/ (acessado em 14
de junho de 2012).

12 Disponivel em: http://www.unesc.net/portal/resources/documentosoficiais
(acessado em 14 de 2012).

13 0 Curso foi implantado em 1997, apés aprovacdo do Conselho Estadual
de Educacdo de Santa Catarina, sob o parecer n° 58/97, de 25 de marco de
1997 e esta sendo descontinuado, pois 0 nimero de matriculas é infimo.


http://www.unesc.net/portal/capa/index/
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a formacgdo inicial em Letras Portugués, com base em estudos e
documentos, objetivando contextualizar a situacdo dos Cursos de Letras
e do professor de lingua materna no pais.

2.2 FORMAGAO INICIAL EM LETRAS

Nesta secdo, discorrer-se-4 acerca da formacdo inicial dos
professores de Lingua Portuguesa, primeiramente, apontando seus
aspectos institucionais e curriculares, e, depois, expondo suas
caracteristicas quanto aos profissionais que forma.

2.2.1 Uma visdo geral dos cursos de licenciatura em lingua
portuguesa

Para melhor entendermos o funcionamento bésico do curso de
Letras, a seguir, observaremos os dados institucionais e curriculares
obtidos por Gatti e Nunes (2009) no Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)™.

De acordo com o CENSO da Educacdo Superior, em 2006,
existiam no Brasil “971 cursos de graduacdo presencial na area de
formagdo de professores de Letras — Lingua Portuguesa, com cerca de
173.000 alunos matriculados.”™, sendo que o maior percentual desses
cursos pertenciam a iniciativa privada, assim como o ndmero de
matriculas era maior nesse segmento. (GATTI; NUNES, 2009).

Em relagdo & grade curricular, dos 32 (trinta e dois) cursos
analisados pelas autoras, computaram-se 1.397 disciplinas, das quais
1.207 obrigatérias e 190 optativas, sem levar em consideracdo 0s
estagios. Com base nos dados, Gatti e Nunes (2009, p. 63) afirmam que

a maioria das disciplinas obrigatorias
ministradas pelas IES estd relacionada aos
“Conhecimentos  especificos da area”,
correspondendo a 51,6% do total. Das demais
categorias de analise propostas, 15,4% dizem
respeito a “Outros saberes”, 10,5%, sdo
“Conhecimentos  especificos  para a
docéncia”, 8,5%, a “Fundamentos tedricos” e

“Disponivel em: http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/
1> Gatti e Nunes (2009) optaram por considerar apenas os cursos chamados
Letras e Formacdo de professores em Letras.
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12,7% dividem-se de forma semelhante entre
“Conhecimentos relativos aos  sistemas
educacionais”, “Pesquisa e TCC” e
“Atividades complementares”. Somente 1,2%
das disciplinas ¢ destinado a “Conhecimentos
relativos a modalidades de ensino
especificas”.

Observando a descricdo dos dados acima, pudemos concluir que
pouco mais da metade das disciplinas sdo voltadas aos conhecimentos
especificos da area, enquanto que os conhecimentos para a docéncia e 0s
fundamentos tedricos ocupam uma parcela muito pequena nos cursos de
Letras analisados. Esse quadro orienta a afirmacdo de que a formacéo
inicial ndo oferece os subsidios tedricos necessarios para que os futuros
docentes possam se tornar profissionais criticos de sua prépria pratica
(GATTI, 2008; 2009; PEREIRA, 2009). Fazemos essa afirmagdo, com
base em nossa leitura de que as autoras utilizam os conhecimentos
especificos da area como teoria no sentido mais gramatical, nado
fornecendo muito espaco para a reflexdo acerca da prética.

Além disso, no periodo do levantamento, as discussdes sobre a
mudanc¢a de foco do ensino de Lingua Portuguesa para um trabalho
predominantemente textual ainda ndo haviam atingido seu auge apesar
de terem ganhado forca a partir de meados dos anos 2000. Por isso,
pensamos que 0s conhecimentos tedricos a respeito dos géneros
discursivos também ndo foram muito debatidos. Nesse sentido, todo o
levantamento tedrico exposto podera contribuir para a compreensdo do
processo de reflexdo e aprendizagem da experiéncia de formacgéo
continuada deste estudo, que é centrada na reflexdo, inovagdo e géneros
discursivos.

Apesar da clareza quanto a importancia das transformacdes que
0 ensino de linguas passou, principalmente, desde o ano 2000, Oliveira
(2006), em seu estudo, ao analisar a grade curricular dos cursos de
Letras das Universidades Federais do pais, ainda percebe que a lingua
em sua faceta prescritiva e estruturada ocupa a maioria da carga horaria
desses cursos, inclusive aquela destinada ao debate sobre lingua e
linguagem.

Gatti e Nunes (2009, p. 70) ainda informam que, durante a
andlise das ementas das disciplinas e projetos pedagdgicos, encontraram
alguns materiais de acordo com as Diretrizes Nacionais para 0s cursos
de licenciatura e outros em disparidade nos seguintes aspectos:
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* cleigdo de disciplinas e/ou ementas sem
harmonia com o Projeto Pedagdgico
apresentado;

* bibliografias em disparidade com linhas
tedricas citadas ou reconheciveis nas
ementas e/ ou em disparidade com o0s
pressupostos dos parametros curriculares
nacionais;

» discrepancia entre cargas horarias
adotadas e as supostamente necessarias
para a formagdo do profissional em sua
especifica area de atuacéo;

* recorréncia de conteidos em disciplinas
distintas.

Partindo dos dados da pesquisa, as autoras concluiram que todas
as instituicdes pesquisadas demonstraram preocupacdo em atender a
legislacdo quanto ao aspecto formal (Projeto Pedagdgico afinado com as
politicas publicas para a educagéo) e quantitativo (distribuicdo da carga
horéria). Contudo, em relagdo ao aspecto qualitativo, apenas em “17%
dos cursos verificou-se foco bem delineado, especificando o perfil de
professor a formar e as opgdes curriculares; nota-se vinculo e coeréncia
entre o projeto, matriz curricular e programas.” (GATTIL; NUNES, 2009,
p. 72) Ao passo que, “nos demais cursos a analise qualitativa detectou
foco impreciso, as vezes contraditorio, com problemas em nomes de
disciplinas e suas respectivas ementas, e, ementas e respectivas
bibliografias.”

A escolha da composi¢do curricular por cada Universidade ou
Faculdade é essencial para a formacéo do professor, pois, com base na
ementa, os professores universitarios elegem os textos que serdo
discutidos em sala de aula. Todo conhecimento seja tedrico ou pratico
adquirido e alvo de reflexdo em qualquer fase da vida é valido para que
0 docente pense e repense suas praticas.

2.2.2 O professor de lingua materna

Para Hawad (2009, p. 2), a forma como o professor da educagdo
basica desenvolve seu trabalho tem relacdo com sua formagcéo inicial:
As razdes de o professor de ensino basico
frequentemente proceder, em sua atividade
profissional, como se o trabalho de ensinar
lingua materna ndo tivesse relagdo com os
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conhecimentos  tedricos acerca da
linguagem, sugere uma possivel ineficicia
dos Cursos de Licenciatura em Letras
quanto ao questionamento e a alteracdo de
crencgas, atitudes e concepcdes, ha muito
arraigadas em nossa cultura, sobre o que é
“saber portugués” e “ser bom professor de
portugués”.

Landeira (2006) corrobora com essa opinido quando afirma que
todo aluno ingressante na Universidade traz consigo um conhecimento
adquirido durante os anos de escola e que este é fruto de uma
metodologia conteudista de ensino. Lombardi (2006), ao pesquisar 0s
relatorios dos académicos de Letras em fase de estagio supervisionado,
reforca essa proposicao de que o ensino de lingua materna é ancorado
em principios conteudistas e conclui que o professor se pauta em uma
concepcdo de linguagem que favorece o estudo metalinguistico em
atividades de decodificagdo de mensagens sejam elas transpostas em
frases ou textos. Porém, a autora pondera que houve casos, embora
poucos, em que foram observados professores cuja praxis era ancorada
em uma concepcao interacionista de linguagem, com carater dialogico e
contextualizacdo do ensino de lingua portuguesa, ressaltando as
variagBes da lingua e utilizando as prescricbes gramaticais de forma
critica.

Na procura por profissionais assim empenhados, segundo
Oliveira (2006), as pesquisas em formagdo docente na area de Letras
vislumbram uma préatica em sala de aula que sugere um professor
reflexivo, consciente e pesquisador. Isto é, ele deve estar consciente de
gue o seu papel é formar individuos que estejam preparados para se
comunicar em quaisquer contextos sociais nos quais estejam inseridos e
ndo repassar uma série de nomenclaturas para serem memorizadas e
exigidas em forma de exercicios mecénicos e contextualmente isolados.

Partindo de uma proposta interacionista, 0 PPP do Curso de
Letras da UNESC prevé um egresso que domine as normas da
gramatica, considere todas as formas de linguagem, reconhega as
variedades linguisticas, exer¢a seu senso critico, e, por conseguinte,
constitua-se um profissional pesquisador, inquisitivo, reflexivo e critico.

Visando ao desempenho pleno do papel do professor, os PCN, a
exemplo de estudiosos da linguagem como Geraldi (1999), Marcuschi
(2002), Soares (1987), orientam-no a desenvolver uma pratica em que 0
texto seja objeto de estudo e ndo mero pretexto para a aplicacdo de uma
teoria metalinguistica.
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Dessa forma, o docente precisa refletir acerca da sua prdpria
pratica e assumir um papel investigativo, no sentido de estar consciente
do desenvolvimento e das transformacBes que o ensino de lingua
materna vem sofrendo no decorrer dos anos com as contribuicdes dos
estudos linguisticos. Essa é uma das razdes do porqué é tdo importante
que se consolide uma cultura de formacé&o continuada.

Hawad (2009) acrescenta que, frente a insuficiéncia de elos que
correlacionem as teorias as praticas nos cursos de Letras, os professores,
mesmo que inconscientemente, acabam utilizando os modelos de aula,
das quais fizeram parte como alunos da educacdo basica, em que
prevalece o repasse de informacOes pré-estabelecidas sem levar em
consideragdo as necessidades do aluno. Conforme Oliveira (2006),
para muitos professores, a utilizacdo de modelos de aulas que fizeram
parte de sua educacdo basica acontece em virtude da distancia que existe
entre os contelidos tedricos das disciplinas dos cursos de Letras e uma
orientacdo para a pratica docente, mesmo havendo nos curriculos a
presenca dos estagios.

Lombardi (2006) pondera que os estagios sejam 0 momento da
criacdo de um elo entre a teoria e a préatica, entre pesquisa e ensino,
configurando, em tese, 0 primeiro contato efetivo entre o académico de
Letras e 0 aluno inserido em seu contexto educacional. Essa posi¢do é
defendida pela afirmagdo de que a sala de aula é um ambiente de
pesquisa e observacgdo, a partir das quais o professor possa refletir e criar
e recriar suas aulas, isto é, transforma-se em um profissional critico,
reflexivo e pesquisador.

Apesar de a experiéncia pratica ser transformadora, o professor,
assim como qualquer profissional, necessita de qualificacdo. Na area
educacional, essa qualificacdo se da, principalmente, por meio dos
programas de formacéo continuada.

2.2 FORMACAO CONTINUADA EM LETRAS

O quadro de formacdo inicial nas licenciaturas e, mais
especificamente, em Letras, parece ndo atender as necessidades tedricas,
nem préticas para o desempenho adequado de suas funces, de acordo
com os documentos norteadores dos sistemas educacionais brasileiros.
Para Gatti (2009), essa precariedade na formacdo inicial faz com que o0s
professores procurem novos horizontes e maior fundamentagdo para
enfrentar os percal¢os encontrados durante a carreira.

A partir do final da década de 1990, as iniciativas intituladas
como “educacdo continuada” ganharam grande progressdo quando “a
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ideia da atualizacdo constante, em funcdo das mudancas nos
conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho”
(GATTI, 2008, p. 58) se difundiu, principalmente, nos paises
desenvolvidos, influenciando os demais. Contudo, ndo existia uma
concordancia entre os estudos quanto a seu significado, seu papel, sua
carga horéria, as instituicGes envolvidas, os métodos e instrumentos
utilizados. Por fim, o termo abrangia cursos de naturezas diversas, ou
seja, todas as acdes que pudessem contribuir para 0 aprimoramento
profissional (GATT]I, 2008).

Evidentemente, essa difusdo acarretou consequéncias em todos
0s setores da sociedade, inclusive, na educacéo. Nesse sentido, Gasque e
Costa (2003) acrescentam que o fato de as transformagdes econémicas,
sociopoliticas, tecnoldgicas e cientificas interferirem na préatica docente,
altera o papel do professor, que precisa se adequar as mudangas,
gerando a necessidade de formacao continuada constante.

No Brasil, ndo foi diferente do restante do mundo. A progressao
da necessidade e da oferta de aprofundamento profissional se deu
expressivamente, da mesma forma em que a LDBEN, lei n. 9.394/96
trouxe o tema em diversos artigos, no sentido de que a formacdo
continuada faca parte da valorizagdo dos profissionais da educagéo,
como direito primordial para seu crescimento profissional, pessoal e
econdmico (BRASIL, 1996). Com isso, segundo Gatti (2008), expandiu-
se ainda mais a gama de significados empregados para 0 termo
“educacdo continuada”, que passou a servir como medida
compensatoria, no sentido de suprir as deficiéncias tedricas dos cursos
de pedagogia e licenciaturas de um modo geral, 0s quais ndo subsidiam
a pratica do professor, relegando o carater de aperfeicoamento e de
ampliacdo dos conhecimentos da formag&o continuada.

Em suma, a graduacdo parece ndo fornecer, segundo revisao da
literatura, os fundamentos necessarios a docéncia; o carater de
aprofundamento ou complementacdo de conhecimentos da formacg&o
continuada tende, portanto, a ser transformado em compensatorio.

Davis et al. (2011, p. 829) corroboram com a ideia de que as
bases da formac&o inicial sdo precérias e que a formagdo continuada em
lingua portuguesa funciona como remediadora dessa situagdo. Além
disso, acrescentam que, dentre os modelos de formacdo continuada, ha
duas perspectivas principais: “as individualistas, que se centram na
figura do professor, e as colaborativas, que defendem a construcdo de
uma cultura de trocas e amparos mituos entre os docentes, como forma
de superar o0s entraves encontrados em seu trabalho.”
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O grupo dos individualistas focaliza o papel do professor como
central e pressupde algumas situacdes como norteadoras da formacéo
continuada: 1) o desenvolvimento ético e dos conhecimentos politicos
podem auxiliar no reconhecimento das fungdes do professor dentro da
escola e socialmente; 2) como consideram o periodo dos cursos de
Letras curtos e podendo deixar de fornecer determinados conhecimentos
para a docéncia, a formagéo continuada deve suprir as necessidades do
professor em exercicio; 3) com o decorrer dos anos de atividade
docente, os professores se modificam em virtude de sua faixa etaria.
(DAVIS et al., 2011)

Por outro lado, as perspectivas colaborativas consideram as
equipes pedagbgicas das escolas fundamentais no processo de
atualizacdo profissional, dividindo-os em dois subgrupos ndo-
excludentes: o primeiro considera o coordenador pedagdgico o elemento
primordial para a realizacdo da formacgdo continuada; e o segundo, a
prépria escola, privilegiando as interacdes das unidades educativas e,
por conseguinte, desenvolvendo um ambiente colaborativo nos
processos de aprendizagem (DAVIS et al., 2011).

A importancia desse trabalho em conjunto é evidenciada,
segundo Eitelven e Fronza (2012), pois as relacbes escolares séo
dialéticas. Ou seja, a0 mesmo tempo em que o professor se transforma,
todos os envolvidos no processo educacional sentem a mudanca. Afinal,
a educacdo ndo se restringe a socializacdo do conhecimento cientifico,
elaborado; ela abrange categorias do senso comum, cOmO crengas,
principios éticos, entre outros.

Da mesma forma, Pereira (2009) afirma que o professor, dotado
de seus saberes profissionais, ndo pode limitar sua atuacdo a sala de
aula, ele precisa expandi-la para o contexto escolar, considerando todos
0s participantes desse meio e acrescenta que a formacdo continuada
deve permitir ao professor, desde que este possua uma base tedrica
solida, perceber sua prépria pratica, critica-la e, entdo, reestrutura-la.

Assim, percebe-se 0 qudo primordiais sdo as relacdes que regem
0 ambiente escolar e como a formacdo continuada pode contribuir
significativamente para que a escola consiga se transformar em uma
instituicio ndo sé de ensino, mas de trocas de conhecimentos,
efetivamente eficaz.

A partir da tomada de consciéncia da importancia da formagéo
continuada, surgiram inlmeros programas e cursos com iniciativa
publica e privada, com os objetivos de capacitacdo e qualificacdo
profissional e de melhorias do ensino da alfabetizacdo e das demais
disciplinas curriculares. Muitas dessas a¢Ges sdo caracterizadas por
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parcerias formadas entre o MEC ou Secretarias de Educagdo e
universidades publicas e privadas (GATT]I, 2008; 2009).

Os levantamentos sobre a qualidade dos cursos oferecidos pelo
setor publico e verificados por Gatti (2008) apontam para aspectos
positivos, tais quais, gratuidade, disponibilidade de materiais, contato
com videoconferéncia, e pontos negativos, como precariedade
infraestrutural, problemas com leitura e compreensédo, dificuldades na
articulacdo da teoria e da pratica. A titulo de exemplo de formacéo
continuada oferecida por 6rgdos publicos educacionais em cooperacao
com universidades, cita-se a parceria firmada entre a Secretaria
Municipal de Educacdo de Criciima e UNESC (nosso contexto de
investigacdo), em que os professores da rede municipal tém a
possibilidade de qualificacdo profissional com ressignificagdo e
reavaliagio de seus saberes docentes (CRICIUMA, 2009). Na area do
ensino de lingua materna, a proposta prevé a mudanca de foco do ensino
mecanico da teoria gramatical para o estudo do texto, com base nos
géneros discursivos.
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3 GENEROS DISCURSIVOS

Conforme mencionamos anteriormente, o cerne do programa de
formagdo continuada em estudo é a mudanga de foco no ensino de LP
por meio da tomada de consciéncia dos professores da importancia do
trabalhno com o0s géneros discursivos. Estes, portanto, objetos de
discussédo deste capitulo.

3.1 0S GENEROS E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Nos ultimos quarenta anos, o ensino de lingua portuguesa vem
sendo discutido timidamente no sentido de inculcar a pratica da cultura
de trabalho textual nos professores. Isso, porque, até meados da década
de 1970, o ensino de lingua materna estava praticamente restrito ao
ensino da Gramatica Tradicional, que se dava por meio da memorizagdo
de nomenclaturas e exercicios classificatorios com preenchimento de
lacunas. Vale ressaltar que, apesar de as discussdes datarem desse
momento histérico, o ensino da metalinguagem nas aulas de Lingua
Portuguesa ainda é realidade em diversas escolas.

Observando-se a evolugdo dos estudos sobre educacéo, pode-se
constatar, nas Orientagfes Curriculares para 0 Ensino Médio (BRASIL,
2006), que, desde 1970, o contelido das aulas de Lingua Portuguesa vem
passando por discretos debates, visando ao ensino de lingua com base
no estudo do texto e com reconhecimento da variedade falada pelos
alunos e de sua realidade socioecondmica.

