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RESUMO

CANCIO, Raimundo Nonato de Padua. Educacdo Lingiiistica Continuada: a
formacao do professor com base nos PCN de Lingua Portuguesa. 200 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade do Estado do Para, Belém,
2008.

Esta Dissertacdo de Mestrado analisa a énfase dada a procedimentos e a
orientac6es didatico-metodoldgicas acerca do fendmeno linglistico, encaminhados
aos professores de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental do municipio de Oriximind — PA, no ano de 2001, com base nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Destaca a trajetéria da formacao de
professores no contexto nacional e as etapas de transicdo das perspectivas de
formagao, provocadas pelos modelos culturais, sociais e econémicos. Com o
objetivo de identificar os problemas que dificultam a transposi¢éo do saber teérico as
praticas de ensino e verificar de que forma os PCN contribuiram (no municipio de
Oriximind) para uma nova postura do professor nas aulas de lingua materna, foi
realizado um estudo nos documentos PCN e PCN em Acao que norteiam o trabalho
docente acerca das novas orientagées para o ensino da Lingua Portuguesa, nos
relatérios que registram o desenvolvimento deste processo de formacao e foram
entrevistados quatro sujeitos, que participaram do Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado — Parametros em Acao - neste municipio. Este estudo esta
organizado em trés categorias de analise, relacionadas ao aporte tedrico
selecionado para dar o embasamento necessario a investigacao. Neste Estudo de
Caso, observamos que o professor € concebido pelos PCN como mero executor da
proposta e sdo desconsiderados os contextos historicos, culturais e organizacionais
nos quais se da a atividade docente. Os relatérios registram as dificuldades de
assimilacao dos conteudos e os demais problemas enfrentados nesse processo de
formacao. As falas dos sujeitos apontam para as condicdes desfavoraveis a
transposicao dos conteldos, denunciam a falta de participacdo nas discussdes que
envolveram as diretrizes para a implantacdo do programa no referido municipio e
desvelam suas praticas de ensino.

Palavras - chave: Formacdo de Professores; Ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa; Parametros Curriculares Nacionais; Politicas Publicas.



ABSTRACT

CANCIO, Raimundo Nonato de Padua. Educacdo Lingiiistica Continuada: a
formacao do professor com base nos PCN de Lingua Portuguesa. 200 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacgdo) — Universidade do Estado do Para, Belém,
2008.

This Mastering Dissertation examines the emphasis given to the procedures and
guidelines on the methodological-teaching on the linguistic phenomenon, referred to
teachers of Portuguese Language in the third and fourth cycles of the elementary
school in Oriximina, State of Pard, Brazil, in the year of 2001, based on the National
Curricular Parameters - PCN. It highlights the trajectory of formation of the teachers
in the national context, and the stages of transition of the prospects of training,
incited by the cultural, social and economic models. In order to identify the problems
that hinder the implementation of the theoretical knowledge of teaching practices and
verify how the PCN contributed (in the municipality of Oriximina) to a new posture of
the teacher in the mother language class; a study was carried out in the PCN
documents and “PCN in Action” which guide the teaching practices for the new
orientations to the teaching of the Portuguese language; on the reports recorded
about the development of this process of training, and also were interviewed four
persons who participated of the Continued Professional Development Program -
Parameters in Action — in the municipality. This study is divided into three categories
of analysis, related to the contribution to the selected theoretical support to this
research. In this Study Case, it is observed that the teacher is designed by PCN as a
mere executor of the proposals and that are disregarded to the historical,
organizational and cultural contexts, in which the teaching takes place. The reports
also record the difficulties of assimilation of the contents and other problems faced in
this process of training. The personal discourses point out the unfavorable conditions
to the transposition of the contents, denouncing the lack of participation in
discussions involving the guidelines for the implementation of the programme in
Oriximina and reveal their teaching practices.

Key - words: Teachers Formation; Teaching-Learning in the Portuguese language;
National Curricular Parameters; Public Policy.
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INTRODUCAO

Para se conhecer o que ha por tras de qualquer
pratica é preciso explicitar as idéias, os interesses, 0s
valores e 0s mecanismos de decisdo que a

determinam.

Sacristan (1998)

A necessidade de uma reflexdo sobre as mudancas politicas e
econbmicas na América Latina, na década de 90, nos conduziu a investigar como
essas transformacdes se desenvolveram no campo educacional brasileiro. Nao é
novidade que as politicas igualitarias e os programas adotados para conter a
inflacdo suscitaram outros problemas sociais e provocaram outros desajustes, além
de ocasionarem para a escola e seus professores novas demandas de atendimento.

Na educacgao, desenvolveram-se estratégias para dar maior agilidade aos
sistemas educacionais, com propostas de descentralizacdo administrativa,
redistribuicdo de verbas e maior autonomia para as escolas, reservando-se ao poder
central a formulagcdo de programas de amplo alcance e o controle do sistema. Esses
fatos geraram o investimento de grandes recursos em programas de formacéo
continua, exigindo-se dos envolvidos nesse processo uma rapida adaptagdo e
assimilacao para que tais politicas se concretizassem.
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Qualquer proposta de inovacdo em praticas de sala de aula passa
evidentemente pelas maos do professor, pelas relacdes que este estabelece com
seus saberes da experiéncia', pelas suas representagcdes e pelo modo como ele
transpbe essas novas orientagcbes as suas praticas de ensino. Nesse sentido,
Marques (1993) entende que qualquer inovacdo educacional € um processo de
mudanca social, pois tanto fatores pessoais dos agentes envolvidos quanto fatores
sociointeracionais interferem no processo de mudanga e no modo de trabalhar dos
professores. Dessa forma, toda inovacao proposta ao docente deve ser considerada
nos seus variados aspectos, sempre a luz do sistema em que a instituicdo esta
imersa.

A producao tedrica voltada para a formacdao do professor de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental tem relatado que as pesquisas sobre a
qualidade dessa formacao apontam um processo fragilizado tanto em relagdo aos
conteudos cientificos de uma éarea especifica, que nela ficam descaracterizados,
quanto em relacdo aos conteldos propriamente pedagégicos (GATTI, 1997). Um
exemplo disso é o fato de que enquanto os estudos realizados em Linguistica
Aplicada chamam atencao para o papel crucial que a linguagem tem na educacéao
fornecida pela escola, os programas de formacédo de professores, inclusive os
direcionados para atuacdo nessa area especifica, continuam treinando-os na
utilizagdo de técnicas de ensino e nao Ihes dao conhecimentos tedrico necessarios
sobre a natureza da linguagem e os processos de ensinar/aprender linguas.

Ao defender uma formacao tedrico-critica para o professor de linguas,
Moita Lopes (1996) argumenta que, em geral, “os cursos de formagédo se ressentem
de uma base tedrica explicita sobre os processos de uso da linguagem dentro e fora
da sala de aula”. Para ele, essa é uma causa importante do professor ndao saber
fazer escolhas conscientes sobre o que, o como e o por que ensinar. Chartier (2000)
entende que as mudancas nas praticas de ensino podem se relacionar com
mudancas ocorridas nas definicdes dos “contelddos” a serem ensinados, que
constituiriam mudancas de natureza didatica; ou com mudancas relacionadas a

organizacao do trabalho pedagdgico.

' No exercicio de suas funcdes, os professores desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2002, p.
39).
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Em todo caso, foi a partir do amplo desenvolvimento de pesquisas a
respeito do ensino da Lingua Portuguesa na década de 80 que se comegou a
perceber que as praticas de ensino nessa area desenvolvem-se de forma tradicional,
a despeito do desenvolvimento teérico nesse campo. Os professores parecem nao
estar se servindo dos novos modelos teéricos que estao presentes nos documentos
oficiais orientadores da organizacédo da pratica docente (ALBUQUERQUE, 2006, p.
11).

Consideramos que o ensino da lingua se estabelece a partir da
necessidade social de se comunicar e escrever, pois, sem a comunicacgao, seria
impossivel a vida neste tipo de sociedade como a nossa. Assim, ndo podemos
conceber esses elementos como uma questdo puramente mecanica, que tem
apenas a funcao de estabelecer recursos visando o usuario a compreender melhor
0s topicos gramaticais, como tradicionalmente sao propostos nas aulas de Lingua
Portuguesa. E necessario pensar o ensino da lingua em suas diversas situagdes.
Além disso, precisamos refletir sobre a formacdo do professor, seus recursos
metodoldgicos e, principalmente, sobre a valorizagao de seus saberes docentes em
meio as politicas voltadas para a educacao, ja que o professor € o agente mediador
imprescindivel para a construgcao do processo ensino-aprendizagem.

Ao nos referirmos ao saber? desse profissional, podemos dizer que ha
indefinicdo muito grande sobre qual é, na realidade, o saber docente e qual a sua
natureza. Tardif (1991) questiona que nao ha muitos estudos ou obras voltadas para
os saberes dos professores. Esse autor propde uma caracterizagdo desse saber
que, na sua visao, € um saber plural, estratégico e desvalorizado. Desvalorizado
porque, segundo ele, frente a producdo do conhecimento e formagdo, nesses
conhecimentos, é fruto da cultura moderna em que essa producao se impde como
um fim em si mesma, relegando a segundo plano as atividades de formacéao e de
educacgao nos novos conhecimentos.

Dessa forma, em meio as transformacdes sociais em que vivemos, é
necessario entender como se processam e como se desenvolvem as politicas para a
educagcao nos mais variados contextos sociais, como o professor assimila essas

orientacdes e quais as implicacdes para o seu trabalho. Pesquisar e refletir sobre a

2 Consideramos o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais (TARDIF, 2002, p. 36).
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formacao e a pratica do professor podera oferecer instrumentos que minimizem os
impactos dos processos de formacgédo sobre esse profissional, haja vista que esses
programas sao quase sempre encaminhados a realidades, cujos problemas sociais
e politicos em que convivem sao desconhecidos. Portanto, fica evidente cada vez
mais a necessidade de investigar nossa realidade no sentido de poder contribuir de
forma significativa para encontrar saidas vidveis para os problemas que se
apresentam enraizados na sociedade e, muitas vezes, ignorados pelas pesquisas
cientificas.