Nesse periodo, ndo houve alteragdo significativa no quadro da
disciplina, sob a justificativa de que, trazendo textos que circulavam na
sociedade, enfatizar-se-ia 0 ensino das variedades linguisticas, de modo
gue o conhecimento da lingua padrdo poderia ser prejudicado. Esse
pensamento era guiado, segundo Soares (1987), pela expansdo da
ideologia da deficiéncia, originada nos Estados Unidos, para explicar 0s
altos indices de desisténcia e repeténcia das classes populares, que
vinham reivindicando uma situacdo igualitaria de oportunidades de
emprego. No seio dessa ideologia, surgiu a “teoria da deficiéncia
cultural” (SOARES, 1987, p. 19), na qual a pobreza foi patologizada e
responsabilizada pelo fracasso escolar.

Todavia, Soares (1987) atribui a responsabilidade aos métodos
utilizados no sistema compensatorio de ensino, pelos quais a escola
simplesmente desconsidera os dialetos ndo-padrdo internalizados pelos
alunos e impde a aprendizagem de um dialeto padrdo, novo, como se
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fosse a Unica forma de comunicacdo aceitavel. Dai a importancia da
sociolinguistica que exp6s ndo s6 a variacdo como inerente a todos as
linguas, como também mostrou que ha regularidades que identificam as
diversas variedades linguisticas que conformam, por exemplo, um
idioma nacional. A escola quando compreende essa diversidade pode
estar mais atenta aos (ndo) padr@es linguisticos da sociedade na qual ela
(a escola) esta inserida, a partir da qual avanca com o ensino-
aprendizagem da lingua padrdo (aquela aceita do ponto de vista
normativo).

Obviamente, o papel da escola foi e sempre serd ensinar o
portugués padrdo, caso contrario deveria ser extinto da grade curricular,
visto que as formas ndo-padrdo ja fazem parte do conhecimento dos
alunos. (POSSENTI, 2000). Nesse sentido, tanto Soares (1987) quanto
Possenti (2000) defendem uma mudanca de foco e de metodologia para
0 ensino da lingua padrdo, que realcard os conflitos funcionais de cada
variante, ao invés da supervalorizacdo de uma em detrimento da outra.
Para tanto, é necessario que haja conscientizacdo da sociedade e,
principalmente, da escola e de seus agentes. Por exemplo, o professor
deve assumir uma postura antidiscriminatoria e que preserve a
identidade cultural e linguistica dos alunos para que eles ndo se sintam
desconfortaveis durante suas manifestagdes em sala de aula.

Dessa forma, o professor deve auxiliar o educando na aquisi¢do
do novo dialeto e orienta-lo quanto a seu uso e ndo simplesmente enché-
lo de informagBes gramaticais, fazendo-os decorarem um emaranhado
de nomes e fungdes, por meio de atividades mecénicas de linguagem,
cuja utilidade sera restrita a escola.

S6 em meados de 1980, as discussdes sobre o ensino
correlacionado ao estudo do texto comecaram a mostrar resultados,
apresentando “um relativo consenso sobre o fato de que entender 0 uso
da lingua significa considerar 0s recursos e 0s arranjos pelos quais se
constroi um texto, num dado contexto” (BRASIL, 2006, p. 21).

A partir de entdo, comeca-se a perceber o texto na sua
totalidade, fruto de trabalho conjunto rumo a construcdo de sentidos
entre o criador e o receptor no processo de interacdo. Ou seja, a
compreensdo do texto estd diretamente ligada ao contexto no qual o
leitor encontra-se, a sua bagagem linguistica, aos seus conhecimentos
sobre 0 mundo e sobre as configuragdes do texto.

Considerando a tendéncia crescente de interesse quanto ao texto
e ao ensino, os documentos oficiais norteadores dos sistemas
educacionais, orientando os professores para o trabalho com base em
textos, comegaram a ser langados no final da década de 90. Esses
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documentos partem da perspectiva de que o0 homem se constitui sujeito
na e pela linguagem.

De acordo com Bakhtin (2003), o uso da linguagem, apesar de
multiforme, “ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua” (p. 261) e
faz uma importante ligagdo entre todos os campos da atividade humana.
Para o autor, a linguagem é vista sob uma perspectiva interacionista,
considerando-a o fendmeno responsavel pela interacdo verbal entre os
individuos, que se realiza por meio das enunciacGes e representa
unidade real da fala. Esse movimento de interacdo verbal pressupde uma
relagdo dialégica, uma vez que é justamente por meio da linguagem que
0 homem se comunica e se relaciona em todos os ambientes sociais de
forma interativa. Para o autor, a lingua é uma abstracdo, quando
observada isoladamente, somente adquirindo concretizagcdo durante 0s
atos de comunicagdo, uma vez que sua evolucdo se da no seio das
relacdes comunicativas.

Portanto, as praticas de ensino devem ser pautadas no uso real
da linguagem para que sejam significantes para os alunos:

Praticas que partem do uso possivel dos
alunos e  pretendem  prové-los de
oportunidades de conquistarem 0 uso
desejavel e eficaz. Em que a razdo de ser das
propostas de leitura e escuta é a compreensao
ativa e nao a decodificacdo e o siléncio. Em
gue a razdo de ser das propostas de uso da
fala e da escrita é a expressdo e a
comunicacdo por meio de textos e ndo
avaliacdo da correcdo do produto. Em que as
situacBes didaticas tém como objetivo levar
os alunos a pensarem sobre a linguagem para
poderem  compreendé-la e  utilizd-la
adequadamente. (BRASIL, 1997, p. 22)

Em suma, pretende-se evidenciar a necessidade de que o aluno
seja exposto ao maximo possivel de atividades com géneros discursivos,
por meio de praticas de linguagem como leitura, escritura, producdo
oral, escuta e analise linguistica para que alcance o0s objetivos
almejados. Esse encaminhamento possui respaldo junto aos PCN,
segundo os quais “cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno
ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e
a interpreta-los” (BRASIL, 1997, p. 30), para que ele possa interagir
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adequadamente nos mais diversos dominios sociais, que, segundo
Bortoni-Ricardo (2004, p. 22), correspondem ao “espago fisico onde as
pessoas interagem assumindo certos papéis sociais.”

Seguindo a mesma perspectiva, a Proposta Curricular de Santa
Catarina (SANTA CATARINA, 1998, p. 72) também sugere que as
praticas estejam baseadas no uso da linguagem, proporcionando aos
alunos desenvoltura comunicativa em qualquer esfera social em que se
encontre.

E evidente que as propostas acima mencionadas visam a
competéncia comunicativa plena dos alunos, tanto oral quanto escrita,
com base na exposicdo aos mais diversificados géneros discursivos e
que “ser um usuario competente da escrita ¢, cada vez mais, condi¢dao
para a efetiva participacdo social.” (BRASIL, 1997, p.22). Enfim, para
ter um bom desempenho na produgdo escrita, 0 aluno precisa, no
minimo, ser um bom leitor.

Em conformidade com a ideia de que a leitura e a escrita sdo as
principais ferramentas para o ensino de lingua materna, Possenti (2000,
p. 20) ratifica que:

Ler e escrever ndo sdo tarefas extras que
possam ser sugeridas aos alunos como
licho de casa e atitude de vida, mas
atividades essenciais ao ensino da lingua.
Portanto, seu lugar privilegiado, embora
nao exclusivo, ¢é a propria sala de aula.

Enfim, “se o objetivo das aulas de lingua portuguesa ¢
oportunizar o dominio do dialeto padrdo, devemos acrescentar outra
questdo: a dicotomia entre ensino da lingua e ensino da metalinguagem”
(GERALDI, 1999, p. 45).

Ndo se trata de tomar uma posicdo radical e extinguir a
gramatica da sala de aula, mas sim de se fazer uma abordagem adequada
da gramatica em uso junto aos textos com vista a contribuir tanto para a
formacdo dos alunos quanto para refletir sobre a) seus usos orais e
escritos, b) o que gera estigma, c) o que é ou ndo apropriado dado as
condi¢Bes que se apresenta; para que se atinjam niveis satisfatorios de
aprendizagem.

Assim, o problema ndo se encontra em ensinar ou ndo a
gramatica, mas para que ensina-la e o que vamos ensinar. Ou seja, a
mudanca no ensino ndo se limita as técnicas e metodologias utilizadas
em sala de aula, ela deve ser estendida aos conteidos que sao ensinados,
pois ensinar a metalinguagem de uma variedade linguistica a qual os
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alunos nem sequer dominam é no minimo dificultoso (GERALDI,
1999). Afinal, conforme Possenti (2000), a aprendizagem se efetiva por
meio de préaticas significativas e ndo pela mecanizacdo de resolucdo de
exercicios isolados contextualmente.

Desde o inicio da vida escolar, o aluno se depara com uma
aprendizagem sequencial de Lingua Portuguesa: primeiro as letras e,
unindo-as, descobre as palavras que, ao se agruparem, formam frases, as
guais, juntas resultam num texto, que, por sua vez, representa um
género.

Porém, é necessario que a escola estabeleca objetivos durante o
processo de ensino da lingua e encontre meios eficazes para que haja
uma aprendizagem significativa por parte do aluno e que os objetivos
acarretem efetivas praticas de linguagem.

Essa mudanga € muito importante, uma vez que, de acordo com
Geraldi (1999, p. 45-46)

uma coisa é saber a lingua, isto é, dominar as
habilidades de uso da lingua em situacGes
concretas de interagdo entendendo e
produzindo enunciados, percebendo as
diferencas entre uma forma de expressdo e
outra. Outra, é sabe analisar uma lingua
dominando conceitos e metalinguagens a partir
dos quais se fala sobre a lingua, se apresentam
suas caracteristicas estruturais e de Uuso.
(GERALDI, 1999, p. 45-46)

Confirmando esse juizo, a Proposta Curricular de Criciima
(CRICIUMA, 2008, p. 91-92) observa que:

E preciso, assim, pensar numa mudanca de
foco do objeto de ensino da disciplina de
Lingua Portuguesa: da teoria gramatical
(metalinguagem) para o dominio da
linguagem, que se concretiza no texto. O texto
passa a ser o centro de todo o processo
pedagogico.

Em sintonia com as propostas ja apresentadas, percebe-se que,
junto a do municipio, 0 que se quer é que o professor aproveite ao
maximo os recursos oferecidos pelo texto que podem ser explorados por
meio de préaticas de linguagem como a leitura, a escuta, a producéo
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escrita e oral, a interpretacdo, a variedade de géneros e, até, o estudo da
gramatica em uso que se atesta junto aos textos, fortalecendo a préatica
de analise linguistica — sempre com vistas a produzir/inferir
significados. Essa postura requer que o professor ndo faga do texto,
Unica e exclusivamente, um instrumento para o estudo de gramatica,
visto que a fungdo da escola é exatamente fornecer os mecanismos
necessarios ao dominio das habilidades de uso da lingua durante os
momentos de interagdo, que, conforme Bakhtin (2003), sdo mediados
pelo uso de géneros discursivos.

De acordo com Bazerman (2006, p. 31), “o género é uma
ferramenta para descobrir 0s recursos que os alunos trazem consigo, ou
seja, 0s géneros que trazem de sua formagdo e de sua experiéncia na
sociedade”. Desse modo o professor deve ficar atento para saber
converter a ‘bagagem’ do aluno, seu conhecimento de mundo e
compartilhado, em conteddos que os incentivem a querer aprender,
sentir-se estimulado para, enfim, constituir-se enquanto sujeito.

Nesse sentido, observa-se a importancia de considerar e
respeitar as variantes dos alunos. Afinal, segundo Possenti (2000), ndo
existe lingua que ndo apresente variagoes linguisticas, elas sdo o reflexo
do modelo de sociedade em que o mundo se encontra, dividido em
classes.

Com base nessa informacdo, o trabalho do professor se torna
ainda mais importante, pois, ao ndo reconhecer uma variante linguistica
por ndo ser a padrdo, ele renega, ao mesmo tempo, as condi¢des
socioecondmicas dos alunos e, por conseguinte, parte de sua identidade
cultural. Para evitar esse tipo de desentendimento, Bortoni-Ricardo
(2004) sugere que o professor trabalhe a questdo do erro linguistico
como uma diferenca entre duas variedades e ndo simplesmente como
uma deficiéncia do aluno. A partir desse momento, ele poderad
conscientizar os alunos quanto as diferencas existentes entre os dialetos
para que eles sejam capazes de fazer um automonitoramento, pelo
menos em situa¢des mais formais, durante as atividades comunicativas,
respeitando o dominio social em que se encontrem.

Mais uma vez, é vélido frisar que essa atividade reflexiva do
aluno, em relagdo a lingua e seus usos, deve ser mediada pela utilizagdo
dos géneros discursivos no ambiente escolar. A leitura e a escritura “sdo
préticas que permitem ao aluno construir seu conhecimento sobre os
diferentes géneros, sobre os procedimentos mais adequados para I&-los e
escrevé-los e sobre as circunstancias de uso da escrita” (BRASIL, 1997,
52). Porém, vale ressaltar que a atividade de reflexdo que se espera do
aluno em relacdo ao uso da lingua, necessariamente, sé pode ser
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proporcionada por um professor que se proponha a desempenhar uma
pratica reflexiva e critica.

Em resumo, é dever da escola, dar condi¢des de estudo ao aluno
com vistas a tornd-lo um sujeito critico, apto a entender e a se
pronunciar, ou seja, interagir conforme a exigéncia da situacéo social em
gue se encontra, de modo a ter acesso aos bens culturais do mundo
letrado. Além disso, o individuo, formado pela escola, deve saber
compreender e, sobretudo, respeitar as diferencas linguisticas de cada
um. A escola tem um papel social importante no processo educacional e
sua responsabilidade, ao ensinar a Lingua Portuguesa, segundo os PCN,
¢é: “garantir a todos 0s seus alunos o acesso aos saberes linguisticos,
necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel a todos.”
(BRASIL, 1997, p.15) e isso sO6 pode ser concretizado por meio da
exposicdo do aluno aos mais diversos géneros discursivos.

3.2 CONCEITUANDO OS GENEROS

Nos estudos a respeito dos géneros, de acordo com Rodrigues
(2004), pode-se observar uma gama de defini¢fes e terminologias, as
quais sdo orientadas pelas diferentes concepcles tedrico-filosoficas
acerca do assunto. Apesar dessa variagdo conceitual, no Brasil, até os
pesquisadores que seguem vertentes divergentes das concepcdes de
Bakhtin, utilizam-no como referéncia nos debates sobre géneros.

De acordo com Rojo (2005, p. 185), grosso modo, os trabalhos
fundamentados na teoria dos géneros de Bakhtin dividem-se em dois
grupos: “teoria dos gé€neros do discurso ou discursivos”, que tem como
foco o “estudo das situagdes de produgdo dos enunciados ou seus
aspectos sécio-historicos”; e “teoria dos géneros de texto ou textuais”, a
qual focaliza a “descrigdo da materialidade textual”. Passamos a
diferenciar as duas vertentes.

Enquanto os pesquisadores dos géneros discursivos almejam “a
busca da significacdo, da acentuacdo valorativa e do tema, indicados
pelas marcas linguisticas, pelo estilo, pela forma composicional do
texto” (ROJO, 2005, p. 189), os estudiosos da abordagem dos gé€neros
textuais passam ““a fazer uma analise mais propriamente textual, quando
se trata da materialidade linguistica do texto; ou mais
funcional/contextual [...]”

Considerando que as diferencas apontadas ndo se constituem
como impedimentos ao andamento do trabalho que ora construimos,
utilizaremos a nomenclatura géneros discursivos ou do discurso, ao
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mesmo tempo em que citaremos autores da vertente dos géneros
textuais, haja vista que o foco esta no modo como o professor opera com
0s conhecimentos construidos durante sua formacéo continuada.

Para conceituar o género de modo apropriado, julga-se
primordial que se faga uma revisdo a respeito do significado de
enunciado, que, para Bakhtin (2003), constitui a unidade real do
discurso, ocasionando um ato de comunicagdo social e dialdgica,
portanto, de interacdo, uma vez que sempre pressupde um receptor
responsivo. Isto é, mesmo que alguém somente ouca, ou leia um
enunciado, ndo pode ser considerado passivo, pois o0 enunciador em
todos 0s momentos espera provocar uma resposta. Ao mesmo tempo, o
interlocutor ndo fica passivo diante de nenhuma enunciagdo, ele faz
julgamentos de valores, reelabora-os para utiliza-los em outras situagdes
interacionais.

Além disso, Bakhtin (2003) enfatiza que o enunciado é a
unidade real da comunicacdo verbal, assim como é irrepetivel, uma vez
gue é pronunciado (sua enunciacdo) no momento exato da interacdo
social. Contudo, deve-se ter muita cautela nesse tipo de afirmacéo, pois
a parte material do enunciado, cujo acabamento é o género discursivo,
pode ser repetida, 0 que ndo se repete é a materializacdo do enunciado
exatamente naquele contexto sob determinadas condi¢Bes de produgo.

Bakhtin (2003) entende os géneros como tipos relativamente
estaveis e flexiveis, localizados s@cio-historicamente e nascidos da
necessidade de comunicagdo entre os seres humanos. Todas as formas
dessa interacdo dialdgica sdo orientadas pelo conhecimento do uso de
determinados ‘textos’ (linguagem verbal ou ndo verbal) na situacdo em
que o individuo se encontra. Conforme Rodrigues (2005), essa defini¢do
de género como tipo esta sujeita a cair no reducionismo quando nao
contextualizada, pois, geralmente, o conceito de tipo ¢ associado a
tipificacdo das sequéncias textuais, as quais veremos nos paragrafos
abaixo sob a perspectiva de Marcuschi (2002).

Rodrigues (2005) salienta que a escolha de Bakhtin por definir
0 género como tipo de enunciado nao estabelece relacdo com os tipos de
sequéncias textuais. A conexdo se esclarece como “uma tipificagdo
social dos enunciados que apresentam certos tracos (regularidades)
comuns, que se constituiram historicamente nas atividades humanas, em
uma situacao de interagdo relativamente estavel” (p. 164), desde que ela
seja reconhecida pelos falantes.

A énfase nas situacOes interacionais coloca o dialogismo como
uma das categorias centrais da perspectiva filosofica bakhtiniana, na
qual o homem ¢é considerado um ser incompleto, altamente dependente
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das relagdes com o outro. Portanto, a comunicacdo é conduzida pelo
caréter interacional dialégico da linguagem. Entdo, para Bakhtin (2003),
a comunicacao s6 se efetiva por meio de géneros discursivos. Ou seja,
qualquer forma de interacdo é mediada pelos géneros, 0s quais Sdo
primordiais para o desenvolvimento da capacidade comunicativa do ser
humano. De acordo com Rodrigues (2005), sé é possivel se entender a
constituicdo e o funcionamento dos géneros nas situagdes de interacao.

Nesse sentido, a fala, a escrita, 0s gestos e as imagens, todas as
acOes discursivas podem ser enquadradas dentro de algum género
conforme sua intencdo e ambiente de circulagdo. Enfim, para o autor, 0s
géneros discursivos sdo incontaveis. Assim como os objetivos e meios
da interacdo que os determinam. Entdo, fazer uma classificacéo estética
é implausivel. Logo, prop6e uma divisdo em dois grandes grupos: 0s
primarios ou simples, que se materializam em situag@es cotidianas, cuja
comunicacdo é imediata, e 0s secundarios ou complexos, os quais se
encontram em momentos comunicativos mais elaborados.

O carater infinito dos géneros é retratado pela sua imensa
capacidade de mutagdo e transformacdo, pois se renovam para atender
as necessidades de seus interlocutores inseridos em um dado momento
historico e social, 0s quais os utilizam em todas as situacGes de
comunicacdo mesmo que de forma inconsciente. Afinal, os seres
humanos possuem um enorme repertorio de géneros discursivos, muitos
dos quais sdo internalizados da mesma forma que a lingua materna.
(BAKHTIN, 2003).