Barros (1990) entende que a pesquisa é o esforco orientado para a
aquisicao de determinado conhecimento e que propicia a solucao de problemas
tedricos, praticos ou operacionais, mesmo quando situados no contexto do dia-a-dia
do homem (p. 29). Assim, ao priorizar o tema formagéao continuada de professores
de Lingua Portuguesa, surgiu a necessidade de investigar e refletir sobre a énfase
dada na formacdo recebida - por meio do Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado — Parametros em Acgéo - e a procedimentos e orientacoes
didatico-metodolégicas acerca do fenémeno linguistico, para o 3° e 4° ciclos do
Ensino Fundamental, com base nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN,
curso oferecido aos professores de Lingua Portuguesa no municipio de Oriximin&® —
PA, nos anos de 2001 e 2002.

Acreditamos ser de fundamental importancia para professores, gestores e
aqueles que se preocupam com o0s rumos das politicas publicas deste pais uma
analise aprofundada do processo e dos resultados que se desejavam com aqueles
documentos, j4 que se trata de uma publicacdo que apresentava inovagcées no
ensino da Lingua Portuguesa e os propositos do governo para com o Ensino
Fundamental. Entendemos que um documento com esta finalidade demonstra
identidades pedagdgicas e filosofias politicas, visto que prometia dar diretrizes ao
conhecimento educacional e foi construido e distribuido as instituicbes ligadas a
educacao em todo pais.

E sabido que a eficacia de programas educacionais desenvolvidos pelo
governo federal, como os PCN, depende da atuacédo conjunta e positiva de muitos
fatores, que vao, por exemplo, desde a linguagem, ideologia e organizacdo do

documento a fatores de ordem administrativa das secretarias de educacgao, tais

% Cidade situada no Oeste do Estado do Para, quase na fronteira com o Estado do Amazonas.
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como recursos financeiros para sua implementacdo e disponibilizacdo de tempo
para os professores fazerem a formagdo continuada. Assim, por reconhecer a
relevancia dessas questdes, surgiu a necessidade de investigar como os
professores de 52 a 82 série do Ensino Fundamental da rede publica do
municipio de Oriximina avaliam a formacao com base nos PCN de Lingua
Portuguesa e em que se assentam suas praticas de ensino. Este problema

motivou a busca de respostas para as seguintes questoes:

e Como os professores de Lingua Portuguesa de 52 a 82 série do Ensino
Fundamental do municipio de Oriximina avaliam a formacao com base nos
PCN de Lingua Portuguesa e quais as representacées que eles possuem
desse documento!]

e Como os professores organizam suas aulas e em que se assentam suas
praticas de ensino?

e Os professores compreendem e aplicam as orientagdes apresentadas nos
PCN para essa disciplina?

Entendemos que essas perguntas poderao ser respondidas na medida em
que os caminhos trilhados nos levem aos eixos centrais que subsidiardo este
estudo.

Para tratar a respeito dos desafios e das diferentes perspectivas na
formacao e na funcao do professor dialogamos com Pérez Gémez (1997), Garcia
(1999), André (2002), Guedin (2004), Sacristan (1998) e outros. Sobre a formacao
do professor de linguas e as politicas lingUisticas nos embasamos, principalmente,
em Geraldi (1997), Soares (1996) e Favero (1996). As reflexdes de autores como
Geraldi (1996), Britto (1997), Soares (1998) e Possenti (1998), mostram a faléncia
de um modelo de ensino de lingua fundado predominantemente no estudo
metalinguistico.

Considerando esses autores, podemos dizer que a mudancga de enfoque
no papel da escola e do ensino estd, do ponto de vista linglistico, estreitamente
relacionado a uma reorientacdo da nogao de lingua. Portanto, a discussao dos
conteudos e atividades nesse processo implica entender que as reflexdes sobre o

saber fazer estdo distanciadas da compreensao tedrica, pois sabemos que nao se
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muda todo um habitus® do professor sé porque ele vivenciou algumas praticas
metodoldgicas de formacao.

Nao podemos deixar de constatar que o processo da transposicao feito
pelo formador implicara mudancas, uma vez que € intrinseca a toda transposicao
didatica® a construgdo de saberes. Essa construcdo ndo pode ser entendida apenas
como repasse de conteldos ou metodologias, ela se da com a “cor local”, o habitus
do professor. E é seu conjunto de saberes que permitem construir o saber dessa
transposicao. Dai nao podermos separar conhecimentos teéricos de conhecimentos
praticos e vivenciais do professor, uma vez que se interligam. Entendemos que se
deve dar énfase em dizer como fazer, comprometendo-se com as bases de
sustentacao tedrica e questionamentos que possibilitem as mudancas de qualquer
pratica educativa, e isso tudo deve acontecer partindo de um conhecimento
contextualizado. Nessa perspectiva tedrica, os objetivos deste estudo ficaram assim
delimitados:

e identificar como os professores avaliam a formagédo com base nos PCN de
Lingua Portuguesa e as representacbes que eles possuem desse
documento;

e verificar se o0s professores compreendem e aplicam as orientacdes

apresentadas nos PCN de Lingua Portuguesa.

Questdes como estas, aparentemente de carater apenas pedagdgico,
requerem, todavia, uma andlise mais ampla do ensino da lingua materna® em
sociedade capitalistas dependentes, caracterizadas pela existéncia de diferencas
socioeconémicas profundas entre as diversas classes sociais, das relacées de poder

* Habitus — certas disposi¢cdes adquiridas na e pela pratica, podem transformar-se num estilo de
ensino e até mesmo em tracos da “personalidade profissional”: manifestam-se através de um saber-
ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2002, p.
49).