Corroborando com Bakhtin (2003), em se tratando da
historicidade, maleabilidade e impossibilidade de classificacdo dos
géneros, Marcuschi (2002, p. 19) os define como

[...] fendbmenos historicos, profundamente
vinculados a vida cultural e social. Fruto de
trabalho coletivo, os géneros contribuem para
ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia-a-dia, sdo entidades
socio-discursivas e formas de acdo social
incontorndveis em  qualquer  situacdo
comunicativa. No  entanto, mesmo
apresentando alto poder preditivo e
interpretativo das agBes humanas em
qualquer contexto discursivo, 0s géneros ndo
sdo instrumentos estanques e enrijecedores de
acdo criativa. Caracterizam-se como eventos
textuais altamente maledveis, dindmicos e
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Complementando as defini¢gdes de Bakhtin (2003) e Marcuschi
(2002), Bronckart (1997) citado por Rojo (2005, p. 189-190) afirma que:
[...] a organizacdo dos géneros apresenta-se,
para 0s usuarios de uma lingua, na forma de
uma nebulosa, que comporta pequenas ilhas
mais ou menos estabilizadas (géneros que sao
claramente definidos e rotulados) e conjuntos
de textos com contornos vagos e em
interseccdo parcial (géneros para 0s quais as
definicbes e os critérios de classificagdo
ainda sdo moveis e/ou divergentes).

Outra contribuicdo pertinente a esse tema, proporcionada por
Marcuschi (2002, p. 22), é o esclarecimento de que 0s tipos textuais,
comumente confundidos na escola, de forma mais pontual nas aulas de
redacdo, ndo sdo sindbnimos dos géneros discursivos, mas fazem parte
dele. No decorrer das entrevistas, pudemos observar que houve
respostas em que as entrevistadas atribuiram aos géneros os exemplos
de tipos textuais.

Segundo o autor, os tipos textuais podem ser definidos como
uma espécie de sequéncia teoricamente
definida pela natureza linglistica de sua
composicdo (aspectos lexicais, sintéticos,
tempos verbais, relacdes I6gicas). Em geral,
0s tipos textuais abrangem cerca de meia
dizia de categorias conhecidas como:
narracao, argumentagcéo, exposicao,
descricdo, injuncdo.

Partindo da contribuicdo de Marcuschi (2002), Back et al.
(2007, 2009), para trabalhar, sob a perspectiva da variacdo e mudanca
linguisticas, teve que diferenciar género discursivo e tipo textual. Para
este Gltimo, as autoras fizeram a opcdo por chamar de “sequencias
discursivas” com o propésito de sistematizar os tipos textuais que
emergiam do género trabalhado e chegaram a trés categorias: sequencias
narrativas, descritivas e argumentativas. Ainda observam que “As
sequencias discursivas (narracdo, descricdo e argumentacdo) [...]
compdem o0s mais variados géneros (noticia, crbnica, cartas,
memorandos etc.), perpassando-o0s e organizando o discurso, o0 que pode
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inclusive caracterizar o préprio género” (2007, p. 612).

Enquanto isso, a expressdo géneros textuais é utilizada para
designar os textos em sua materialidade, forma em que se apresentam no
mundo, conforme sua finalidade, seu conteldo tematico, estrutural e
composicional. Dentre o0s géneros podem-se citar a titulo de
exemplificacdo a carta pessoal e comercial, o bilhete, a noticia, o
telefonema, entre muitos outros (MARCUSCHI, 2002).

Para visualizagdo mais didatica da diferenca entre os tipos e 0s
géneros textuais, Marcuschi (2002, p. 23) propde o seguinte quadro:

Quadro 01: Diferencga entre tipos textuais e géneros textuais

TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

1. Constructos teoricos definidos | 1. Realizacdes linguisticas
por propriedades linguisticas | concretas definidas por
intrinsecas; propriedades sociocomunicativas;

2. Constituem sequéncias | 2. Constituem textos empiricamente
linguisticas ou sequéncias de | realizados cumprindo funcbes em
enunciados e ndo sdo textos | situacBes comunicativas;

empiricos

3. Sua nomeacdo abrange um | 3. Sua nomeacdo abrange um
conjunto limitado de categorias | conjunto aberto e praticamente
tedricas determinadas por | ilimitado de designagBes concretas
aspectos  lexicais, sintaticos, | determinadas pelo canal, estilo,
relagdes ldgicas, tempo verbal, contetido, composicdo e funcao;

4. Designagdes tedricas dos tipos: | 4. Exemplos de  géneros:
narracao, argumentaco, | telefonema, sermao, carta
descricdo, injuncao e exposicao comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, aula expositiva, reunido de
condominio, horéscopo, receita
culinéria, bula de remédio, lista de
compras, cardapio, instrucbes de
uso, outdoor, inquérito policial,
resenha, edital de concurso, piada,
conversagdo espontanea,
conferéncia, carta eletrénica, bate-
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papo virtual, aulas virtuais etc.

Fonte: Luiz Anténio Marcuschi (2002)

O autor ainda apresenta alguns exemplos de géneros, nos quais
se podem observar mais de uma sequéncia tipoldgica, como, por
exemplo, a carta pessoal, em que sdo encontradas sequéncias narrativas,
descritivas, expositivas, injuntivas e argumentativas. (MARCUSCHI,
2002).

Revisando a literatura apresentada e em conformidade com os
documentos que orientam o ensino no Brasil, concluimos que o ensino
de lingua portuguesa deve ser feito com base no estudo de textos na
perspectiva de géneros discursivos, 0s quais se manifestam por meio de
géneros orais ou escritos, que se instituem nas praticas sociais da
atividade humana.

Por fim, vale ressaltar que o objeto de estudo deste trabalho é
entender como se dad o processo de reflexdo e aprendizagem de
conhecimentos teoricos, na formagdo continuada pelos professores de
Lingua Portuguesa, que concluiram a graduacao até o ano 2000, na rede
municipal de Criciima/SC, essa secdo fundamentou a analise e
discussdo dos resultados das entrevistas, principalmente, quando
propusemos que as entrevistadas definissem 0s conceitos géneros
discursivos.
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4 PERCURSO METODOLOGICO: FUNDAMENTOS E
ESCOLHAS NORTEADORAS

Nesta secdo, apresentaremos a fundamentacdo metodoldgica
deste estudo, conforme perspectiva historico-cultural, a descricdo dos
passos do processo investigativo, com a contextualizacdo do lécus e
caracterizacdo dos sujeitos, reservando suas identidades e, por fim, a
explicacdo das escolhas feitas durante o trajeto.

Observando as discussdes trazidas durante o desenvolvimento
tedrico deste trabalho e considerando que a pesquisa qualitativa de
cunho socio-histérico caracteriza-se pela descricdo explicativa dos
eventos, compreensdo dos fendmenos, respeitando sua historicidade, o
dialogismo entre os sujeitos envolvidos e a apresentacdo descritiva do
processo metodolégico (FREITAS, 2002), tentaremos entender o
processo de reflexdo e aprendizagem de conhecimentos obtidos pelos
professores de Lingua Portuguesa graduados até o ano 2000 na
formac&o continuada da rede municipal de Criciima em parceria com a
UNESC.

Dessa forma, 0s sujeitos desta pesquisa sdo os professores de
Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino Fundamental da rede
municipal de ensino de Criciima-SC, que participam do programa de
formacéo continuada, oferecido pela rede em parceria com a UNESC,
afinal, a pesquisa qualitativa com abordagem histérico-cultural ndo pode
ser guiada somente pela busca de resultados, mas pela necessidade de
compreensdo do comportamento humano dentro de determinados
contextos (FREITAS, 2002). Nesse caso, 0 programa de formacéo
continuada.

Em um primeiro momento, fez-se um levantamento por meio de
um questionario enviado aos professores em junho de 2011, buscando
saber quem eram os professores da rede para selecionar os sujeitos da
pesquisa. Apbs a escolha dos sujeitos, estes foram submetidos a uma
entrevista semiestruturada para verificar se ha e de que forma ocorre a
modelizagéo didatica dos contelidos abordados no processo de formagédo
continuada, com gravagdo em audio.

4.1 DESCRICAO DO PERCURSO
Quando resolvemos estudar a formacdo continuada da rede

municipal de Criciima, ndo haviamos definido exatamente quem seriam
0S sujeitos da pesquisa. Nossa Unica certeza era a de que seriam
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professores de Lingua Portuguesa, atuantes na rede e participantes do
programa.

Dessa forma, conversamos com a Secretaria de Educagdo do
municipio e pedimos autorizacdo para a realizacdo do estudo. Com a
pesquisa autorizada, encaminhamos aos diretores questionarios para 0s
professores de LP de cada unidade escolar que oferecia as séries finais
do ensino fundamental®® por meio de mala direta’, com um informativo
apresentando minhas informagbes pessoais e académicas, 0 tema, 0s
objetivos, as justificativas da pesquisa, assim como a garantia de
anonimato aos participantes. Por conhecer a eficacia do sistema de
encaminhamento de documentos da Secretaria de Educagdo, ndo
fizemos contato direto com os diretores.

Portanto, esperdvamos que houvesse retorno dos questionarios
dos docentes de todas as escolas, pois pretendiamos fazer um
mapeamento que abrangesse toda darea geografica do municipio,
conforme a divisdo feita pela Secretaria de Infraestrutura, Planejamento
e Mobilidade Urbana — Prefeitura Municipal de Criciuma, que distribui
as escolas assim: Setor 1: cinco escolas (onze professores); Setor 2:
duas escolas (oito professores); Setor 3: duas escolas (cinco
professores); Setor 4: quatro escolas (treze professores); e Setor 5: uma
escola (dois professores). Enfim, eram 39 (trinta e nove) professores em
exercicio no momento em os questionarios foram encaminhados.

Mesmo contrariando as expectativas de que todos o0s
professores participariam da pesquisa, houve retorno expressivo dos
guestionarios: no primeiro setor, foram seis professores; no segundo,
cinco; no terceiro, dois; no quarto, seis; e no quinto, dois: dos trinta e
nove professores em exercicio, vinte e um devolveram o questionério.

No questionario, o teor das perguntas recaia sobre a formagédo
académica dos professores, sua participacdo em formagGes continuadas
e sua experiéncia profissional na area educacional para que tivéssemos
uma vasta gama de opgdes quanto a escolha dos sujeitos da pesquisa.

Na busca por materiais sobre formacdo continuada,

Em 2011, das escolas com séries finais do ensino fundamental, apenas 9
(nove) ofereciam as séries finais e, em 2012, o nimero de escolas que
ofertam as séries finais do ensino fundamental cresceu para 24 (vinte e
quatro).

" Na Secretaria Municipal de Educacdo, hd um armario com gavetas, nas
quais existem o0s nomes de cada escola e onde sdo colocadas as
correspondéncias pertinentes aos nlcleos educacionais.
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encontramos estudos que apontavam para certa fragilidade teorica e
pratica na formacao inicial e de sua correlacdo, apesar da existéncia dos
estagios, de acordo com o que foi exposto na revisdo da literatura. Além
disso, somente em meados da década de 1980 comegaram, no Brasil, as
primeiras discussdes entre os tedricos da lingua sobre a questdo dos
géneros discursivos, ou seja, foi praticamente apds a virada do milénio
gue esses debates ganharam forca em todo ambiente académico e foram
parar nas salas de aula dos Cursos de Letras.

Seguindo essa direcdo, surgiu a hipdtese de que durante a
formagcéo inicial dos professores de LP graduados até o ano 2000, nao
houve debate significativo acerca da importancia do trabalho com textos
e, por conseguinte, com géneros discursivos, nas aulas de Lingua
Portuguesa, tendo como consequéncia a necessidade de apropriacdo de
conhecimentos tedricos acerca desse tema na formacdo continuada.
Partindo desse levantamento, resolvemos estudar a formagéo continuada
no sentido de compreender o processo de reflexdo e aprendizagem de
conhecimentos teoricos, na formagdo continuada pelos professores de
Lingua Portuguesa, que concluiram a graduagao até o ano 2000.

Definido o objeto de estudo, optamos por utilizar como
instrumento as entrevistas semiestruturadas. Essa escolha se deu
respeitando os objetivos do trabalho, visto que, segundo Duarte (2004,
p. 215), quando bem executadas,

elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada
um daqueles sujeitos percebe e significa
sua realidade e levantando informagdes
consistentes que Ihe permitam descrever e
compreender a logica que preside as
relacBes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, &€ mais
dificil obter com outros instrumentos de
coleta de dados.

Enfim, por meio da entrevista, 0 pesquisador tem a
possibilidade de interagir dialogicamente com o0s sujeitos da pesquisa,
do qual necessariamente se espera um comportamento responsivo.
Nesse sentido, confirma-se o principio da perspectiva histdrico-cultural
das trocas, da alteridade e das transformagdes dos envolvidos no estudo.
(FREITAS, 2002). Ou seja, essa relacdo dialégica que recebe contorno
no seio do processo investigativo proporciona momentos de
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aprendizagem para todos os participantes (SCHECHTER e BRUNO,
2010).

A respeito da dialogicidade da pesquisa com cunho histérico-
cultural, Duarte (2004) colabora, afirmando que o pesquisador, na
entrevista, tem papel de mediador, uma vez que dirige o entrevistado a
se observar por outro angulo e refletir sobre seus pensamentos. Contudo,
vale ressaltar que entrevistador e entrevistado ndo se confundem, cada
um possui seu lugar dentro do processo e suas visdes, um do outro, sdo
complementares. Inclusive porque seus lugares sociais, histéricos,
econdmicos, éticos e politicos sdo diferentes. A esse movimento de
complementacdo, Bakhtin (2003) denomina excedente de viséo.

As entrevistas, por ilustrarem a interacdo verbal, o didlogo,
podem ser vistas como uma forma facil de coleta de dados. Entretanto,
ndo pode ser considerada como um bate-papo meramente informal
(DUARTE, 2004), uma vez que “consiste numa conversa intencional,
orientada pelo investigador” (SCHUCHTER e BRUNO, 2010, p. 72)

Castro (2010), ancorada em Laville & Dionne (1999), destaca
trés tipos principais de entrevistas: a estruturada, na qual o entrevistador
faz as perguntas pré-formuladas e ouve as respostas, sem extrapolar o
previsto nas questdes; a semiestruturada, em que o entrevistador
também possui um roteiro pré-estabelecido, todavia, mais flexivel, que
permite ao pesquisador formular perguntas conforme as respostas do
entrevistado; e a ndo estruturada, cujas perguntas sdo elaboradas no
decorrer da entrevista de acordo com um tema em que o entrevistador se
apoia.

Neste estudo, utilizamos a entrevista semiestruturada, pois se
acredita que esse tipo de instrumento proporciona ao pesquisador
seguranca, por ter um roteiro pré-estabelecido, o que o ajuda a nédo
perder o foco do objeto da pesquisa, a0 mesmo tempo em que ocasiona
certa liberdade, no sentido de que, no momento de interacdo das
entrevistas, os discursos produzidos sao fruto do dialogo, no qual cada
pergunta suscita uma resposta e cada resposta pressupde uma nova
pergunta (Bakhtin, 2003), que pode néo estar inserida no roteiro prévio e
ser acrescentada pelo pesquisador. Dessa forma, nesse tipo de entrevista,
tanto pesquisador quanto o pesquisado possuem maior liberdade a fim
de refletirem e se expressarem acerca dos assuntos abordados. Para 0s
fins deste trabalho, o termo reflexdo se refere ao ato de pensar sobre
algo.

Conforme Duarte (2004), apesar da maleabilidade das questdes
de uma entrevista semiestruturada, ndo é tarefa simples. Afinal, o
entrevistador, durante a interacdo, deve proporcionar tanto momentos de
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formalidade quanto de informalidade, buscando falas ora mais, ora
menos livres, sempre visando aos objetivos da pesquisa, assim como sua
relevancia social e académica. A autora aponta alguns principios que
podem conduzir a boa execucdo de uma entrevista, tais quais definigdo
dos objetivos da pesquisa, conhecimento do contexto de realizacdo da
investigagdo, conhecimento do roteiro, seguranca e autoconfianga, um
pouco de informalidade, porém, sem perder o foco dos objetivos.
(DUARTE, 2004, p. 216) Com base nessas orientacfes para o
desenvolvimento bem-sucedido das entrevistas, partimos para a
formulagéo das questBes que norteariam nosso roteiro.

Ao contrario do que acontece na pesquisa em ciéncias exatas,
observa-se que o roteiro para a entrevista de cunho sdcio-histérico deve
ser elaborado com muita cautela, pois “as questdes formuladas para a
pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da operacionalizagdo de
varidveis, mas se orientam para a compreensao dos fendmenos em toda
a sua complexidade e em seu acontecer historico.” (FREITAS, 2002, p.
27)

Com o roteiro em mados, foram selecionadas sete professoras
gue atendiam aos critérios de escolha dos sujeitos, com as quais se fez
contato telefonico explicando o objetivo da pesquisa e solicitando sua
participacdo nas entrevistas, sempre ressaltando a possibilidade de
transformacfes que uma pesquisa pode acarretar a todos os envolvidos e
garantindo o sigilo de identidade das participantes.

Do total dos sujeitos escolhidos, um estava em licenca para
tratamento de salde, um ndo lecionava mais Lingua Portuguesa, apenas
Lingua Inglesa; dos cinco restantes, apenas trés participaram. Por
motivos de ordem pessoal e profissional das professoras, o cronograma
de entrevistas ficou da seguinte forma: Professora 01, 13 de dezembro
de 2012, na escola; Professora 02, 13 de dezembro de 2012, em local
onde exerce outra funcéo; e Professora 03, 14 de dezembro de 2012, em
casa.

Segundo Duarte (2002, p. 145), o local das entrevistas, assim
como a forma com que o entrevistado recebe o0 pesquisador, a postura
adotada durante a entrevista, “tudo fornece elementos significativos para
a leitura/interpretacdo posterior daquele depoimento, bem como para a
compreensdo do universo investigado.” Portanto, todos os indicios
devem ser levados em conta para o alcance dos objetivos do estudo.

Sob este aspecto, a escolha do local das entrevistas foi
exclusivamente pelos proprios sujeitos da pesquisa: a professora
Oloptou por receber a entrevistadora na propria escola; a professora 02,
em local de trabalho, mas fora da escola; e a professora 03, em casa.
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Ainda, conforme Duarte (2002, p. 145), hd maior fluéncia
guando o encontro acontece em lugar externo ao local de trabalho,
principalmente, na residéncia do entrevistado, pois “em ambiente
domeéstico, privado, parece haver mais liberdade para expressdo das
idéias e menos preocupagdo com o tempo.” Contudo, as entrevistas
desta pesquisa ndo confirmam essa Suposi¢do, pois a entrevista com
maior fluéncia e mais longa foi com a professora 01, justamente aquela
que aconteceu na escola.

4.2 ELABORACAO DO ROTEIRO

Conforme explicitado na se¢do anterior, a elaboracéo do roteiro
aconteceu com muita cautela, levando em consideracdo toda
complexidade e o desenvolvimento histérico que envolvem a
compreensdo dos fenémenos a serem estudados.

Nesse sentido, elaboramos um roteiro com oito perguntas,
respeitando o carater semiestrutural das entrevistas. Enfim, estavamos
cientes de que, a qualquer momento do encontro, perguntas poderiam
ser inseridas ou suprimidas para garantir o alcance dos objetivos
propostos.

Fizemos a primeira pergunta “O que vocé entende por formacao
continuada?”, pois julgamos que comecar por um tema mais geral
pertinente & investigagdo seria mais adequado para o inicio da conversa.
Depois, buscando entender se o programa de formacgdo continuada
estudado privilegiava a reflexdo sobre a teoria e a pratica, perguntamos:
2. “De acordo com o projeto de formacao continuada da rede municipal
em parceria com a UNESC, o programa deve privilegiar formas
reflexivas de aprender, buscando mediar a teoria com a préatica
pedagdgica do cotidiano escolar.” Na sua opinido, durante os encontros,
esse tipo de reflexdo é proporcionada, fazendo com que o objetivo da
formagdo seja atingido?”; e 7. “Vocé encontra respaldo da proposta nas
formagdes no sentido de correlacionar o que ali estd proposto
(correlacéo teoria-pratica)?”

Elaboramos a terceira pergunta com intuito de conferir se
realmente as professoras graduadas até o ano 2000 ndo haviam
presenciado discussfes sobre a mudancga de foco no ensino de Lingua
Portuguesa da teoria gramatical para o estudo do texto: “As discussoes
do ensino de lingua portuguesa propondo a mudanca da unidade basica
de ensino para texto no Brasil sdo relativamente recentes, datam de
meados dos anos 80. Durante os anos da sua formagdo inicial, o Curso
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de Letras ja propunha esse tipo de trabalho com texto, oferecendo
subsidios teodricos para isso?”

Conforme literatura apresentada, a formacao inicial ndo fornece
0s subsidios tedricos (nem praticos) necessarios para que os professores
exercam seu papel a contento. Dessa forma, tentamos descobrir se a
formacéo continuada consegue preencher essas lacunas deixadas pela
formacéo inicial, verificando se os professores que participam do
programa de formacdo continuada em questdo apresentam as
competéncias tedricas e praticas esperadas.

Para tanto, fizemos trés perguntas: 4. “Vocé poderia me dizer
em poucas palavras o que entende por ‘texto’ e por ‘gé€nero
discursivo’?”; 5. “Ainda, no projeto do programa de formacao
continuada da rede municipal, consta que um dos objetivos do curso é
aproximar o professor da Proposta Curricular de Criciima (PCC). De
acordo com a PCC, ““¢ preciso, assim, pensar numa mudanca de foco do
objeto de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa: da teoria
gramatical (metalinguagem) para o dominio da linguagem, que se
concretiza no texto. O texto passa a ser o centro de todo o0 processo
pedagogico.” Esse trabalho textual, pressupde 0 uso na perspectiva dos
géneros discursivos ja que o texto é apenas a materialidade estrutural e
formal do préprio género, a partir da qual, por exemplo, se evidencia a
relacdo de coesdo e coeréncia. Vocé consegue ver essa atitude junto as
praticas na formagdo continuada?”; 6.“Existem diversas maneiras de
trabalhar com os géneros discursivos em sala de aula. Categorizando-as,
de forma geral, podemos definir dois grupos: a) Como unidade basica de
ensino: utilizacdo dos textos para compreensdo e interpretagdes de
textos, ensino da gramatica contextualizada, praticas de leitura e de
escrita; b) Como objeto de ensino: utilizagdo dos textos com intuito de
estuda-lo em todas as suas possibilidades tematicas, composicionais e
estilisticas. Com base nisso, qual é (seria) o seu tratamento didatico
(descreva uma aula sua, ou uma pratica)?” Por fim, perguntamos se as
entrevistadas queriam acrescentar algo ou se queriam sugerir algo.

4.3 DENIFICAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Com intuito de compreender o processo de reflexdo e
aprendizagem de conhecimentos pelos professores de Lingua
Portuguesa selecionados para a pesquisa, levando-se em consideracdo
gue o programa é centrado na reflexdo, inovacdo e géneros discursivos,
suscitamos a pergunta principal: os professores cuja conclusdo da
graduacgéo ocorreu antes do ano 2000 se apropriam dos conhecimentos
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tedricos e praticos apresentados nos encontros de formagdo continuada e
conseguem refletir acerca da sua pratica didatica?

A partir dessa indagagdo, desdobramos trés perguntas ja
apresentadas na introducdo, as quais funcionaram como nossas
categorias de analise: Os professores apresentam frageis competéncias
tedricas e praticas?; O formato quanto a regularidade dos encontros pode
depor contra a efetividade da formacgdo? A resisténcia por parte dos
professores em participar da formacdo é um fator a ser trabalhado?

A operacionalizacdo do que aqui descrevemos enguanto
percurso serd alvo de explicitagdo junto as analises que se dardo no
préximo capitulo. Vamos as analises!



68

5 APRESENTACAO DOS DADOS, ANALISE E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

E evidente que, em todas as areas do conhecimento, a
continuidade da formacéo profissional é muito importante para o
acompanhamento das transformagBes nos campos social, cultural,
politico e econdémico e, em consequéncia, para ingresso e permanéncia
no mercado de trabalho. Na esfera educacional, essa questdo ¢é
primordial, visto que, além dos motivos supracitados, pode ser um
instrumento importantissimo na validacdo dos objetivos do ensino a
serem alcancados em uma sociedade em constante transformagao,
especialmente, em se tratando de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, que deve promover praticas de linguagem associadas a um
tratamento didatico que acompanhe as transformacgdes sociais no seu
entorno, dai processos de ensino-aprendizagem, com intuito de oferecer
aos alunos uma educacgdo que os introduza as praticas sociais, para as
quais sdo necessarias ressignifica-las sempre no contexto do ensino-
aprendizagem.

No caso dos professores, a continuidade é chamada de formacgéo
docente, para os fins deste trabalho, “aquela que permite ao professor
perceber e compreender, critica e globalmente, a sua pratica no
confronto com o contexto micro e macropolitico da escola.” (PEREIRA,
2009, p. 1) Ou seja, o professor descobre, por meio da reflexdo, a
melhor aplicacdo de sua prética, levando em consideracdo o contexto e
condi¢des relacionados a escola.

Outrossim, Pereira (2009) enfatiza que a formacdo deve
proporcionar ao docente a capacidade critica e reflexiva de
autoavaliacdo em todos 0s contextos em que ocorrer sua pratica. No
mesmo sentido, Benevides (2006, p. 2) defende “o desenvolvimento de
praticas mais reflexivas que possam provocar uma mudanca qualitativa
na formacéo do profissional de Letras e, consequentemente, na futura
pratica desse profissional”. Enfim, a formagdo deve se dar por meio da
pratica reflexiva com intuito de consolidar a autonomia profissional dos
professores.

Ao longo do desenvolvimento da dissertacdo, trouxemos a
seguinte questdo: “os professores cuja conclusdo da graduagdo ocorreu
antes do ano 2000 se apropriam dos conhecimentos tedricos e praticos
apresentados nos encontros de formacdo continuada e conseguem
refletir acerca da sua préatica didatica?””. Como amparo tedrico, optamos
por abordar assuntos como a formacdo docente (inicial e continuada),
mais especificamente, no que tange o curso de Letras, € 0s géneros
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discursivos, visto que seu estudo embasa as novas propostas do ensino
de Lingua Portuguesa. Em seguida, no capitulo de metodologia,
expusemos 0s instrumentos utilizados na pesquisa e 0s caminhos
adotados, ambos consistentes com a perspectiva histérico-cultural para
gue pudéssemos chegar a analise.

Neste capitulo, faremos apresentagdo dos materiais que
orientam as praticas dos professores, para que, junto as entrevistas,
sejam submetidos a andlise. Entdo, colocamos em perspectiva 0s
resultado obtidos, conforme o objetivo da pesquisa que é compreender o
processo de reflexdo e aprendizagem de uma experiéncia de formacgéo
continuada centrada na reflexdo, inovacdo e géneros discursivos.

Para melhor visualizagdo e compreensdo do leitor, respeitamos
uma organizagdo. Primeiro, apresentaremos 0s documentos que
ampararam o programa de formacéo continuada em estudo: Projeto de
Assessoria de Formacdo continuada de Gestores (as) e professores (as)
da rede municipal de educacdo de Cricima e Proposta Curricular da
Rede Municipal de Criciima: Curriculo para a diversidade: sentidos e
praticas (CRICIUMA, 2008), com os quais esperamos subsidiar a
analise, descrevendo as propostas contidas nos dois

Logo a seguir, analisaremos os resultados e discutiremos 0s
dados coletados durante as entrevistas, visando a testar a hipotese, qual
seja: durante a formagc&o inicial dos professores de LP graduados até o
ano 2000, ndo houve debate significativo acerca da importancia do
trabalho com textos e, por conseguinte, com géneros discursivos, nas
aulas de Lingua Portuguesa, ocasionando uma necessidade de
apropriacdo de conhecimentos tedricos acerca desse tema na formacéo
continuada, 0 que necessariamente responde a pergunta principal do
trabalho: os professores cuja conclusdo da graduagdo ocorreu antes do
ano 2000 se apropriaram dos conhecimentos tedricos e praticos
apresentados nos encontros de formagdo continuada e conseguiram
refletir acerca da sua préatica didatica?

Lembramos, ainda, o ja destacado no capitulo de metodologia
que as demais questbes, desdobradas da principal, serviram como
categorias de andlise, a saber: 1. Os professores apresentam frageis
competéncias tedricas e praticas?; 2. O formato quanto a regularidade
dos encontros pode depor contra a efetividade da formacdo? 3. A
resisténcia por parte dos professores em participar da formacdo é um
fator a ser trabalhado?

Vale ressaltar que a organizacdo segmentada que ora
apresentamos ndo implica em uma analise também segmentada. Muito
pelo contrario, o primeiro topico sera apresentado, justamente para
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subsidiar a andlise e a discussdo dos resultados.

5.1 APRESENTACAO DOS DOCUMENTOS

Os documentos serdo apresentados com intuito de auxiliar a
andlise das entrevistas, portanto, faremos apenas sua descricdo.
Consideramos que a apresentacdo dos documentos seja imprescindivel,
pois todo programa de formacao continuada esta baseado em ambos. Por
um lado, o projeto de assessoria de formagdo continuada de gestores (as)
e professores (as) da rede municipal de educacdo de Criciima explica o
funcionamento do programa, seus objetivos e fundamentacdo teorica.
Por outro, a PCC é o principal documento de orientacdo para 0s
contetidos abordados nos encontros de formagéo continuada.

5.1.1 Projeto de Assessoria de Formacdo Continuada de Gestores
(as) e Professores (as) da Rede Municipal de Educacédo de Criciima

Segundo Gatti (2009), no campo da educagdo 0s avangos
curriculares ocorrem em formacdes oferecidas pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) ou por Secretarias de Educagdo em parceria
com Universidades. O programa de formagdo continuada para
professores da rede municipal de educacdo de Criciima, contexto de
investigacdo deste trabalho, confirma essa afirmacédo, pois possui uma
proposta desenvolvida em parceria com a Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC). Além disso, promoveu a elaboracdo de cadernos
pedagdgicos para cada disciplina e segmento (séries iniciais e séries
finais) com intuito de tornar acessiveis 0s avangos curriculares contidos
nos documentos oficiais em todo pais.

De acordo com Pereira (2009), a formacdo é o lugar onde o
professor tem a possibilidade de desenvolver sua capacidade critica e
reflexiva de autoavaliagdo nos contextos cuja pratica ocorre. E
Bendevides (2006) acrescenta que somente por meio de praticas mais
reflexivas podem ocorrer mudangas reais no quadro de formacdo do
professor e na sua préatica profissional. Seguindo esse pensamento, 0
programa de formacdo continuada estd em consonancia com a PCC e
privilegia “formas reflexivas de aprender, buscando mediar a teoria com
a pratica pedagogica do cotidiano escolar.”*® (p. 3)

% Pprojeto de Assessoria de Formacdo continuada de Gestores (as) e
professores (as) da rede municipal de educacdo de Criciima.
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Nesse sentido, 0 programa visa ao aperfeicoamento de todos 0s
profissionais envolvidos no processo educacional em todas as instancias
(educacao infantil, ensino fundamental séries iniciais e finais e educacéo
de jovens e adultos), sejam efetivos ou contratados em carater
temporério, sempre com o propésito de trabalhar reflexdo e
autoavaliacdo dos participantes.

Os cursos, que ocorrem durante todo o ano letivo, sdo
desenvolvidos conforme levantamento feito pela Secretaria de Educacéao
e divididos por area e disciplinas, cujo cronograma é pré-estabelecido.

A proposta de formagdo continuada baseia-se na concepcédo de
homem como ser histdrico, social e cultural e considera o papel da
sociedade no desenvolvimento dos cidaddos. Tendo em vista o
movimento dialético que permeia a relacdo entre sociedade e escola, o
programa de formacdo continuada privilegia 0 acesso ao saber
cientifico por todos, para que exercam a cidadania plenamente e
orienta que os professores devam adotar uma metodologia que 0s
permita considerar o conhecimento que o aluno traz consigo e, por
conseguinte, que considere e respeite a realidade na qual ele esta
inserido.

Ainda, assim como a PCC, defende que o processo ensino-
aprendizagem se tornard efetivo e eficaz somente ancorado na
concepcdo de aprendizagem historico-cultural, pois privilegia a
compreensdo por meio das interacBes sociais, em que todos o0s
envolvidos dialogam e tém voz.

No caso da formacao continuada de Lingua Portuguesa para 0s
anos finais, a abordagem histérico-cultural também subsidia o trabalho
com a linguagem como parte do processo interacional, uma vez que é
vista como atividade humana, histérica e social e é exatamente por
meio da linguagem que o homem pode se comunicar e se relacionar
em qualquer ambiente de forma interativa. Enfim, o carater multiforme
da linguagem néo distorce a concepcdo de unidade nacional de uma
lingua, muito pelo contrério, é capaz de fazer a ligacdo entre diversos
campos da atividade humana (BAKHTIN, 2003).

5.1.2 Proposta Curricular da Rede Municipal de Criciuma:
Curriculo para a diversidade: sentidos e praticas

Conforme mencionado anteriormente, as orientacdes para o
trabalho da disciplina de Lingua Portuguesa na PCC sdo pautadas na
perspectiva histdrico-cultural, pois orienta a concepcao de linguagem
como atividade humana, histérica e social, respeitando seu carater
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dialégico. Dessa forma, a se¢do de lingua portuguesa é subsidiada por
preceitos de Bakhtin (2003), o qual considera a linguagem como parte
do processo de interacdo. Nesse sentido, o papel da escola deve ser
justamente auxiliar o aluno a interagir por meio da linguagem em
gualquer ambiente em que ele se encontre. Para tanto, é necessario que 0
aluno entenda que existem diferentes variedades linguisticas em nossa
lingua e que, apesar de haver uma lingua padréo a qual é prestigiada e
deve ser utilizada na escrita e na fala em ambientes mais formais, a sua
variante internalizada tem valor social sim e pode ser utilizada desde
que em contextos que permitam seu uso.

H4, aproximadamente, quatro décadas, a mudanga de foco no
ensino de lingua portuguesa vem sendo discutida timidamente nos
ambientes académicos com intuito de semear a pratica da cultura de
trabalho textual nos professores. Contudo, as discussdes sO tomaram
maiores expressdes a partir dos anos 2000. A PCC é um documento,
cuja publicacdo data de 2008, portanto traz essa mudanca de foco do
ensino de lingua portuguesa, centrado em atividades de leitura e
escritura de textos, ao invés do ensino exclusivo da teoria gramatical.

Para Geraldi (1999), somente com propostas focadas em
exercicios voltados ao estudo do texto, poder-se-&o atingir os objetivos
do ensino de lingua, o que se pode apreender ao

tentar ultrapassar a artificialidade que se
instituiu na sala de aula quanto ao uso da
linguagem e possibilitar o dominio efetivo
da lingua padrdo em suas modalidades
oral e escrita. No que tange a modalidade
oral, é preciso que se considere a
variedade da lingua e o género do
discurso. (PROPOSTA CURRICULAR
DE CRICIUMA, 2008, p. 92)

A PCC propde cinco objetivos para o ensino de LP nas séries
finais do ensino fundamental (p. 93-94):

1. Utilizar a linguagem na escuta e producdo de textos orais e na
leitura e producdo de textos escritos de modo a atender as
multiplas demandas sociais, responder a diferentes propésitos
comunicativos e expressivos, e considerar as diferentes
condicdes de producéo do discurso.
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2. Utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a
realidade, operando sobre as representagcdes construidas em
varias areas do conhecimento, sendo capaz de operar sobre 0
contetido representacional dos textos, identificando aspectos
relevantes, organizando notas, elaborando roteiros, resumos,
indices, esquemas, etc.

3. Analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o
préprio, desenvolvendo a capacidade de avalia¢do dos textos: a)
contrapondo sua interpretacdo da realidade a diferentes
opiniBes; b) inferindo as possiveis intencdes do autor marcadas
no texto; c) identificando referéncias intertextuais presentes no
texto; d) percebendo os processos de convencimento utilizados
para atuar sobre o interlocutor/a e leitor/a; e) identificando e
repensando  juizos de valor tanto soOcio-ideolégicos
(preconceituosos ou ndo) quanto historico-culturais; f)
reafirmando sua identidade pessoal e social.

4. Reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo social como
instrumento adequado e eficiente na comunicacdo cotidiana, na
elaboracdo artistica e mesmo nas interacdes com pessoas de
outros grupos sociais que se expressem por meio de outras
variedades, combatendo o preconceito linguistico.

5. Usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de
andlise linguistica para expandir sua capacidade de monitoracdo
das possibilidades de uso da linguagem, ampliando a
capacidade de analise critica.

Observando os objetivos listados acimas, percebemos que existe
forte tendéncia ao trabalho predominantemente textual, estando nas
orientacdes dos estudiosos da lingua discutidas no referencial tedrico.
Também, verificamos que as praticas textuais devem conter atividades
gue contemplem o uso do texto em todas as suas possibilidades como
leitura, escritura, fala, escuta, interpretacdo, compreensdo e critica,
respeitando-se as diferentes variedades linguisticas existentes na lingua
portuguesa e sabendo utiliza-las segundo a situacdo social exigida. Por
fim, os objetivos, de forma geral, preveem a formacdo de um cidadao
critico, que tenha apreendido os conhecimentos cientificos oferecidos na
escola, que respeite todas as formas de comunicagdo, que tenha
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capacidade de analisa-las criticamente, que saiba se comunicar em
qualquer ambiente em que se encontre.

5.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, analisaremos e discutiremos os dados que,
consequentemente,  encaminhardo os resultados da pesquisa. Porém,
antes, achamos conveniente discorrermos sobre como se deu 0 processo
das entrevistas, que foram gravadas em audio. Tais impressoes,
entendemos, parecem melhor situadas neste capitulo de analise do que
propriamente no de metodologia, haja vista que se faz necessario
entender esse processo ja no escopo da analise, mesmo que em principio
esteja apenas descrevendo 0 processo.

5.2.1 Entrevistas: impressdes
5.2.1.1 Professora 01

Chegamos a escola as 11 horas da manhd e a professora ja
estava nos aguardando. Conversamos um pouco sobre o objeto de
estudo, os objetivos, como seria a entrevista, como as falas dela seriam
usadas e que o anonimato seria mantido (esse procedimento inicial foi
mantido nas demais entrevistas). Nosso encontro durou cerca de 1 hora
e, apesar de ter sido na prépria escola, a entrevistada demonstrou muito
a vontade em responder as perguntas e se colocou a disposicdo para
outros encontros caso fosse necessario. Seguimos o roteiro e ja, na
primeira pergunta, desconfiamos que ndo precisariamos intervir muito,
pois, em sua resposta, a professora suscitava outras questdes que ndo
foram problematizadas por nés, como, por exemplo, a condensacdo dos
encontros no periodo dos jogos e a falta de comprometimento de alguns
professores da rede com a formacdo, ocasionando a supressdo de uma
das perguntas.