° Aprender p6r em pratica uma inovagao supde um processo complexo, mas essa complexidade é
superada quando a formagao se adapta a realidade educativa da pessoa que aprende. Para que seja
significativa e util, a formac&o precisa ter um alto componente de adaptabilidade a realidade diferente
do professor. E quanto maior a sua capacidade de adaptagdo mais facilmente ela sera posta em
pratica em sala de aula ou na escola e sera incorporada as suas praticas habituais (IMBERNON,
2006, p. 17).

® Conforme Dubois et al (1998), lingua materna é “a lingua em uso no pais de origem do falante e que
o falante adquiriu desde a infancia, durante o aprendizado da linguagem” (p. 378). Neste trabalho,
qguando utilizarmos a expressao lingua materna, estamos nos referindo a Lingua Portuguesa, falada
pela maioria dos brasileiros e considerada a lingua oficial do pais.
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que se configuram a partir destas estruturas, da dominacdo ideologica e da
identidade social, modelada ou ndo por esta ideologia dominante, elementos
importantes para a compreensao das concepcoes e das acdes dos individuos.

As consideragbes feitas até o momento servem como introdugdo a
contextualizacao do estudo. Para finalizar estas considera¢des, que servem como
introducdo ao texto que resultou nesta Dissertacdo de Mestrado, descreveremos a
seqguir a estrutura utilizada para sua exposi¢ao:

O capitulo 1 — A formacdo de professores e o ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa faz uma breve apresentacdao das perspectivas histéricas que
influenciaram e ainda influenciam as acdes politicas de formacao de professores e
suas tendéncias. Para isso, foi necessario tecer algumas consideracdes sobre os
conceitos de formagcdo e de formacado continuada de professores. Os caminhos
anteriores fazem-se relevantes para que, neste capitulo, possamos promover uma
discussdo sobre a formacdo do professor e o ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil, como lingua materna, e o desenvolvimento das politicas lingUisticas,
procurando identificar as tendéncias e as perspectivas tedrico-metodoldgicas na
producéo cientifica atual. Fazemos um levantamento das propostas mais atuais no
que diz respeito as concepcdes de linguagem, o ensino da gramatica, os objetivos e
os tipos de ensino da lingua, que se tem tentado consolidar como orientadores das
novas praticas de ensino da linguagem.

O capitulo 2 — A trajetéria da pesquisa e o método de estudo descreve as
motivacdes e os caminhos percorridos para o desenvolvimento desta investigacao.
Apresentamos o0s objetivos, o /dcus da pesquisa e 0s sujeitos deste estudo. Damos
énfase as decisdes sobre o delineamento do estudo, aos problemas encontrados na
producdo dos dados e a forma de resolvé-los. Sdo acrescidas informacdes e
esclarecimentos relativos ao método Estudo de Caso e a pesquisa qualitativa,
detalhados os instrumentos utilizados e discutida sua validade. Por meio dos
instrumentos utilizados, foi possivel documentar o que nao foi documentado,
desvelar os encontros e desencontros e descrever as acdes e representacdes dos
sujeitos.

O capitulo 3 — Da reestruturacdo das politicas publicas para a educacdo
brasileira aos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental apresenta um resumo dos fatores sociais e politicos que

desencadearam a nova configuragdo econ6mica mundial e suas influéncias na
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educacgao brasileira. Apresenta uma continuidade na analise documental iniciada no
primeiro capitulo, destacando-se as questdes relacionadas a autonomia e a gestao
democratica do ensino, nas orientacdées ao professor. A seguir, a partir das analises
dos documentos estudados e das falas dos sujeitos pesquisados, discute-se a
formacao do professor com base nos PCN de Lingua Portuguesa no municipio de
Oriximina, a questdo da transposicao dos contetdos e as praticas de ensino, além
de analisar as representacbes que o0s sujeitos possuem dos PCN de Lingua
Portuguesa.

As consideracgdes finais mostram, a propédsito do curso de formacao de
professores ofertado no municipio de Oriximind com base nos PCN de Lingua
Portuguesa, quais os problemas que dificultaram e dificultam a transposi¢cdo do
saber tebrico as praticas de ensino naquele contexto e como os PCN contribuiram
nesse municipio para a insercdo das novas orientacées as praticas de ensino.
Levantam-se ainda as ambiglidades e os conflitos que cercam a pratica docente
naquele sistema educacional e, por fim, quais foram as reais contribuicdes dessa
politica de formacéao de professores de Lingua Portuguesa nesse municipio.

Ao que se sabe, este é o primeiro estudo realizado no Oeste do Estado do
Para sobre a politica de formacédo de professores de Lingua Portuguesa para o
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental e a pratica de ensino com base nos
Parametros Curriculares Nacionais. E possivel que os resultados do estudo deste
caso também possam ser aplicados a outros municipios da regido. Utilizando-se o
mesmo tipo de pesquisa e os mesmos procedimentos aqui adotados, € muito
provavel que outro investigador chegue as mesmas descobertas e conclusdes,
considerando que a realidade da educacdo dos municipios desta regido nao se
apresenta tao discrepante.

Entender essa realidade pode promover uma leitura dialética do discurso
oficial e mesmo das teorias que estdo a disposicdo dos professores e
pesquisadores, levando a reflexao e estabelecendo relagbes entre o pensar e o agir,
entre a teoria e a pratica.



Capitulo 1

A FORMACAO DE PROFESSORES E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUA PORTUGUESA

Nao ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovagao pedagogica sem

uma adequada formagéao de professores.

Noévoa

1.1 As diferentes perspectivas na formacao e na funcao do
professor

Tema que se repete amiude, a formacado continuada de professores
constitui uma tematica que tem ocupado o centro das discussées das politicas
publicas para a educagao em todos 0s paises que acreditam que o desenvolvimento
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de uma nacéao sb é possivel se se investir em educacao e, consequentemente, na
formagéo dos professores.

Estudiosos como Pérez Gémez (1997, 1998), Garcia (1999), André (2002),
Ghedin (2004) e outros, que se ocupam em pesquisar a tematica formacao de
professores — podem contribuir para melhor sistematizacao das idéias a seguir. Para
revisitar as perspectivas histéricas que influenciaram e ainda influenciam as agdes
politicas de formacao de professores, foi necessario tecer algumas consideragdes
sobre os conceitos de formacdo e de formacdo continuada de professores. Ao
adotar essa perspectiva, com base nos estudos de Garcia (1999), discutimos
também as teorias da formacao e os principios da formacgéo de professores.

Os caminhos anteriores se fazem relevantes para introduzir as orientagdes
conceituais mais recentes sobre essa linha de pesquisa. Destacamos, na
perspectiva pratica, a pratica reflexiva. Tal como difundida por Schén (1983), a
pratica reflexiva esta relacionada ao pensamento que o professor ativa quando
enfrenta os problemas complexos da pratica cotidiana da sala de aula. Julgamos
necessario entender e distinguir trés conceitos diferentes, proposto por esse
estudioso, que se inclui no pensamento pratico: o conhecimento na acao, a reflexao
na agao e a reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na acdo. Chamamos atencgao
ainda para as propostas mais atuais que se desdobram dessas anteriores.

Convém, de inicio, tecer algumas consideracées sobre o conceito de
formacao e de formacao continuada de professores. Procuramos nos distanciar
das idéias que as consideram treinamento, cursos, seminarios, palestras e etc.
Buscamos assumir uma concepc¢ao de formacao continuada como um processo que
envolve, principalmente, a pratica reflexiva, que compreende a vida cotidiana da
escola e os saberes derivados da experiéncia docente, articulados com as
dimensdes sociopoliticas que abrangem a organizacao profissional, a execugao e a
avaliacao de politicas educacionais.

Garcia (1999) aponta que existem trés tendéncias contrapostas em
relacdo ao conceito de formacao. De acordo com a primeira, é impossivel utilizar o
conceito de formacao como conceito de linguagem técnica em educacgéao, devido a
sua origem historica e as implicagdes metafisicas que lhe sao préprias, pois “quem o
utiliza expde-se a suspeita de ideologia” (p. 21). Uma segunda tendéncia, apontada
por ele, € a que utiliza o conceito de formacgao para identificar conceitos multiplos e
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por vezes contraditorios. A formacao ndo se limita a um campo profissional, e sim a
multiplas dimensdes, como, por exemplo, a formacao de pais e padrinhos.

A formagdo pode ser também entendida como um processo de
desenvolvimento e de estruturacido da pessoa que se realiza com um duplo efeito de
manutencdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos
sujeitos. Para Garcia (1999), pode-se falar de formacao como instituicdo, quando
nos referimos a estrutura organizacional que planifica e desenvolve as atividades de
formacgdo. Ademais, a formacéo pode adaptar diferentes aspectos conforme o ponto
de vista do objeto (a formagcdo que se oferece, organiza, exteriormente ao sujeito),
ou o do sujeito (a formacao que se ativa como iniciativa pessoal).

Como se pode observar, o conceito de formacdo é susceptivel de
multiplas perspectivas. A maioria 0 associa ao de desenvolvimento pessoal, ou
entdo a formacao desde a Didatica. No entanto, do ponto de vista de Ferry (1991),
formar-se nada mais € sendao um trabalho sobre si mesmo livremente imaginado,
desejado e procurado, realizado através dos meios que sdo oferecidos ou que o
préprio procura (p. 19).

Ja observado, existe um componente pessoal evidente na formacao que
se liga a metas e a valores e ndo meramente a técnicas ou instrumental. Nesse
sentido, Debesse (1982) apresenta a autoformacao, a heteroformacao e a
interformacao. Para ele, a autoformacao é uma formacdo em que o individuo
participa de forma independente e possui sob seu controle os objetivos, os
processos, os instrumentos e os resultados da prépria formacao. A heteroformacao
€ uma formacgdo que se organiza e desenvolve “a partir de fora”, por especialistas,
sem que seja comprometida a personalidade do sujeito que participa. A
interformacao define-se como a acdo educativa que ocorre entre os futuros
professores ou “entre professores em fase de atualizacdo de conhecimentos e que
existe como um apoio privilegiado no trabalho da ‘equipe pedagdgica’, tal como hoje
€ concebido para a formag¢do do amanha” (p. 19).