5.1.1.2 Professora 02

No mesmo dia, periodo da tarde, combinamos de nos encontrar
com a Professora 02 as 14 horas em seu lugar de trabalho, mas néo a
escola. Assim como a primeira, esta entrevistada nos recebeu muito
bem. No decorrer da entrevista, que durou aproximadamente 20
minutos, percebemos certo desconforto em relagdo a algumas perguntas,
principalmente de cunho teérico. Nesse caso, houve maior interferéncia
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da entrevistadora, pois nem todas as respostas fluiram naturalmente: em
alguns momentos, a entrevistadora teve que retomar a pergunta, explicar
mais detalhadamente ou acrescentar informagdes para que a entrevistada
pudesse responder.

5.1.1.3 Professora 03

No dia seguinte, por volta das 10 horas, a Professora 03 nos
esperava em sua residéncia e, mais uma vez, a receptividade positiva foi
evidente. Esta foi a entrevista em que houve maior interferéncia da
entrevistadora, pois algumas respostas foram muito vagas.

Todas as entrevistas contribuiram para a compreensdo do objeto
de estudo e se enquadram no perfil das entrevistas semiestruturadas,
uma vez que consideramos a intencdo de deixar o entrevistado livre para
responder as questdes propostas e levantar outras questdes diferentes das
pré-estabelecidas (mesmo que isso ndo seja feito) motivo suficiente para
tanto. Da mesma forma, entendemos que, a partir do momento em que o
sujeito da pesquisa ouve determinado tema, passa a refletir sobre ele
para poder responder; portanto, também se enquadra no aspecto
reflexivo que trazemos neste trabalho.

Por fim, afirmamos que tenha atendido ao carater dial6gico
previsto por nossa metodologia, afinal, segundo Bakhtin (2003), a
relacdo dialdgica extrapola os limites da fala dialégica e pode ser
observada até em produgdo verbais monoldgicas. Além disso,
compreendemos o dialogismo como fruto do didlogo e todo ato de
comunicacdo, inclusive a entrevista, pressupde didlogo entre duas ou
mais pessoas (entrevistador (es), entrevistado (s) e autor (es) com que se
dialoga para perguntar, responder e compreender).

5.2.2 Analise e discussao dos resultados: em perspectiva a fala dos
professores

A fim de orientar nossa analise e discussdo sobre os resultados
da pesquisa, retomamos a hipétese e as perguntas que pautaram este
trabalho.

5.2.2.1 Explorando a hipédtese
Conforme anunciado nas se¢des precedentes, percebemos que a

mudanca de foco do ensino de LP, da predominéncia gramatical para o
estudo prioritario do texto, foi assunto de discussGes mais abundantes a
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partir do final da década de 1990. Podemos observar esse crescimento
por meio da publicacdo dos documentos oficiais que norteiam 0s
sistemas de ensino brasileiros como os Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), a Proposta Curricular de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 1998), Proposta Curricular da Rede Municipal
de Criciima: Curriculo para a diversidade: sentidos e préaticas
(CRICIUMA, 2008), assim como da publicacéo de obras de teéricos da
linguagem que versam sobre géneros discursivos (ou textuais) nas aulas
de LP como Geraldi (1999), Possenti (2000), Marcuschi (2002),
Bortoni-Ricardo (2004), Bazerman (2006), entre outros.

Na mesma linha, de acordo com o projeto que embasa o
programa de formacdo continuada estudado nesta pesquisa, 0sS
contelidos trabalhados nos encontros devem estar em conformidade com
a PCC, a qual prevé justamente essa mudanca nas orientagdes quanto ao
ensino de LP, da metalinguagem gramatical para o ensino com base no
texto e, consequentemente, nos géneros discursivos.

Dessa forma, a hipétese geral anunciada foi a de que, durante a
formago inicial dos professores de LP graduados até o ano 2000, ndo
houve debate significativo acerca da importancia do trabalho com textos
e, por conseguinte, com géneros discursivos, nas aulas de Lingua
Portuguesa, ocasionando uma necessidade de apropriagdo de
conhecimentos tedricos acerca desse tema na formagéo continuada. Com
intuito de testa-la, analisamos uma questdo da entrevista que aborda a
formacéo inicial dos professores, no sentido de que as discussdes acerca
do ensino de lingua portuguesa propondo a mudanga de foco para o
trabalho com textos no Brasil sdo relativamente recentes (meados da
década de 80) e encerra com a pergunta ‘“Durante os anos da sua
formag&o inicial, o Curso de Letras j& propunha esse tipo de trabalho
com texto, oferecendo subsidios tedricos para isso?”

Relembrando que os sujeitos da pesquisa sdo professores com
término da graduacdo até o ano 2000, supusemos que eles ndo haviam
presenciado esse tipo de debate nos bancos da universidade, afinal
acreditamos que as discussdes acerca do tema foram tomando maior
notoriedade ap6s a virada do milénio.

A Professora 02 formou-se em 1999 e afirmou que ndo havia
discussdes sobre o uso de textos em sala de aula e que 0 que sempre
esteve em evidéncia foi realmente o ensino de gramética. Além disso,
mencionou que o primeiro contato que teve em relagdo a orientagdo do
trabalho com predominancia de textos nas aulas de LP foi no Programa
Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR), proporcionado pelo
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Governo Federal em formato de formagdo continuada para professores
de LP e Matematica das séries finais do ensino fundamental:

N&o, porque, é... Eu ndo vou falar mal do
professor, que eu adorava ele, mas eu lembro
que o Eurico Back trabalhou muito a
Gramatica conosco na Universidade, ele deu
aula para mim. E era muita Gramatica pura
ali, sem texto, entdo, eu penso que eu fui vé
isso, sabe aonde que eu fui v&? J& ouviu falar
do curso Ges.. Gestar? Eu fiz e foi ali que eu
aprendi muito sobre... eu tenho todos os
livros... trabalha com texto. (Professora 02)

Contudo, ao ratificar que essa proposta de trabalho textual foi
mais evidente a partir de 2000, utilizou a informacdo apresentada pela
entrevistadora. Ou seja, ndo se pode afirmar que a entrevistada tinha
conhecimento anteriormente:

Era gramatica.. O foco era gramatica. 1sso
foi a partir mesmo de 2000 como tu falasse
[grifo nosso]. (Professora 02)

Da mesma forma, a Professora 03, cuja graduacéo foi concluida
em 1984, confirmou que o ensino era de gramatica e ressaltou a forma
fragmentada como o Curso de Letras concebia a lingua portuguesa:

N&o, era mais voltado pra gramatica, assim,
era tudo aquela coisa separada, né. Por
exemplo, texto era texto, interpretacdo era
interpretacdo e gramdtica era gramatica.
Entdo era isso, era bem distinta uma da
outra. (Professora 03)

J& a Professora 01, formada em 1993, conseguiu relativizar,
assegurando que existia um professor, o qual trazia essa discussao para
sala. Todavia, assim como 0s outros sujeitos, confirmou que, de forma
geral, o foco do ensino era a gramatica:

N&o. Assim como a proposta ta colocada
hoje, com os descritores, com todo esse
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cuidado ndo. Eu me formei em 93, entdo ndo
tinha realmente. Agora, meu professor de
Lingua Portuguesa foi o Professor Eurico.
(...)

Entdo, ele ja nos ensinava que a gramatica
tradicional como t4 ai era bastante falha,
principalmente em conceitos e que o aluno
gue aprendesse bem a gramatica ndo saberia
propriamente o portugués. Isso ele sempre
deixou bem claro e eu absorvi muito bem. Eu
sempre digo, quem passou pelo professor
Eurico ndo consegue ir pra uma sala de aula
e ser sO gramatiqueiro. N&ao consegue
realmente, ta? Porque ele te deu a visdo
diferente de como enxergar a gramatica.
Muita coisa que eu fago em sala de aula
hoje, eu busco la na minha formacéo, porque
eu adorava a parte da aula dele. (Professora
01)

Observando os dados, conseguimos declarar que as respostas
das Professoras 02 e 03 enquadraram-se no que estdvamos esperando
em virtude do ano de formacdo. Em contrapartida, a resposta da
Professora 01 nos surpreendeu, pois, em virtude do ano de formacéo da
entrevistada, afirma ter participado de discussGes sobre o estudo do
texto nas aulas de LP ao menos com um professor. Contudo, pela
transcricdo acima, ndo conseguimos confirmar se realmente houve
estudo do texto na graduacgdo, o que esta bastante claro é que o professor
mencionado tinha a visdo de que a gramatica normativa ndo ilustra
fielmente o portugués, visto que existem diversas variedade linguisticas
gue configuram a nossa lingua. Enquanto isso, a Professora 02 disse
nunca ter ouvido esse debate em sala de aula mesmo tendo se formado
anos depois, inclusive, afirma que o mesmo professor citado pela
Professora 01 tinha o foco estritamente na gramatica.

Conforme o exposto, podemos inferir que a hipdtese é
plausivel, visto que, para a Professora 01, a discussdo sobre o trabalho
com textos foi significativa, portanto, figura em sua memoria. Enquanto
isso, a Professora 02 ndo possui essa lembranga, o que nos oferece duas
possibilidades: ou realmente ndo houve esse debate durante seus anos de
formacéo inicial ou, se ele existiu, ndo foi significativo a ponto de
possuir tal meméria.
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5.2.2.2 Os professores apresentam frageis competéncias tedricas e
préticas?

De acordo com Gatti e Nunes (2009), com base em sua pesquisa
apresentada no capitulo 2, em que observam a grade curricular de
diversos cursos de Letras do Brasil, a graduacdo ndo fornece discussfes
tedricas suficientes que amparem os professores em sua pratica. Para
checar essa informacgdo, apresentaremos algumas perguntas e respostas
da entrevista, discuti-las-emos e, no final da secdo, teceremos
consideragdes sobre o discutido, visando a responder a pergunta-titulo.

A primeira discussdo diz respeito ao carater reflexivo do
programa de formacéo continuada oferecido pela Secretaria Municipal
do Sistema de Educacdo em parceria com a UNESC, que tem como
objetivo oferecer subsidios para a reflexdo do professor, visando a
mediagdo entre a teoria e a pratica. Ou seja, oferece a teoria de forma
que o professor faca reflexdes, relagdes e assimilacdes e possa utiliza-la
em sua pratica. Partindo desse fundamento, perguntamos: “Na sua
opinido, durante os encontros, esse tipo de reflexdo é proporcionada,
fazendo com que o objetivo da formagao seja atingido?”

O projeto de assessoria de formagéo continuada de gestores (as)
e professores (as) da rede municipal de educacdo de Criciima ndo faz
consideragdes, nem explora conceitualmente reflexdo. Todavia, a partir
do momento em que considera o sujeito como um ser social que vive em
constante interacdo com o outro, entendemos que a reflexdo a qual se
propde o programa seja de pensamento e reelaboracdo do saber
adquirido para transformar o seu fazer.

As trés entrevistadas responderam afirmativamente que, dentro
dos encontros, proporciona-se essa reflexdo. Contudo, em nenhuma das
respostas encontramos indicios pontuais de que realmente haja esse
trabalho. No caso da professora 01, quando ela enfatiza que esta
perguntado se existe a reflexdo e ela assegura que sim, acreditamos que
possa ter sido uma resposta dirigida, pelo julgamento de que essa é a
resposta que estamos esperando:

Pra mim, sim. Acho que é proporcionado.(...)
Agora, pra mim, falando especificamente do
meu caso, d& muito certo, isso é muito... Ta
perguntando ali. Te proporciona sim, te
proporciona. (Professora 01)
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Conforme transcricdo acima, consideramos a resposta da
professora 01 vaga, afinal, apesar de utilizar “especificamente”, ndo
entra em detalhes, nem informa de que modo a reflexdo ¢€
proporcionada.

A professora 02, da mesma forma, ndo apresenta pontualidade
na resposta. Ela menciona que, no comeco do programa, a reflexdo néo
era favorecida em virtude de as exposicdes serem muito teoricas. No
entanto, em 2012, houve atividades praticas durante a formacdo que
facilitaram a reflexdo sobre a teoria e a pratica. Apesar de ter feito essa
correlagdo, entendemos que a metodologia citada pela entrevista ndo
configura reflexdo e sim uma troca de experiéncias entre as colegas que
pode ou ndo favorecer a prética e, se bem trabalho enquanto principio
metodoldgico, pode vir a se constituir como uma atividade que leva a
reflexdo. Ou seja, o favorecimento da reflexdo ndo é proposital, pode
acontecer, dependendo da experiéncia de troca beneficiada na formag&o:

Entdo, vou voltar nessa de novo, né, no
primeiro dia foi so teoria, né, sé teoria sobre
género, ai de novo, texto, texto, eu sei que
vou trabalhar isso. Ai teve esse momento de
reflexdo, a partir do momento que ela fez nos
pensarmos 0 que noés estdvamos fazendo, o
que que nods poderiamos apresentar no outro
dia, né... teve, teve, teve esse momento sim...
assim 0, teve a teoria junto com a pratica que
tu queres dizer, né? Aham, nesse Gltimo que
eu lembro, mais recente, eu acho que teve.
Teve sim. Tanto é que eu consegui, na hora
que ela falou que no outro dia nés teriamos
que mostra uma pratica de tudo aquilo que
ela tinha falado, eu na hora j& veio. Na hora,
assim, eu tenho tal aula que eu fiz assim,
assim, assim. Dai, disse pra outra menina,
que dai foi em equipe: tenho essa, tenho essa.
Ai, uma falava também, né, que eu ndo era a
Unica. Eu acabei levando, apresentei essa
pratica que estava de acordo com a teoria.
(Professora 02)

Enfim, a Professora 03 também respondeu de forma genérica,
relatando o carater operacional da formacdo, e disse que, apesar de ndo
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conseguir levar para a sua pratica todas as teorias e praticas propostas na
formacgdo, o professor deve refletir acerca da teoria e adequé-la a
realidade de cada escola. De novo, ndo podemos afirmar que a reflexdo
seja garantida propositalmente pelo programa. Pela fala da entrevistada,
a reflexdo parece centrar-se muito mais na vontade do préprio professor,
mas nao remete necessariamente a um principio metodologico a priori.
Mais uma vez, acreditamos que a entrevistada respondera
assertivamente, por julgar ser a resposta esperada por nds:

As vezes, nem sempre todas as, todas as
teorias que eles aplicam la e as praticas que
eles aplicam la, nem sempre da de a gente
fazer, por exemplo assim, ao pé da letra
dentro da sala de aula, mas a gente tenta.
Algumas dao assim de a gente fazer, mas a
gente faz o que a gente pode, porque a gente
sempre tenta faze alguma coisa do que eles,
assim, do que a gente vé 1a dentro da sala de
aula. Mas nunca é aquela coisa assim cem
por cento, porque cada, cada realidade é
uma realidade. Mas a gente procura assim
sempre refletir pra fazer, para conseguir.
(Professora 03)

Depois de observar as respostas das entrevistadas, concluimos
gue, embora todas elas tenham afirmado que o programa privilegia a
reflexdo da teoria, correlacionado-a com a préatica, por meio das
respostas, que foram genéricas, ndo conseguimos identificar elementos
pontuais que comprovem a afirmacdo feita.

Com base na confirmagdo da hipotese de que ndo houve
discussdo sobre os géneros discursivos e sobre a utilizagdo do texto
como unidade de ensino na formac&o inicial dos sujeitos da pesquisa,
procuramos verificar se a formagdo continuada esta oferendo uma base
tedrica para que os professores entendam conceitos-chave como ‘texto’
e ‘géneros discursivos’, por meio da interrogacdo “Vocé poderia me
dizer em poucas palavras o que entende por ‘texto’ e por ‘gé€nero
discursivo’?”

Vale ressaltar que consideramos géneros discursivos o que
Bakhtin (2003) entende por formas “relativamente estaveis” e flexiveis,
localizadas sdcio-historicamente e nascidas da necessidade de
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comunicacao entre os seres humanos. Todas as formas dessa interacao
dialdgica sdo orientadas pelo conhecimento do uso de determinados
‘textos’ (linguagem verbal ou ndo verbal) na situagdo em que o
individuo se encontra. Nesse sentido, o0s textos configuram a
materialidade estrutural dos géneros.

Conforme pode se observar nas ocorréncias que seguem, as
professoras ndo se sentem seguras ao falar sobre esses conceitos. A
Professora 02, apesar de tentar, ndo conseguiu formular um conceito
para texto e utilizou exemplos que ndo contribuiram para essa definicao:

Eu penso assim 06, o texto, eu sempre
trabalho com os meus alunos, o que que é
texto pra vocés? O que que é texto? Ah, é
uma histéria, professora. Uma historia de
narracdo. E uma historia. (resposta dos
alunos) (Professora 02)

Para a professora em questdo (02), o conceito de texto deve
ser trabalhado com o aluno e ndo necessariamente deve servir de base
para a sua propria pratica. Enfim, ela transforma em contedo aquilo
gue deveria ser mobilizado como elaboracdo da pratica. Nesse sentido,
de acordo com as discussOes a respeito do ensino com base no texto que
apresentamos no referencial, o entendimento passa ao largo de uma
pratica de e com linguagem, visto que o conceito de texto é fundamental
para a formulag&o da pratica do professor e ndo necessariamente precisa
ser debatido com os alunos. A dimensdo do texto é importante para o
professor na medida em que a unidade de trabalho — da frase para o
texto — contém elementos que ajudardo a significar, a compreender a
mensagem no contexto de producdo e situada na materialidade textual
em que o0 género se constitui enquanto discurso.

Na transcricdo a seguir, ela, a professora 02, demonstra
compreender que as praticas de linguagem devem fazer sentido para o
aluno com intuito de se promover um processo de ensino-aprendizagem
eficaz. Isto é, na escola, as praticas precisam dar sentido ao que sera
lido, visando a produgdo oral ou escrita em qualquer ambiente em que o
cidaddo se encontre. Por isso, o estabelecimento de objetivos se faz
imprescindivel.

Eu digo pra eles: tudo é um texto. As vezes,
eu levo filme. Pra mim, é um texto. Que que
n6s vamos trabalhar esse ano? Por que 0s
alunos tém mania, né: Professora, vamos ver
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um filme? Digo, ndo, nds vamos ver filme
esse ano, mas eu nao vou trazer o filme por
trazer. Filme vocés vao assistir por assistir
na casa de vocés. Eu vou trazer um filme que
eu possa trabalhar os contetdos, objetivo.
Narradores de Javé, gosto muito de
trabalhar com eles, ndo sei se tu ja viu. E
muito bom, tu que é professora de portugués
pode passar pros meninos la, pros jovens,
eles véo gostar, no comeco, é nacional, eles
vao falar, ai meu Deus do céu, mas vai falar
sobre a linguagem, sobre a importancia da
alfabetizacdo, ¢ muito bom. Entdo, pode
coloca, Narradores de Javé, agora eu
esqueci 0, quem é que fez. E 6timo, até tenho
o filme. Uma mdsica traz um texto, um
poema é um texto. Tudo é um texto. Pra mim,
isso é texto, é onde tu vai pude (poder) traze
(r) um tema, uma histéria, como eles dizem,
né, é algo que tu vai pode (r) trabalha (r) na
sala de aula. (Professora 02)

De acordo com o projeto de assessoria da formacdo continuada
em estudo, o programa deve reconhecer a linguagem como parte
fundamental do processo interacional, concebendo-a como atividade
humana histérica e social. Da mesma forma, a PCC ressalta, em
concordancia com os preceitos bakhtinianos, que a comunicagdo
humana se efetiva por meio da linguagem em suas diversas facetas.
Tendo em vista que os interlocutores estdo situados historica, social e
culturalmente, os individuos precisam reconhecer essa concepcdo de
linguagem com a finalidade de utilizar a lingua de forma adequada em
qualquer situacdo e local em que se encontrem. Portanto, quer nos
parecer que a concepcdo de linguagem trabalhada pela professora é a
difundida na formagdo e na PCC, de modo que seu debate com os
alunos tende a ser validado se se constituir em relacdo de ensino-
aprendizagem significativa, uma vez que os auxiliara a compreender os
processos comunicativos aos quais sao expostos o tempo todo.