Para Perez Gémez (1997), formacgao pode ser entendida como a agéao ou
o efeito de formar ou formar-se. Esta definicdo sugere a idéia de processo e de
constituicao de conhecimentos. Portanto, para ele, formacao diz respeito a um
processo de desenvolvimento continuo para a aquisicao de conhecimentos, atitudes
e habilidades gerais.
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Dessa forma, podemos dizer que ao estabelecer reflexdes e didlogos
sobre a formacado de professores, € necessario cristalizar os pressupostos
conceituais com os quais trabalhamos, para que nao cometamos possiveis
equivocos e acabemos por disseminar idéias que poderao se reverter em praticas
reprodutoras das ideologias e dos interesses dominantes e contribuir para a
desestruturacao do sistema educativo.

Em se tratando de formacgao profissional, formacao inicial refere-se a
aquisicdo de conhecimentos de base; e formacao continuada ou permanente
abrange a formacao ap6s a aquisicao de base, com carater de aperfeicoamento ao
longo de toda a vida profissional (IMBERNON, 1994, p.13). E importante para que o
profissional da educacédo se atualize constantemente e desenvolva conhecimentos
necessarios para atuar na sua profissao.

A expressao formacao permanente, portanto, constitui um estudo de
carater permanente, com vistas a propiciar oportunidades de promoc¢ao social, ndo
devendo ser confundida com atividades de reciclagem, visando apenas a
atualizagdo nos avancos especificos de cada area (JAPIASSU, 1983).

Noutras acepc¢des, formacdo permanente pode ainda ser entendida como
aperfeicoamento, formacao profissional continuada, formacao em servico,
termos que podem estar agrupados, ainda que contenham pequenas diferencas.
Vale destacar a expressao reciclagem, dada sua ampla utilizagcdo como sindnimo de
formagao permanente. O termo tem sua origem no meio empresarial e caracteriza
treinamento para atualizacdo do profissional em relacdo aos avangos tecnolégicos
de sua area de atuacdo, bem como para mudancas de atitude que estejam
defasadas. No campo educacional, isso se traduz na busca de atualizagdo de
conhecimentos e atitudes e aquisicdo de novas habilidades em fungao dos avancgos
cientificos e tecnolégicos (IMBERNON, 1994). Essas expressdes sdo bastante
recorrentes e disseminadas pelos gestores do processo quando sao realizados os
cursos de formacao continuada de professores nas escolas.

Conforme Pérez Gémez (1997), a reducao da formacao permanente ao
conceito de reciclagem vem ao encontro de uma visdo racionalista em que a
aplicacdo de conhecimentos técnicos avangados esta distanciada de sua producao.
Esse tipo de formacgéao, centrado na idéia de reciclagem, entende que os professores

necessitam de uma complementacdo que os torne realmente competentes, ao
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contrario de entendé-los como sujeitos capazes de produzir conhecimento e
possuidores de um saber proprio.

Fusari e Rios (1995) focalizam a necessidade de problematizar a
expressao “capacitacdo de recursos humanos”, pois o ser humano nao é um
recurso; ele possui recursos e cria recursos. Marin (1995) enfatiza a exigéncia de
uma andlise permanente dos termos: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, educacao continuada, etc.; ela argumenta que: 1) o termo reciclagem
revela derivados do sentido descartavel atribuido a utilizagdo dos conhecimentos,
com opc¢ao para cursos rapidos, descontextualizados e superficiais; 2) o treinamento
volta-se para a modelagem de comportamentos, embora a matéria dos moldes (algo
prefixado) seja incompativel com a atividade educacional; 3) o aperfeicoamento
pode significar tornar capaz, habilitar ou convencer, persuadir, combinando o
primeiro significado com a idéia de educacao continuada, rompendo, inclusive, coma
idéia de vocacdo nata para o magistério, mas, o segundo, ndo; 4) a educacgao
permanente e a formacdo continuada sdo tomadas como componentes de um
conjunto de acbes caracterizadas pela valorizagdo do conhecimento docente e pela
proposicao de dindmicas institucionais.

E de observar que a expressao formacdo permanente permite uma gama
extensa de significados, de acordo com os objetivos e, fundamentalmente, com a
intencionalidade. Nao devem ser esquecidos os aspectos ideolégicos que, em maior
Ou menor grau, possam permear a elaboracdo e o desenvolvimento de programas
de formacao permanente oferecidos a professores.

E valido ressaltar, contudo, que a formagdo permanente de professores
esta intimamente vinculada a visdo que os professores tém de si mesmos e de seu
papel social na educacdo. Para que se possa compreender como € de que se
constituem as iniciativas de formagéao permanente que sao oferecidas aos docentes,
€ preciso entender que cada uma delas traz em si uma concepcéo diferenciada do
papel do professor.

Garcia (1999) nos aponta alguns principios da formacao de
professores, também discutidos por outros autores, que consideramos
convenientes nesta discussao:

12 como continuo: neste principio, entende-se que o desenvolvimento do
profissional € uma aprendizagem continua, interativa, acumulativa, que combina

uma variedade de formatos de aprendizagem. Segundo ele, ndo se pode pretender



25

que a formacéo inicial ofereca produtos acabados, mas sim compreender que é a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento.

22 processo de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular: a
formagdo de professores deve ser concebida como estratégia para facilitar a
melhoria do ensino. Formacao e mudanca tém de ser pensadas em conjunto.

32 processo organizacional da escola: a formacao adota como problema
e referéncia o contexto proximo dos professores. O centro educativo € um contexto
favoravel para a aprendizagem dos professores.