No caso da Professora 02, pela transcricdo, ndo conseguimos
identificar qual a concepcdo de linguagem abordada. Entretanto,
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conhecendo a histéria do filme®® que traz relatos de memérias de
moradores do Vale de Javé, podemos concluir que a linguagem tende a
ser vista como dialdgica e como parte do processo interacional em que
os diversos relatos dizem respeito a resquicios de memdria que se
reinventam no presente relatado e que os interlocutores manifestam
durante a exibicdo da obra. O que foi rememorado se da a partir da
intervencdo do Outro, que funciona como uma espécie de gatilho,
daquele que se coloca a relatar os acontecimentos.

Quanto ao conceito de género, retornou a pergunta a
entrevistadora, demonstrando que ndo conhece o0 conceito de géneros
discursivos:

Que que € o outro ali? Por géneros
discursivos... O que que é mesmo género
discursivo? (Professora 02)

A Professora 03 também fez algumas consideracdes, mas ndo
conseguiu formular um conceito elaborado nem de texto, nem de
géneros discursivos. Quando afirma que o texto é algo ja pronto , a
principio, podemos relacionar o “algo ja pronto” a materializa¢do dos
géneros discursivos (texto). Contudo, essa materializacdo ndo significa
gue o texto esteja pronto. Talvez possamos remeter essa situacdo de
concluido a algo em termos de acabamento, mas nao de que remeta a um
significado fixo, Unico. Ao contrario, essa materialidade pode sugerir a
abertura para que os interlocutores fagam inimeras leituras. Portanto, a
ideia de texto pronto ndo se aproxima da concepgdo de géneros
discursivos, o qual remete a plasticidade, ‘relativamente estavel’:

Texto, o texto é o texto, vamos supor, ja
pronto, eu acho. E dai o texto... Os géneros
textuais, dai vai, vamos supor, no caso, em
cima dos temas, entao, cada tema dai vai, eu
acho assim, desenvolvendo em cima, dando
opinido, e solucdes e... Ele tem que, vamos
supor, em cima do texto ele tem que dar a
ideia dele, desenvolver aquilo ali pra, né, sei
la... Pro crescimento dele, pra ele ter nocoes
de discussdo daquilo ali, tem que ter um.
(Professora 03)

19 CAFFE, Eliane. Narradores de Javé. Bananeira Filmes, 2003.
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Ja a Professora 01 afirma que os géneros se tornaram tipos
textuais e os tipos se tornaram géneros, nao conseguindo divisar
conceitos que estdo postos nos documentos oficiais, bem como no
processo de formacgdo continuada, e ndo se excluem, equivoca-se com
relagdo as dimensdes do género enquanto materialidade do enunciado,
resume tudo a mudanca de nomenclatura.

Pra mim, quando mudou a nomenclatura, no
sentido de que o que era tipologia textual
agora virou género, o que era género virou
tipo. (Professor 01)

Com base no relato do professor, faz-se necessario ressaltar que
as definigdes de géneros e tipos ndo se confundem. Segundo Marcuschi
(2002), a diferenca basica entre eles é que os tipos sdo sequéncias
linguisticas, ao passo que 0s géneros sdo textos empiricamente
realizados. Isto é, os tipos textuais sdo parte integrante dos géneros. As
palavras utilizadas pela professora apontam para uma discussao sobre
géneros e tipologia textual, a qual ndo foi proposta pela entrevistadora,
mas se faz pertinente, visto que a diferenciacdo desses ndo é nitida para
todos os professores de Lingua Portuguesa.

A entrevistada ainda diz que, no inicio das discussGes sobre o
uso de géneros discursivos nas aulas de Lingua Portuguesa, ndo
conseguia fazer a distingio entre géneros e tipos e agora ja sabe. E
possivel, ainda, perceber uma mudanca de atitude que contradiz a fala
anterior em que ndo distinguia as dimensfes da materialidade textual,
pois nomeia 0s enunciados, caracterizando-0s enquanto géneros
discursivos:

Essa questdo, entdo, sobre tipologia e
género. No inicio sim, me causou bastante
estranhamento, porque tu tem que
desconstruir um conceito e construir um
novo. E, geralmente, a gente trocava uma
coisa por outra, tipologia por género, género
por tipologia. E tu fazia essa troca, né? Hoje,
gracas a Deus, eu ja t6, ja to mais
familiarizada e mais... Realmente, sei. Ja
chega na minha médo, ah esse aqui é um
género folder. Esse é um panfleto...
(Professor 01)
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Mesmo ndo conceituando os géneros discursivos, por meio de
exemplo, explicou, em principio, como o reconhece, tanto ao nomeé-lo,
no dado acima, como ao explica-lo a seguir, trazendo o exemplo da
etiqueta de roupas:

Outro dia numa das formacgfes eu perguntei
se tu olhar por isso, entéo a etiqueta que tem
na nossa roupa também é um género, porque
tu consegue fazer uma leitura, com aqueles
simbolos todos, ndo pode usar cloro, nao
pode usar ferro, ndo pode secar no sol. Isso
tudo te faz uma leitura. (Professor 01)

Com base nas respostas, nas quais as professoras nao
conseguiram conceituar géneros discursivos ou textos, poderiamos
considerar que a formacg&o continuada ndo oferece os subsidios tedricos
necessarios para que os professores compreendam conceitos-chave
como géneros discursivos e texto. Contudo, a Professora 01, mesmo
ndo utilizando a definicdo de géneros discursivos, consegue
compreender a dimensdo de uso do texto enquanto enunciado: Género
Discursivo, o que nos faz repensar e considerar que pode ser que a
formagdo cumpra seu papel no tocante a fornecer os conhecimentos
tedricos necessarios ao entendimento dos professores sobre a
formulag&o das suas praticas em relacdo aos géneros discursivos.

Além de analisarmos o aspecto tedrico da formagdo docente,
guestionamos as professoras quanto a sua experiéncia pratica. Para
tanto, solicitamos que elas descrevessem uma aula cujo foco fosse o
trabalho com o texto: “Existem diversas maneiras de trabalhar com os
géneros discursivos em sala de aula. Categorizando-as, de forma geral,
podemos definir dois grupos: a) Como unidade basica de ensino:
utilizacdo dos textos para compreensdo e interpretacdes de textos, ensino
da gramatica contextualizada, préaticas de leitura e de escrita; b) Como
objeto de ensino: utilizacdo dos textos com intuito de estuda-lo em todas
as suas possibilidades teméticas, composicionais e estilisticas. Com base
nisso, qual é (seria) o seu tratamento didatico (descreva uma aula sua, ou
uma pratica)?” Durante as entrevistas, informamos as professoras que
ndo precisavam escolher entre uma das duas praticas, que aquelas
explicagbes eram ilustrativas. A Professora 01 comentou que explora
todas as possibilidades dos textos que trabalha e citou o exemplo que
segue:
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A parte do texto, eu trago um texto pra eles,
td? Que tenha a ver, que tenha... Surgiu
alguma coisa essa semana, uma necessidade,
eles conheciam alguma coisa, me deixaram
perceber que eles tém uma, um conceito
errado sobre... Vamos pegar ai consciéncia
negra que foi um, um tema que a gente
trabalhou agora recente. Entdo, eles tém
assim, pra desmistificar, pra tirar aquela
coisa de preconceito, aqueles chavdes de...
Ah, vez em quando assim, raro, & mais raro,
Gracgas a Deus, mas ja peguei eles dizendo
assim “Ah, fiz servico de nego”, por
exemplo. Ai, tu percebe assim 6, ainda tem
alguém... “Vocés sabem o que significa
isso?” Al entdo, tu pega em cima disso ai,
que tu percebeu que aconteceu em sala de
aula, ai tu busca um texto, ai ja aproveita o
tema da consciéncia negra. (...) (Professora
01)

A gente trabalha toda essa parte ai de
discussdo de texto, ai tu traz os temas que
sdo pertinentes aquele texto. Nao € o texto s
pelo texto, é tudo que engloba, que da pra
tirar dali. Se der pra associar um video, ja,
ja aproximo. E ai a parte da analise
linguistica vem na medida que tu trabalha o
texto. Eu sempre trabalho com eles a parte
de producdo, eles produzem muito texto. Na
hora da producdo € que tu vai v&é o que
realmente precisa da parte de analise
linguistica, ta? (Professor 01)

Quando a Professora 01 fala “A parte do texto (...)”, deixa claro
gue as aulas de Lingua Portuguesa sdo fragmentadas, no sentido de o
estudo do texto fazer parte dela, mas ndo ser seu centro, conforme
orienta a PCC e a formacédo continuada. Contudo, ao mesmo tempo, ela
demonstra o quanto considera o estudo do texto importante, afirmando
que o explora em todas as suas possibilidades e mencionando a andlise
linguistica como consequéncia dessa pratica e ndo como objetivo
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principal. Ainda no primeiro fragmento, ela utiliza as interagdes dos
alunos, que sdo mediadas por géneros utilizados por eles e que
representam sua bagagem (BAZERMAN, 2006) para suscitar 0s
assuntos a serem abordados nos textos, preenchendo lacunas e
construindo significacdo junto e com o0s alunos. Afinal, em
conformidade com Possenti (2000), a aprendizagem é efetivada por
praticas significativas. Entdo, mesmo ndo sabendo conceituar géneros
discursivos, observamos que sua pratica se faz na perspectiva do género.
Conforme descricdo do dado abaixo, a Professora 02 afirma que
trabalha com todos os aspectos textuais, mencionando o livro didatico
com o qual trabalha. Segundo ela, o livro oferece a possibilidade dessa
variedade de atividades ora gramaticais, ora textuais, ora contextuais.
Ainda, exemplifica que, por abordar o presente e o passado em muitos
textos, ela conseguiu trabalhar a tematica de comportamento dos jovens
de antigamente e de hoje:
Eu procuro explorar bem esse texto. E
geralmente tem o livro também. (Professora
02)

E eu noto que nesse livro é bem explorado o
texto, bem explorado. Eles usam o texto para
explorar ali a gramatica, o proprio titulo, a
imagem, das duas formas é usado. N&o s6 ler
o0 texto e interpretar, ndo é so ler o texto, é
dentro do texto 6.. Esse ano eu notei que
todos os textos traziam o qué... trabalhar o
presente e o passado, tudo era feito uma
relacdo, o jovem de hoje, o adolescente de
hoje, e os pais de vocés, eu sempre, 0 texto
trabalhava isso, os avés, como é que era a
crianga naquela época, hoje quem € que
senta na mesa primeiro pra comer,
antigamente, eu ja sou mais velha que tu, a
gente esperava, era primeiro os adultos, hoje
quem sdo? As criangas primeiro. Entdo, o
texto trabalha tudo isso, ndo é gramatica.
Tudo, tudo. Todos os aspectos. (Professora
02)
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Quanto a Professora 03, no inicio, percebemos que ela estava
preocupada em afirmar que ndo fizera nenhuma prova, pois parece
associar a auséncia de provas ao estudo do texto:

Esse.. eu trabalhei esse ano com o oitavo ano
de portugués, nos outros é lingua inglesa, né..
eu peguei uma de oitava série, oitocentos e
um... Entdo vamos supor, ndo fiz prova
nenhuma, fiz apenas uma prova... ah prova,
prova, prova fiz uma prova, inclusive, depois
ia fazer a segunda, depois no fim nem deu,
sobre a gramatica em si mas, mais, que a
gente, eles vao fazer textos em cima disso,
sabe?

A associacdo que a professora estabelece entre o trabalho com
texto e auséncia de provas parece ndo ter lugar no que se tem advogado
em praticas de linguagem. Talvez, o processo de avaliar em se tratando
de trabalhar o universo discursivo que se materializa no texto deva ser
revisto, mas ndo se pode estabelecer essa univocidade, uma vez que 0
trabalho com texto ndo elimina a necessidade de avaliacBes e ndo deve
excluir, necessariamente, a gramatica das aulas de LP, sobretudo quando
a analise linguistica se constituir em elementos importantes a ajudar a
significar o texto no ambito do discurso. Segundo Geraldi (1999), a
transferéncia de foco do ensino de LP enquanto metalinguagem para o
estudo do texto ndo pressupde a eliminacdo da gramatica das avaliacdes
nas aulas, mas que se trabalhe de uma forma com que todos os
conteldos estudados, sejam de ordem textual ou gramatical, tenham
significado para os alunos.

Outrossim, a Professora 03 descreveu uma pratica envolvendo o
estudo do texto. Por meio da reacdo de surpresa que a professora
esbocou frente ao sucesso da atividade proposta, parece-nos que nao é
um tipo de atividade recorrente nas aulas:

Dentro do texto eles escreviam assim, eles
escreviam bastante, uma coisa assim, que era
até pra eu ter guardado para mim. Entdo, foi
um tema, eu fiz em cima de um tema, de um
das atividades assim, né, sobre a professora de
Ciéncias que ela tinha um trabalho pra
apresentar e tal, e era pra pegar cada o seu
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tema, entdo, dai eu peguei, eles escolheram,
dai eu coloquei varios itens no quadro do que
que a gente poderia trabalhar, ai entdo eles
escolheram sobre drogas, entdo dai foi assim
0, foi trazido varios, eles trouxeram jornais,
sobre 14, de policial la que foi preso de drogas
primeiro foi feito isso, depois eles recortaram
e fizemos um painel, depois pesquisaram sobre
os tipos de drogas, varios tipos de drogas eles
pesquisaram, ai também foi feito, era pra gente
ter feito tipo um livro pra deixar na biblioteca,
porque era a proposta que tinha la dentro do
livro pra depois assim, depois juntar tudo.
N&o. Primeiro foi sobre pra falar tudo sobre
guem tinha problemas, irmaos, familiares
sobre drogas, ai foi contado foi contado uma
la e assim, era muita coisa, porque ali é muita
coisa e tinha que dar um time pra, depois foi
0s recortes, depois, foi apresentado as leituras
assim que eles leram, depois sobre drogas, eles
foram pra internet pesquisar sobre os tipo de
drogas, entdo tinha tipos de drogas la que a
gente nem sabia, tanta tanta tanta muita muita
assim, e ai, foi feito, assim, né, eles
resumiram, também foi feito o painel, depois
eles, a gente, foi apresentada a leitura deles e
ai, eles, formei equipes pra eles pegarem um
tipo de drogas e formar ou uma poesia, foi
bem legal assim, foi bem assim produtivo, ou
uma poesia ou um conto de escrever, fazer
assim uma histéria sobre uma droga, uma
misica, uma parddia, assim, foi bem legal
assim, eles escreveram as poesias deles, né,
poesias bem bonitas mesmo, dai eles, em cima
disso, eles ensaiaram teve até uma menina que
levou um, assim, um violdo e cantou
apresentou assim pras outras turmas, foi bem
legal, assim, foi produtivo e foi feito isso e eu
acho assim é isso ai que tem que fazer.
(Professora 03)
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Com base no exposto nesta secdo, concluimos que 0s
professores apresentam frageis competéncias tedricas que acabam
gerando conceitos também frageis e, por que nao dizer, equivocados. No
entanto, conforme observamos nas descricdes de suas praticas,
percebemos que isso ndo chega a comprometer suas competéncias
praticas, no sentido de utilizar os textos como foco nas aulas de LP de
acordo com o proposto na PCC. Ou seja, mesmo ndo conceituando texto
e géneros discursivos, as entrevistadas tentam focalizar suas aulas na
perspectiva dos géneros, ou, minimamente, podemos dizer que ha
avangos na medida em que parece haver a mobilizagdo de textos
enquanto unidade a ser trabalhada no processo de ensino-aprendizagem.

5.2.2.3 O formato quanto a regularidade dos encontros pode depor
contra a efetividade da formacao?

De acordo com Pereira (2009), a formacgdo continuada deve
permitir que o professor, com embasamento tedrico concreto, pense
sobre sua prépria pratica, criticando-a e reestruturando-a. Dessa forma,
consideramos que a principal caracteristica da formacdo continuada seja
justamente seu carater de continuidade, ndo s6 no sentido de tecer os
conhecimentos adquiridos na formacdao inicial, na experiéncia préatica e
na formacdo continuada, mas também no tocante a periodicidade dos
encontros.

Conforme o projeto que embasa o0 programa de formacéao
continuada que estudamos, os encontros deveriam ser distribuidos ao
longo do ano letivo. No entanto, em virtude de o municipio ter sediado a
122 Olimpiada Estudantil Catarinense (OLESC), de 22 a 29 de setembro,
e muitas escolas terem alojado atletas, com intuito de aproveitar o tempo
em que se desenvolviam os jogos, como dias letivos para os professores,
0s encontros da formacéo continuada foram condensados nesse pequeno
periodo. Portanto, esse formato mais condensado dos encontros pode ter
tido implicacGes junto a efetividade da formacéo.

Segundo as professoras entrevistadas, a concentracdo dos
encontros na semana dos jogos prejudica o carater de continuidade da
formacéo continuada. A Professora 03 apenas assentiu com a cabeca € a
Professora 02 respondeu vagamente:

Foi muito curto, e tu tem que ta se aperfeicoando, se
atualizando (...) (Professora 02)



92

Para Professora 01, por terem sido realizados encontros
somente no segundo semestre do ano letivo, houve prejuizo também
guanto a utilizagdo dos conhecimentos adquiridos durante esse periodo,
uma vez que se planejam aulas com bastante antecedéncia. De acordo
com ela, o que foi discutido nesses encontros so seria utilizado por ela
no ano seguinte:

Em virtude dos jogos, ficou condensado a formacéao
continuada. Na minha opinido, ndo funciona, porque ai ja foi o
ano todo, sabe? Ai tu pega isso, essas sugestdes pro ano
seguinte. N&o, eu acho que, se ela for diluida como ela era...
Tudo bem, eu entendi, esses dois anos teve jogos na cidade,
entdo pra aproveitar ja que ia ser feito um pardo nas escolas
por conta dos jogos pra poder fazer a formacdo, mas ai é
concentrado e ja mais no fim do ano e ali, se ela for feita aos
pouquinhos, ela vai te dando mais chance pra ir pensando, pra
ir aplicando, aquilo que tu absorveu la vai trazendo pra ca.
(Professora 01)

Dessa forma, consideramos que a periodicidade dos encontros
da formag&o continuada veio a depor contra a efetividade da formacéo,
pois a condensacdo dos encontros prejudicou a reflexdo e aplicacdo
imediata dos conhecimentos adquiridos, e esse processo de aplicagdo
imediata poderia balizar as proximas praticas no sentido de irem se
consolidando do ponto de vista conceitual e, enquanto procedimentos,
pelo menos é o que se pode depreender por meio das impressfes de
umas das professoras.