4° integracao: formagdo (conteludo) — (pratica pedagogica): deve-se
salientar o conhecimento didatico do conteudo devido a sua importancia como
estruturador do pensamento pedagdégico do professor .

52 necessidade de integracao entre teoria e pratica: a formacdo de
professores, tanto inicial como permanente, deve ter em conta a reflexao
epistemolodgica da pratica, de modo que aprender a ensinar seja realizado através
de um processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam
integrar-se num curriculo orientado para a acao (p. 29).

62 relacoes entre a formacao recebida e as possibilidades de
transmissao para os diferentes sujeitos: na formacao de professores é importante
a congruéncia entre o conhecimento didatico do conteddo e o conhecimento
pedagdgico transmitido, bem como a forma como esse conhecimento se transmite.

¢ individualizacao na formacao de professores: aprender a ensinar
nao deve ser um processo homogéneo para todos os sujeitos, sera necessario
conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, etc. de
cada professor ou grupo de professores de modo a desenvolver as suas proprias
capacidades e potencialidades. A formacdo de professores deve responder as
expectativas dos professores como pessoas e como profissionais.

82 reflexao critica: a formacdao de professores deve dar a estes a
possibilidade de questionarem as suas préprias crengas e praticas institucionais (p.
30).

Como se pode observar, os principios da formacao de professores
conseguem oferecer melhor visibilidade as necessidades emergentes da escola, do
profissional e do processo ensino-aprendizagem, pontos que nao podem ser
perdidos de vista em qualquer discussao ou elaboracédo de diretrizes que venham
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subsidiar a proposta de formagdo em fungdo da qualidade da préatica e do
aprendizado (p. 27-30).

Com base nesses estudos, Sacristan e Pérez Gémez (2000) apresentam
um rapido esbogco nos paradigmas de formacao de professores que se
desenvolveram e acabaram por influenciar as politicas de formacdo em varios
paises. Esses modelos difundiram-se a partir da “superagao” dos anteriores, embora
todos ainda venham influenciar os sistemas de ensino na atualidade, principalmente
no que diz respeito a educacgao brasileira.

Na perspectiva académica de formacdo de professores, o professor é
visto como um intelectual a partir da aquisicdo do conhecimento académico
produzido pela investigacao cientifica; nao se da maior importancia ao conhecimento
pedagdgico que nao esteja relacionado com as disciplinas ou seu modo de
transmissdo e apresentacdo, nem ao conhecimento que deriva da sua experiéncia
pratica como docente. O ensino é concebido com a fungdo de transmitir
informacdes. Essa perspectiva é dividida em dois enfoques:

= Enfoque enciclopédico — confunde-se o docente como um especialista
nas diferentes disciplinas, ndo distinguindo com clareza saber e saber
ensinar e dando-se pouca atencdao a formacado didatica da proépria
disciplina e a formacao pedagdgica do docente.

= Enfoque compreensivo — o conhecimento da disciplina bem como o
dominio das técnicas didaticas para uma transmissdao mais eficaz
constitui as competéncias fundamentais do professor (p. 235).

Na perspectiva técnica, o professor € um técnico que domina as
aplicacbes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em
regras de atuacdo. Schén (1983) denomina de racionalidade técnica como
epistemologia da pratica, herdada do positivismo, o modo pelo qual fomos educados
e socializados, e no qual (maioria dos profissionais) continuamos sendo. A
racionalidade tecnolégica reduz a atividade pratica a uma mera atividade
instrumental, esquecendo o carater especifico e inevitavel do problema moral e
politico dos fins em toda atuacdo profissional que pretenda resolver problemas
humanos. Para Sacristan e Pérez Gdmez (2000), dentro dessa perspectiva podemos
distinguir duas correntes com certas matizes diferenciais, que projetam dois modelos
diferentes de formacédo do professor, bem como a utilizagdo do conhecimento que
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provém da investigacao cientifica e suas derivacées tecnoldgicas: o modelo de
treinamento e de tomada de decisoes (p. 358).

Foi com o desenvolvimento da ciéncia e da técnica, nas sociedades
industriais, que se tragcou a necessidade de uma aprendizagem continua, com o
propésito de acompanhar as rapidas mudangas ocorridas no campo do
conhecimento. A concepcado de educagao permanente, que aparece nas sociedades
industriais contemporaneas se expressa na exigéncia de uma atualizagdo constante
para nao se deixar ultrapassar pelo avanco acelerado da ciéncia.

Frigotto (1995) explica que, na visdo das classes dominantes, a educacao
das classes trabalhadoras deve dar-se com o fim de habilitd-los para o trabalho.
Mostra ainda que as formas pelas quais o capital tenta subordinar as praticas
educativas aos seus interesses variam na medida do proprio avanco das forcas
produtivas. Ao longo de quase todo século XX, os modelos capitalistas dominantes
de organizacdo do trabalho (tayloristas e fordistas) aliaram a um trabalho, muitas
vezes, arduo, repetitivo e mecanico a exigéncia de um conhecimento minimo para o
trabalhador. Em virtude disso, durante todo o periodo, serviu de referéncia a
formagéo técnico-profissional restrita, sob a forma de treinamento e adestramento,
para a classe trabalhadora.