5.2.2.4 A resisténcia por parte dos professores em participar da
formacdo é um fator a ser trabalhado?

A resisténcia por parte dos professores em participar dos
programas de formacdo continuada constitui-se fator importante para o
bom desenvolvimento dos trabalhos, conforme pudemos observar no
capitulo um (1) desta Dissertacdo por meio dos estudos de Pereira
(2009; 2010) e Bem (2007). Junto a pesquisa de Pereira, houve
resisténcia em relacdo a frequéncia de um dos grupos estudados, visto
gue os encontros de formacao foram propostos durante a hora atividade
dos professores, 0s quais ndo precisavam cumpri-la na unidade escolar.
Ja na pesquisa de Bem, a resisténcia se caracterizou pela postura
contraria por parte dos professores a todas as mudancgas propostas pela
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Secretaria de Educacdo por motivo de falta de liberdade junto a direcdo
da escola para a promocdo de iniciativas diferenciadas, inconsisténcia
com a escolha dos livros didaticos, falta de condi¢bes para reproducédo
do material didatico, e, principalmente, vinculo empregaticio com
diversas escolas para obtencdo de renda maior.

No caso do programa de formacéo continuada deste estudo, ndo
se observou resisténcia em relacdo a participacédo, pois ela é obrigatéria
a todos os professores da rede, efetivos ou admitidos em carater
temporério. Contudo, de acordo com as entrevistadas, existe resisténcia
por parte dos colegas quanto ao comprometimento. Apesar dessa
afirmacdo, ndo podemos afirmar de forma conclusiva o grau de
comprometimento dos demais professores.

Na entrevista com a Professora 01, percebemos que ela encara a
formagdo com comprometimento e busca aperfeigoar o que adquire na
formago, pesquisando sobre os temas em casa:

Uma coisa que eu tava falando
anteriormente pra a colega aqui € que a —
gente em casa as vezes ndo tem 0 acesso por
exemplo a internet, até brincar na internet eu
procuro, mas la eles te dizem olha esse
material aqui é bacana e ta 1a a fonte, pra
guem tem interesse, chega em casa, vai
checar e acha e ai tu pode adaptar para uma
situacdo aqui, mas foi dado la pra
professores, mas por que tu ndo pode trazer
adaptando pro aluno aqui pra realidade
aqui.. isto te cria, ndo te da a receita pronta,
mas te da a ideia do que possa trazer para a
sala de aula, eu fiz muito isso e isso veio
muito das formagdes continuadas, comecei a
utilizar muito mais a informatica, esse
recurso da midia mesmo assim de
computador...(Professora 01)

Ela também afirma que, quando ndo consegue terminar as
atividades nos encontros, continua fazendo-as em casa;

E o tempo ali nem sempre é suficiente, mas
de novo eu vou te dizer, eu levo pra casa, eu
concluo, mesmo que a gente comegou em
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grupo e depois ndo deu pra terminar, eu
concluo a minha parte. (...) (Professor 01)

Por se comprometer com a formagao continuada, ela questiona
se 0s demais professores também encaram o0s encontros com
comprometimento:

Com que envolvimento eu vou para esses
encontros? Cada professor deveria se
perguntar. E com que seriedade eu encaro
essa nova proposta? E ponho em pratica?
Porque pode ser a proposta melhor do
mundo, mas, se eu tiver fechada, eu vou dizer
ndo, eu ndo aceito e ndo vou colocar em
pratica, sabe? Porque, porque o fazer meu
aqui é meu. (Professora 01)

A Professora 02 acrescenta que 0s colegas, muitas vezes, por
falta de comprometimento, ndo aproveitam os encontros plenamente:

Acho que foi esse ano ainda, foram pessoas
daqui, eu notei que teve muita critica de uma
professora que foi 14 apresenta(r), mas
assim, mas ela falou tanto, tanto, sera que
ninguém viu nada de bom na mulher, sé eu?
E ai, eu penso que pode ser um dia, dois de
palestra e o outro de interacdo, né. Ai tem
gente que ja ndo gosta, ndo que faze(r). E
pratica? Ai, ndo quero apresentar, eu nao
vou fazer nada disso. Eu ja gosto. Acho que
tem que te(r) essa interagéo. (Professora 02)

Dessa forma, acreditamos que, se ndo ha comprometimento por
parte dos professores, sua participacdo ndo é efetiva. Ou seja, existe
resisténcia na participacdo e muitos somente comparecem a formacao
em virtude da obrigatoriedade.

Durante a entrevista com a Professora 02, pudemos observar
que ela apresenta resisténcia quanto ao tema da formacdo continuada
gue é o trabalho com géneros discursivos e isso pode afetar a vontade de
participar dos encontros:
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Como eu ja te falei eu fui aquela que no
primeiro dia me assustei que eu ia escutar so
sobre género, género, género, e no dia, ela
trouxe uma forma bem, eu adorei. Porque o
primeiro dia foi s6 teoria , s6 ouvimos, dai, a
gente vé& como é chato, o aluno fica la na sala
de aula s6 ouvindo, né, que néo para, a gente
também ndo para.(Professora 02)

A necessidade de interacdo eminente na fala da entrevistada
remete ao principio basico da alteridade bakhtiniana. De acordo com
Bakhtin (2003), todo homem social interage e interdepende do Outro.
Dessa forma, o dialogismo das relagbes humanas é primordial para que
se atinjam 0s objetivos da comunicacao e 0s sujeitos se constituam.

O contato com a formadora no encontro mencionado quebrou a
expectativa negativa da professora. A forma de interacdo entre a
formadora e as professoras fez com que a entrevistada participasse da
formacéo, desvendando a relevancia do carater dialégico no encontro
gue, em principio, fez sentido. Segundo Bakhtin (2003), esse dialogismo
é uma das caracteristicas mais fortes da comunicacdo, que so6 se efetiva
por meio dos géneros do discurso. Talvez ndo esteja claro para a
Professora 02 que 0 ato de se comunicar esta intimamente ligado ao
reconhecimento e uso adequado dos géneros discursivos.

Por fim, a Professora 03 falou que a participacdo efetiva na
formagdo continuada €é muito importante para o0 crescimento
profissional:

A gente ta sempre em busca de coisas novas,
né... A gente ndo pode estacionar no tempo.
Entdo, quando assim propde essas coisas, a
gente tem que participar pra busca (r), que a
gente necessita, a gente t& sempre em busca,
entdo é busca(r) coisas novas, buscar coisa
pra gente, por mundo da gente, pra profissdo
da gente, pra gente depois aplicar, uma
atualizacao...(Professora 03)

Ao revisarmos a literatura, checando os estudos de Bem (2007)
e Pereira (2009; 2010), percebemos que a resisténcia em participar ou
aderir as propostas da formacdo continuada por parte dos professores
interfere no bom desenvolvimento do trabalho a que se propdem os
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formadores. No caso deste estudo, a resisténcia em participar dos
encontros pode estar mascarada sob uma postura que revela a falta de
comprometimento, segundo as entrevistadas de alguns colegas, visto
gue a presenca é obrigatéria. Também observamos, nos dados de uma
das entrevistadas, resisténcia em relacdo ao tema géneros discursivos
por considera-lo repetitivo. Dessa forma, entendemos que a resisténcia,
apontada pelas entrevistadas, em participar efetivamente da formacéao
continuada pode estar relacionada aos assuntos abordados durante os
encontros. Portanto, apresenta-se como um fator a ser trabalhado em
futuras formagoes.

5.2.2.5 Os professores cuja conclusdo da graduacdo ocorreu antes
do ano 2000 se apropriaram dos conhecimentos teéricos e praticos
apresentados nos encontros de formacgdo continuada e conseguiram
refletir acerca da sua pratica didatica?

Ap06s discutirmos sobre a hipdtese e as perguntas adjacentes da
pesquisa, que nos serviram como categorias de analise para atingirmos o
objetivo de compreender o processo de reflexdo e aprendizagem de uma
experiéncia de formacdo continuada, centrada na reflexdo, inovagdo e
géneros discursivos, chegamos a questdo central deste trabalho: Os
professores cuja conclusdo da graduagdo ocorreu antes do ano 2000 se
apropriaram dos conhecimentos teéricos e praticos apresentados nos
encontros de formagdo continuada e conseguiram refletir acerca da sua
pratica didatica?

Para responder a essa pergunta, utilizamos os dados obtidos por
meio da transcri¢do das entrevistas, tecendo comentarios e preenchendo
as lacunas a partir de nossa interpretagdo com base no referencial
tedrico. Vale dizer que as secdes anteriores ja tangenciaram essa questao
na medida em que pudemos perceber, por exemplo, a falta de
comprometimento que parece estar no entorno da formacéo continuada,
0 ndo fazer sentido quanto a apropriacdo dos conceitos de género e
texto.

No inicio desta se¢do, confirmamos a hip6tese levantada de
gue, durante a formagdo inicial dos professores de LP graduados até o
ano 2000, ndo houve debate significativo acerca da importancia do
trabalho com textos e, por conseguinte, com géneros discursivos, nas
aulas de Lingua Portuguesa, ocasionando uma necessidade de
apropriacdo de conhecimentos tedricos a respeito desse tema na
formacéo continuada. A partir dessa confirmagédo e com a certeza de que
0 redirecionamento de foco, do ensino de LP da predominéncia
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gramatical para o estudo prioritario do texto, foi assunto de discussdes
mais abundantes desde o final da década de 1990, consideramos que a
formacéo continuada tem um papel fundamental para que essa mudanga
seja efetivada: subsidiar tedrica e praticamente os professores em
relagdo aos novos rumos do ensino de LP para que eles consigam refletir
sobre sua prépria préatica, transformando-a. Além disso, conforme ja
exposto, a proposta de assessoramento do programa de formacéo
continuada em estudo deve privilegiar os conteldos que estejam em
sintonia com a PCC, cuja proposta para o ensino de LP é exatamente a
mudanca de foco mencionada acima. Nesse sentido, procuramos
investigar se os professores cuja conclusdo da graduagdo ocorreu antes
do ano 2000 se apropriaram dos conhecimentos tedricos e praticos
apresentados nos encontros de formagdo continuada e conseguiram
refletir sobre sua pratica didatica.

De acordo com a Professora 01, a forma como se desenvolve a
formacdo hoje, correlacionando-se a teoria a pratica, & mais eficaz no
que nos encontros somente tedricos, visto que os professores conseguem
visualizar melhor como fazer uso da teoria em fungéo da prética:

Uma vez era mais teoria, S6 ouvir, ouvir para
pra absorver. Agora a gente tem sentado em
conjunto em grupo, que é dificil também,
porque a gente ta ali naquele momento
depois cada uma vai para sua escola, seu
bairro, ¢ complicado. E o tempo ali nem
sempre é suficiente, mas de novo eu vou te
dizer, eu levo pra casa, eu concluo, mesmo
que a gente comegou em grupo e depois nao
deu pra terminar, eu concluo a minha parte.
(...) (Professora 01)

Da mesma forma, a Professora 02 afirmou que os encontros que
ndo se limitam a teoria, utilizando atividades praticas, no sentido de
fazé-los exercitar sobre determinado assunto, contribuem muito mais
para o exercicio profissional diério:

Porque o primeiro dia foi s teoria , s6
ouvimos, dai, a gente vé como é chato, o
aluno fica 4 na sala de aula s6 ouvindo, né,
que ndo para, a gente também ndo para. E
dai no segundo dia, ela dividiu em grupo,
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cada uma apresentou a sua atividade e ela
também trouxe as atividades dela
relacionadas com a teoria. (Professora 02)

Mas pondera que nem todos os professores aprovaram esse tipo
de encontro:

Ai tem gente que ja ndo gosta, ndo que(r)
fazer. E préatica? Ai, ndo quero apresentar,
eu nao vou fazer nada disso. Eu ja gosto.
Acho que tem que te(r) essa interacéo.
(Professora 02)

Ja a Professora 03 mencionou que, quando os mediadores dos
encontros proporcionaram a participacdo dos professores, a apreenséo
dos conhecimentos foi facilitada:

O que eu gostei de todas, de todas mesmo,
assim, que ndo essa, essa Ultima professora,
ela levou sugestdes e ela pediu a nossa
opinido, ela... Entdo, foi uma coisa assim
mais verdadeira. (Professora 03)

Com base nas falas das entrevistadas, neste ponto de analise e
nas analises anteriores, consideramos que 0s professores se apropriaram
parcialmente dos conhecimentos tedricos oportunizados nos encontros e
gue, quando se envolvem atividades que exigem a participacdo dos
docentes, eles conseguem fazer uma relagdo mais aproximada com o
cotidiano das praticas de linguagem, aproveitando mais 0s
conhecimentos, ressignificando-os na medida em que s&o construidos,
enfim, tornando-os de fato significativos.

Em relacdo a reflexdo sobre a propria pratica, ressaltamos que
um dos objetivos do projeto de assessoramento da formacao continuada
do municipio foi o de privilegiar formas reflexivas de aprender,
buscando mediar a teoria com a préatica pedagogica do cotidiano escolar.
Portanto, perguntamos: “Na sua opinido, durante os encontros, esse tipo
de reflexdo é proporcionada, fazendo com que o objetivo da formagédo
seja atingido?”

A Professora 01 respondeu afirmativamente. Contudo, néo
forneceu informacgdes que pudessem nos fazer interpretar qual a sua
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concepcao acerca do termo reflexdo ou se o programa realmente oferece
0s caminhos necessarios para a reflexdo. Ressaltamos que o projeto que
embasa a formagdo continuada ndo conceitua explicitamente o que se
entende por reflexdo, mas consideramos que seja no sentido de
pensamento e reelaboracdo do saber adquirido para transformar o seu
fazer.

Pra mim, sim. Acho que é proporcionado. O

que talvez ndo seja € aproveitado.

(...)(Professora 01)

Ta perguntando ali. Te proporciona sim, te
proporciona.(...) (Professora 01)

Para a Professora 02, ao proporcionar atividades praticas que
envolvam os participantes, o programa oferece um momento para a
reflexdo, pois os professores terdo que pensar sobre a sua propria pratica
para participar de atividades propostas. Contudo, vale ressaltar que a
fala da entrevistada ¢é bastante vaga, ndo fornecendo elementos para que
possamos verificar como e se essa reflexao transformou sua pratica.

Aham, nesse Ultimo que eu lembro, mais
recente, eu acho que teve. Teve sim. Tanto é
que eu consegui, na hora que ela falou que
no outro dia noés teriamos que mostra uma
pratica de tudo aquilo que ela tinha falado,
eu na hora ja veio. Na hora, assim, eu tenho
tal aula que eu fiz assim, assim, assim. Dali,
disse pra outra menina, que dai foi em
equipe: tenho essa, tenho essa. Ai, uma
falava também, né, que eu ndo era a Unica.
Eu acabei levando, apresentei essa pratica
que estava de acordo com a teoria.
(Professora 02)

A Professora 03 ndo respondeu diretamente se existe essa
reflexdo, ela associou a reflexdo a possibilidade ou ndo de aplicar em
sala de aula as atividades sugeridas nos encontros:

As vezes, nem sempre todas as, todas as
teorias que eles aplicam 14 e as praticas que
eles aplicam 14, nem sempre da de a gente
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faze(r), por exemplo assim, ao pé da letra
dentro da sala de aula, mas a gente tenta.
Algumas dao assim de a gente fazer, mas a
gente faz o que a gente pode, porque a gente
sempre tenta faze(r) alguma coisa do que
eles, assim, do que a gente vé 14 dentro da
sala de aula. Mas nunca é aquela coisa
assim cem por cento, porque cada, cada
realidade € uma realidade. Mas a gente
procura assim sempre refletir pra faze(r),
para conseguir... (Professora 03)

Observando as falas das professoras, podemos concluir que elas
se apropriaram parcialmente dos conhecimentos teéricos oferecidos nos
encontros e que as atividades praticas, de certo modo, cumpriram com o
papel quanto a aquisicdo de conhecimentos, uma vez que se
constituiram de praticas significativas. Quanto a reflexdo sobre a propria
pratica, as respostas das entrevistadas ndo deram margem a
interpretacbes mais pontuais em funcdo de ndo terem sido muito
especificas ou diretas. Entretanto, parece-nos que o fato de conseguirem
associar suas praticas as atividades recomendadas na formacéo
continuada, faz com que elas pensem, 0 que, consequentemente,
possibilita que esse movimento as transforme.

5.2.3 Os Cadernos Pedagdgicos: a sintese da formacao

De acordo com o Projeto de Assessoria de Formagédo
Continuada de Gestores (as) e Professores (as) da Rede Municipal de
Educacdo de Cricilma, o objetivo da elaboracdo de cadernos
pedagogicos é aproximar os professores das novas propostas de ensino
que vém sendo discutidas, mais enfaticamente, desde a virada do
milénio.

A primeira versdao dos cadernos foi feita pelos professores
formadores e todos os exemplos apresentados retirados dos encontros de
formacdo. Nao houve participacdo dos professores no caso de LP, pois
a maioria deles ndo fez um texto memorialistico que foi solicitado. Apés
0 término desta wversdo, os cadernos foram encaminhados as
coordenadoras da Secretaria de Educacdo, as quais fizeram a leitura e
propuseram as alteraces.
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Os cadernos pedag6gicos de LP seguem as mesmas concepgdes
da PCC: baseia-se na abordagem historico-social, a qual concebe o
homem como ser histdrico e social e a linguagem como parte do
processo de interagdo dos interlocutores. Dessa forma, as aulas de LP
devem levar em consideracdo a historicidade e a realidade social e
cultural dos alunos para que eles possam ser agentes dos proprios
discursos, na leitura, escuta, escrita e fala, refletindo, respeitando e
opinando sobre a realidade em que se encontram. Ou seja, 0 que se
espera é um trabalho que auxilie o aluno a ser um cidadéo ativo dentro
da sociedade.

O que podemos encontrar de mais interessante e diferente nos
cadernos pedagdgicos é uma se¢do em que os autores dialogam com os
professores, explicando cada um dos cinco objetivos para o ensino de
LP contidos na PCC e exemplificando-os com praticas possiveis no
contexto da sala de aula.

A titulo de ilustracdo, mostraremos a sugestdo dada a partir do
objetivo 4: “Reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo social
como instrumento adequado e eficiente na comunicacdo cotidiana, na
elaboracdo artistica e mesmo nas interagdes com pessoas de outros
grupos sociais que se expressem por meio de outras variedades,
combatendo o preconceito linguistico.” (CRICTUMA, 2008, p. 94).

Como elaboracédo didatica, o professor, entéo,
pode mobilizar, por exemplo, uma entrevista
falada e, depois de devidamente trabalhar com
as praticas de linguagem de escuta, solicitar
que o aluno faca uma retextualizacdo com
vistas a materializar na escrita 0 modo como
ela seria publicizada, resguardado o que se
espera de um registro escrito. Ao comparar
ambos os registros, verificar-se-80 todos os
elementos variaveis transpostos. (no prelo)

Os cadernos ainda ndo foram disponibilizados nas escolas do
municipio, mas acreditamos que serdo de apoio funcional e acessivel
para os professores, afinal sdo mais didaticos que a PCC. Contudo,
pensamos que, por ser uma sintese da formacdo continuada, poderiam
trazer mais exemplos de préticas didaticas debatidas durante os
encontros para funcionar como um material de consulta do professor, o
qual as adaptaria a sua realidade escolar quando vidvel (o sintagma
material de consulta foi destacado, pois acreditamos que é exatamente
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essa a sua fungdo, ndo queremos que os cadernos pedagdgicos sirvam
como ‘livro de receitas’).
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Desenvolvemos este trabalho visando a compreender o processo
de reflexdo e aprendizagem pelos professores de Lingua Portuguesa
graduados até o ano 2000 na formacdo continuada oferecida pela
Secretaria de Educagdo de Criciima em parceria com a UNESC. A
escolha por pesquisar esse tema aconteceu em virtude de percebermos
um forte movimento de insatisfacdo com a formacdo docente,
principalmente, inicial que, segundo observamos, ndo oferece os
subsidios tedricos e praticos necessarios a docéncia. Nesse sentido, a
formag8o continuada configura um lugar primordial na formacdo de
professores.

Além disso, o mercado de trabalho exige qualificacdo
profissional. Essa exigéncia pode ser observada em todas as areas,
inclusive na educacéo, cujas cobrancas da sociedade por uma educagao
de melhor qualidade impulsionaram as discussdes acerca do assunto,
uma vez que a formacdo continuada deve proporcionar o aprimoramento
profissional e isso reflete em todo ambiente escolar, passando pelo
ensino-aprendizagem, pelas relagdes interpessoais, entre outros.

Para comecarmos a entender 0s processos que envolvem a
formagdo de professores, optamos por observar trés estudos, pois se
aproximavam do nosso objeto. Desses, dois apresentaram algum tipo de
resisténcia por parte dos docentes: Bem (2007) e Pereira (2009); e um,
Pereira (2010), ndo. No caso da pesquisa de Bem, a formacdo era
obrigatdria e a resisténcia se deu em fungdo da adogdo de uma postura
cética dos professores em relacdo as mudancas propostas pela Secretaria
de Educacdo. Quanto a investigacdo de Pereira (2009), a resisténcia foi
justamente no tocante a participacdo dos professores que ndo eram
obrigados a comparecerem aos encontros que se realizavam nos horarios
de hora-atividade dos docentes.

Depois de constatarmos alguns impasses que podem permear a
formacéo continuada, partimos para a discussdo do referencial teérico,
no qual falamos sobre a formacdo docente de modo geral, o surgimento
das primeiras Universidades brasileiras, a formacdo inicial dos
professores de Lingua Portuguesa, o perfil desses profissionais, a
formacdo continuada na area de Letras, os géneros discursivos e a
mudanca de foco do ensino de Lingua Portuguesa da teoria gramatical
para o estudo do texto.

Conforme Guimardes (2006), desde meados de 1970, a
formagdo docente é foco de debates no ambiente académico e,
basicamente, 0 motivo principal esta relacionado a insatisfacdo com a
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qualidade da educacéo e da formag&o de professores, seja pela auséncia
de correlacdo entre a teoria e a préatica docente ou pela necessidade de
reflexdo sobre o proprio trabalho e de construcdo da identidade do
professor.

Nesse sentido, consideramos que a formacdo docente deve
proporcionar ao professor meios que o faca refletir sobre sua pratica
dentro da sala de aula, criticamente, confrontando-a com os contextos
que interferem no ambiente escolar (PEREIRA, 2009). Dessa forma,
podemos afirmar que as relagbes que regem a escola tém papel
fundamental durante os momentos de reflexdo e preparagédo das aulas e,
portanto, no processo de ensino-aprendizagem.

A formagao continuada deve ser aliada do professor, no tocante
a subsidia-lo a fazer o elo entre os conhecimentos adquiridos na
formacéo inicial, na continuada e na vida profissional, mediando a
reflexdo, a critica e a reestruturacdo da sua pratica. Enfim, a formagéo
continuada pode contribuir significativamente para que os professores
que dela se constituiram ajudem a escola a se transformar em uma
instituicio ndo sé de ensino, mas de trocas de conhecimentos,
efetivamente eficaz.

O programa de formacgdo continuada deste estudo privilegia
justamente as formas reflexivas de aprender para que o professor
consiga relacionar de forma significativa a teoria e a pratica. Para nds,
essa reflexdo é essencial, visto que, ao fazer o professor pensar e
repensar sua atuacao e, principalmente, compartilhar com seus colegas,
a formacdo ndo impde ideias estigmatizando o professor como mero
reprodutor de modelos perfeitos, ela alcanca seu objetivo de ser
reflexiva. E foi justamente nesse tipo de encontro que as entrevistadas
julgaram ser melhor o aproveitamento da formagao.

No caso de LP, as formacbes devem promover praticas de
linguagem associadas a um tratamento didatico que acompanhe as
transformag6es sociais no seu entorno. Portanto, os processos de ensino-
aprendizagem devem visar a oferecer aos alunos uma educagdo que 0s
introduza as préaticas sociais para que sejam capazes de ressignifica-las
sempre no contexto do ensino-aprendizagem.

Enfim, o professor de LP, assim como os outros, precisa refletir
acerca da sua prépria pratica e assumir um papel investigativo. Além de
agir conscientemente quanto ao desenvolvimento e as transformages
pelas quais o ensino de lingua materna vem passando no decorrer dos
anos com as contribuic@es dos estudos linguisticos.

Contudo, a partir da observacdo dos materiais do referencial
tedrico, constatamos que a formacéo inicial de professores, assim como
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de inimeros outros profissionais, apresenta contradi¢Bes, tanto no
aspecto tedrico quanto no pratico, e, principalmente, na correlacdo de
ambos. Nesse sentido, a formagdo continuada acaba se tornando um
espago compensatério como pudemos observar no nosso estudo de caso,
cujos sujeitos foram trés professoras de Lingua Portuguesa da rede
municipal de Criciima, graduadas em Letras antes do ano 2000, que
foram escolhidas, pois partimos da hip6tese de que, até a virada do
milénio, as discussdes sobre o trabalho predominantemente textual nas
aulas de LP, como preveem os documentos oficiais, s6 tomaram maior
consisténcia apos esse periodo, inclusive no meio académico.

Essa mudanca de foco do ensino de LP exige que o professor
também considere as variantes ndo-padrdo da lingua (faladas pelos
alunos) para auxiliar o aluno durante a aquisicdo de um novo dialeto: o
padrdo. Falamos em aquisi¢cdo, pois, para aquele individuo que se
comunica por meio de um dialeto muito diferente do padrdo, aprender a
norma culta é algo relativamente novo. Portanto, o problema ndo se
encontra em ensinar ou nao a gramatica, mas em tracar objetivos para
gue todo e qualquer aprendizado seja significativo.

Vale ressaltar que transformacdo proposta ndo se restringe a
trabalhar textos em sala de aula. A verdadeira modificacdo somente
acontecera se a linguagem, sob perspectiva interacionista (Bakhtin,
2003) for o foco do ensino.

Para tanto, ndo podemos utilizar o texto como mero instrumento
de estudo gramatical, precisamos estuda-lo em todas as suas facetas
estruturais e contextuais. Afinal, acreditamos que o verdadeiro papel da
escola, por meio do professor, é oferecer mecanismos que levem os
alunos a dominarem as habilidades de uso da lingua durante os
momentos de interacdo para que possam se comunicar em quaisquer
ambientes em que se encontrem. Segundo Bakhtin (2003), toda
atividade comunicativa envolve interacdo, que é mediada pelos géneros
discursivos. Dai, a importancia de proporcionar ao aluno o contato com
0 maior nimero de géneros possiveis na escola.

Em suma, a escola é o lugar onde os alunos terdo acesso aos
bens culturais do mundo letrado e as condi¢Bes necessarias para se
tornarem sujeitos criticos, que saibam se pronunciar nas mais diversas
situacdes sociais, compreendendo e respeitando as diferencas
linguisticas. Enfim, o objetivo a ser perseguido pela escola, quigd o
principal, é promover eficiéncia comunicativa para os alunos.

Para entender o processo de construcdo e reflexdo de
conhecimentos na formagao continuada, optamos por utilizar entrevistas
semiestruturadas pelos motivos ja explicitados no Capitulo 4 (Percurso



106

Metodoldgico: fundamentos e escolhas norteadoras).

Tendo em vista, as discussbes sobre a mudanca de foco do
ensino de LP dos Gltimos anos, a formacdo continuada em LP precisa
estar centrada no estudo dos géneros discursivos e é esse 0 cerne da
formacdo investigada nesta pesquisa, segundo o projeto de assessoria de
formacdo continuada de gestores (as) e professores (as) da rede
municipal de educacdo de Cricima. Conforme pudemos constatar no
Capitulo 5 (Apresentacao dos dados, analise e discussdo dos resultados),
guando apresentamos os documentos que embasaram a pesquisa, as
escolhas de metodologia, contetido e concepcao filoséfica do projeto se
enquadram nas orientagdes da PCC (CRICIUMA, 2008). Isso ja valida
positivamente o programa de formagdo continuada em estudo, visto que
a PCC é um documento novo, elaborado por pessoas que conhecem a
realidade do municipio e também segue as orientagdes dos demais
documentos oficiais como os PCN e a Proposta Curricular de Santa
Catarina e dos autores que mencionamos no referencial teérico.

Ainda no Capitulo 5, testamos a hip6tese e pudemos deduzir
gue ela é plausivel, visto que as respostas das Professoras 02 e 03 nos
levaram a crer que realmente ndo houve o debate sobre a predominancia
do uso de textos como base para as aulas de LP durante a graduacéo. Ja
no caso da Professora 01, ndo pudemos concluir se houve de fato uma
discussdo sobre o trabalho com textos ou géneros discursivos, afinal,
apesar de a entrevistada afirmar que houve esse debate, pelas
transcri¢Bes, conseguimos confirmar apenas que, nas aulas do professor
mencionado, havia forte discussdo a respeito das falhas da gramatica
normativa e que a norma padrdo ndo poderia ser a representacdo
absoluta da nossa lingua.

Depois, analisamos 0s dados conforme as categorias de anélise:
Os professores apresentam frageis competéncias tedricas e praticas?; O
formato quanto a regularidade dos encontros pode depor contra a
efetividade da formacdo?; A resisténcia por parte dos professores em
participar da formacao é um fator a ser trabalhado?

Resumidamente, ao analisar as entrevistas e compara-las com o
referencial tedrico, concluimos que as professoras apresentam frageis
competéncias tedricas, mas somente no sentido conceitual. Afinal,
conforme observamos nas descri¢cdes de suas praticas no Capitulo 5, a
dificuldade de conceituacdo de termos-chave como géneros discursivos
e textos ndo compromete a competéncia préatica das professoras quanto
ao trabalho com textos como foco nas aulas de LP, seguindo o proposto
na PCC. Dessa forma, consideramos que estejam acontecendo avangos
em relacdo a mobilizacdo de textos como unidade no processo de
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ensino-aprendizagem, mesmo que O processo ainda esteja se
configurando junto as préaticas.

Na segunda categoria, encontramos um fator que ndo estava
previsto na proposta de assessoramento da formagdo continuada e que
depés contra a efetividade da formacéo: a condensa¢do dos encontros na
semana dos jogos sediados pelo municipio. Segundo as professoras,
apesar de ser compreensivel que se concentrem os encontros justamente
no periodo em os alunos estejam sem aula por motivo de ceder as
escolas para alojamento, prejudica a reflexdo e aplicacdo imediata dos
conhecimentos adquiridos. Ou seja, segundo as entrevistas, se 0S
encontros ocorrem durante todo o ano letivo, os professores
conseguiriam aproveitar melhor as orientagdes dadas, as discussdes
propostas e as praticas apresentadas pelos formadores e pelos colegas.

Na dltima categoria, em que nos propusemos a analisar se existe
resisténcia por parte dos professores em participar da formagdo,
percebemos que, no programa analisado, ndo existe resisténcia quanto a
participacdo fisica dos professores, visto que é obrigatdria.

Nas respostas de duas das entrevistadas, pudemos observar que
elas consideram a falta de interesse e comprometimento de alguns
colegas como fator de resisténcia. Contudo, ndo podemos afirmar
somente com base na percepcdo dessas professoras. Também
conseguimos verificar que uma das entrevistadas apresenta resisténcia
quanto ao assunto ‘géneros discursivos’. Para ela, o fato de o tema ser
abordado em todos os encontros torna-o0 cansativo e repetitivo. Dessa
forma, acreditamos que esse tipo de resisténcia € um fator a ser
trabalhado em futuras formacdes.

Analisados os dados conforme as categorias de analise,
partimos para a pergunta principal do trabalho: Os professores cuja
conclusdo da graduagdo ocorreu antes do ano 2000 se apropriam dos
conhecimentos teodricos e praticos apresentados nos encontros de
formagdo continuada e conseguem refletir acerca da sua pratica
didatica?

Com base na andlise dos dados, ancorada no referencial teérico,
consideramos que o0s professores se apropriaram parcialmente dos
conhecimentos tedricos oportunizados nos encontros, o que ndo impediu
gue eles exercessem a pratica conforme 0s novos rumos que o ensino de
LP vem tomando. Além disso, observamos que eles conseguem fazer
relagdo mais aproximada com o cotidiano das praticas de linguagem,
aproveitando mais os conhecimentos, ressignificando-os na medida em
que sdo construidos, enfim, tornando-os de fato significativos nas
atividades que envolvem participagdo dos docentes.
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Enfim, parece-nos que elas conseguem se apropriar
parcialmente dos conhecimentos tedricos e as atividades mais praticas
cumprem seu papel quanto a consolidacdo de conhecimentos, visto que
elas constroem préaticas significativas a partir desse tipo de atividade
proporcionada na formacao.

A respeito da oportunidade de reflexdo e recriagdo da sua
prépria pratica, embora ndo tenhamos conseguido concluir por meio das
respostas, pois ndo foram especificas o suficiente para tanto, o processo
de associacdo entre as suas aulas e as atividades recomendadas na
formacéo continuada nos leva a acreditar que a formacgdo possibilita o
pensar sobre, o refletir, o recriar, mesmo que de forma indireta,
ocasionando transformacdo nas suas atitudes.

Pensando na reflexdo como meio de crescimento profissional,
com carater coletivo, ndo sé como troca de experiéncia com outros
professores, mas também de interagir com todas as pessoas que possam
acrescentar algo a pratica educacional, acreditamos que nosso trabalho
pode fazer (ja o fez durante as entrevistas) com que as entrevistadas
reflitam mais acerca de conteldos tedricos e praticos abordados na
formacéo para tornarem suas praticas cada vez mais significativas.

Dessa forma, pretendemos levar nossas consideracdes a elas
logo apds a defesa desta pesquisa, devolvendo parte do que aqui foi
construido com sua participagdo. Todo percurso da pesquisa, em
especial a conversa com as professores, provocou em nos crescimento,
nos desacomodou de certa forma para podermos avancar. Portanto,
estamos conscientes da importancia da socializacdo em diversas
plataformas (artigo académico, coloéquios junto as escolas das quais
fazem parte, materiais didaticos, propostas para a rede municipal) que
possam chegar a elas e ndo mediremos esforcos. Por fim, todos esses
desdobramentos em termos de socializagdo também  serdo
compartilhados junto aos responsaveis pela formacdo continuada no
municipio (tanto da Universidade quanto da Secretaria da Educagdo),
visando ao melhor aproveitamento dos encontros oferecidos.
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APENDICE A — Questionarios
., Universidade do Extremo Sul Catarinense
Mestrado em Educacéo

Educacédo e Géneros do Discurso
unex Giovana da Silva Uggioni

IDENTIFICACAO:

Idade:

Sexo: () Masculino () Feminino

FORMACAO:

Graduacéo:

Curso:

Ano de concluséo:

Local:

Pés-Graduacéo:

Especializacdo: ( ) Sim () Néo
Quantas?

Em qué?

Mestrado: ( ) Sim ( )Néo

Em qué? Onde
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Doutorado: ( )Sim( ) Néo
Em qué? Onde

Formacéao continuada:

Vocé ja participou de programas de formagdo continuada, além do
oferecido pela Secretaria Municipal do Sistema de Educacdo? Quantos e

guando?

EXEPERIENCIA PROFISSIONAL :

Na rede municipal de ensino, vocé atua em carater:

( ) Efetivo
( ) Temporario (ACT)

Ha quanto tempo?

Vocé atua em escolas estaduais ou particulares? Ha quanto tempo?

Além de lecionar, vocé exerce algum trabalho relacionado a atividades
da linguagem como correcdo, revisdo, aula particular, entre outros? Ha

guanto tempo?
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APENDICE B - Informativos sobre pesquisa

Y

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
(MESTRADO) - PPGE

Criciima, 28 de junho de 2011.
Prezado Diretor,

Informamos que se encontram anexos questionarios os
guais constituem a primeira etapa do meu projeto de pesquisa para
obtencdo do Grau de Mestre em Educacdo pela Universidade do
Extremo Sul Catarinense — UNESC, intitulado Formagdo continuada
para os professores de Lingua Portuguesa da rede municipal de
ensino de Criciima: implicacdes para a pratica educacional.

Em virtude do tema proposto acima, 0s questionarios
deverdo ser entregues aos professores de Lingua Portuguesa de ensino
regular desta escola para que possamos escolher os sujeitos da pesquisa
com base na formacdo e na experiéncia profissional.

Outrossim, durante todo o processo de estudo, sera
garantido o anonimato dos professores por meio de um termo de
consentimento, de modo a resguardar a ética no entorno dos
procedimentos de pesquisa.

Vale ressaltar que a participacdo de todos é de extrema
importancia, visto que visa a0 mapeamento das condi¢des do ensino de

Lingua Portuguesa na rede municipal de ensino de Cricilima,
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possibilitando eventuais melhorias a partir das contribuicdes resultantes
da investigag&o.

Solicitamos que 0s questionarios preenchidos sejam
entregues, se possivel, até o dia 08 de julho de 2011 (sexta-feira), para
Alair, na Secretaria Municipal do Sistema de Educagdo, ou para
Giovana, na Coordenacdo dos Conselhos — Prefeitura Municipal de
Criciima — ao lado do Saldo Ouro Negro.

Desde ja, agradecemos a colaboracdo e colocamo-nos a
disposicdo para o esclarecimento de quaisquer ddvidas relacionadas a
pesquisa.

Atenciosamente,

Giovana Uggioni

Mestranda do Programa de Pds-Graduago em Educacgao
Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC
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APENDICE C - Roteiro das entrevistas

&

unescC

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro das entrevistas

1. O que vocé entende por formacdo continuada?

2. De acordo com o projeto de formacdo continuada da rede
municipal em parceria com a UNESC, “o programa deve
privilegiar formas reflexivas de aprender, buscando mediar a
teoria com a pratica pedagégica do cotidiano escolar.” Na sua
opinido, os formadores proporcionam esse tipo de reflexdo
durante os encontros, fazendo com que o objetivo da formacéo
seja atingido?

3. Ainda, no projeto do programa de formagdo continuada da rede
municipal, consta que um dos objetivos do curso é aproximar o
professor da Proposta Curricular de Criciima (PCC). De acordo
com a PCC, “¢é preciso, assim, pensar numa mudanc¢a de foco do
objeto de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa: da teoria
gramatical (metalinguagem) para o dominio da linguagem, que se
concretiza no texto. O texto passa a ser o centro de todo o
processo pedagodgico.” Esse trabalho textual, pressupde o uso de
géneros discursivos ja que o texto é a estrutura formal, inclusive a

relacdo de coesdo e coeréncia, dos géneros. Vocé consegue ver
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essa atitude por meio dos temas abordados na formagdo

continuada?

As discussdes do ensino de lingua portuguesa por meio de

géneros do discurso no Brasil sdo relativamente recentes, datam

de meados dos anos 80. Durante os anos da sua formacdo inicial,

o Curso de Letras ja propunha esse tipo de trabalho, oferecendo

subsidios tedricos para isso?

Existem diversas maneiras de trabalhar com o0s géneros

discursivos em sala de aula. Categorizando-as, de forma geral,

podemos definir dois grupos:

a) Como unidade bésica de ensino: utilizacdo dos textos para
interpretacOes de textos, ensino da gramatica contextualizada;

b) Como objeto de ensino: utilizagdo dos textos com intuito de
estuda-lo em todas as suas possibilidades tematicas,
composicionais e estilisticas.

Vocé costuma trabalhar com géneros em sala de aula? De que

forma?