Conteras (2002) observa que o ensino entendido como aplicacao técnica,
como pratica dirigida a obtencao de resultados ou produtos previamente definidos,
nao é uma pratica criativa, e sim apenas reprodutiva, dirigida a reproduzir nos alunos
0s objetivos que guiam seu trabalho. As capacidades, que se associam a acao
autdbnoma, como a deliberacdo e o juizo, ficam aqui reduzidas a um conjunto de
habilidades e regras que devem ser seguidas (p. 101). Tal perspectiva pode ser
muito bem representada pelo ensino prescritivo de lingua baseado na gramatica
normativa.

Na perspectiva pratica, segundo Sacristan e Pérez Gomez (2000), a
formacao se baseia na aprendizagem da pratica para a pratica e a partir da pratica.
A pratica reflexiva propée uma nova epistemologia da pratica profissional centrada
no professor como profissional que se confronta com situacées complexas, incertas,
mutantes e conflitantes, um profissional reflexivo com um conhecimento tacito que
ativa e elabora durante a propria intervencao. Procura superar a relacao linear e

mecanica entre o conhecimento cientifico e técnico e a pratica na sala de aula a
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partir da reflexao sistematica e compartilhada sobre a pratica (p. 336). A perspectiva

pratica é subdividida em dois enfoques:

Enfoque tradicional — esta perspectiva concebe o ensino como
atividade artesanal. O conhecimento foi se acumulando ao longo dos
séculos por um processo de tentativa e erro, originando uma sabedoria
profissional que se transmite de geracdo em geracdo, mediante o
contato direto e prolongado com a pratica especializada do professor
experiente. Para o mesmo autor, sem 0 apoio conceitual e teérico da
investigagédo educativa e da reflexdo sistematica e compartilhada sobre a
pratica, o processo de socializacdo do professorado e da aprendizagem
com a categoria reproduz facilmente em seu pensamento, e em sua
pratica, os vicios, 0s preconceitos, 0s mitos e o0s obstaculos
epistemologicos acumulados na pratica empirica, sob a pressao
onipresente da cultura pedagoégica dominante e das suas exigéncias que
a instituicao escolar impoe.

Pratica reflexiva — Com as criticas a racionalidade técnica pelas mais
diversas frentes teédricas e distintas comunidades académicas, aparecem
metaforas alternativas para representar o novo papel que o professor
deve desempenhar como profissional confrontado com situacdes
complexas, mutantes, incertas e conflitantes: o docente como
investigador na aula, o ensino como arte, 0 ensino como uma arte moral,
0 ensino como uma profissdo de planejamento, o professor como
profissional clinico, 0 ensino como processo de planejamento e tomada
de decisbes, 0 ensino como processo interativo, o professor como
profissional pratico reflexivo, etc. Todos partem do conhecimento da
necessidade de analisar o que realmente fazem os professores quando
enfrentam problemas complexos no cotidiano das aulas, para
compreender como utilizam o conhecimento cientifico e sua capacidade
intelectual, como enfrentam situa¢des incertas e desconhecidas, como
elaboram e modificam rotinas, experimentam hipoteses de trabalho,
utilizam técnicas, instrumentos e materiais conhecidos e como recriam

estratégias e inventam procedimentos, tarefas e recursos (p. 365).

Os trabalhos de Shodn buscam esclarecer as caracteristicas do

conhecimento profissional do docente bem como seus processos de formacao e
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mudanca. Depois de criticar o modelo dominante, a racionalidade técnica, ele
propde o desenvolvimento de uma nova epistemologia da prética profissional, que
situe os problemas técnicos dentro do marco da investigacao reflexiva.

O conhecimento da pratica é analisado em profundidade por Schén (1983)
como processo de reflexdo na acdo ou como dialogo reflexivo com a situacéo
probleméatica concreta. Sobre as atividades do profissional pratico, Sacristan e Pérez

Gomez (2000) observam:

A vida de qualquer profissional pratico depende do conhecimento tacito que
ativa e elabora durante sua prépria intervengao. O professor/a, sob presséo
das multiplas e simultineas demandas da vida da aula, ativa seus recursos
intelectuais no mais amplo sentido da palavra (conceitos, teorias, crengas,
dados, procedimentos, técnicas) para elaborar um diagnéstico rapido da
mesma, valorizar seus componentes, planejar estratégias alternativas e
prever, na medida do possivel, o curso futuro dos acontecimentos. A
maioria destes recursos intelectuais que se ativam na acdo sédo de carater
tacito, implicito e, embora possam se explicitar e se tornar conscientes
mediante um exercicio de meta-andlise, sua crengca consiste em uma
vinculagdo a esquemas e procedimentos de carater semi-automatico, uma
vez consolidado no pensamento do professor/a (p. 369).

Shén (1983) explora as peculiaridades do “pensamento préatico” do
profissional, 0 pensamento que este ativa quando enfrenta os problemas complexos
da pratica. E, para ele, para compreender melhor estes componentes da atividade
profissional é necessario distinguir trés conceitos diferentes que se incluem no
pensamento pratico: conhecimento na acao, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a
acéo e sobre a reflexao na acéo.

O conhecimento na acao é o conhecimento técnico que orienta toda
atividade humana, qual se manifesta no saber fazer. Na vida -cotidiana,
freqientemente pensamos sobre o que fazemos, ao mesmo tempo em que
atuamos. Schén denomina este componente do pensamento pratico reflexdo na ou
durante a acgao.

Com relacdo ao conhecimento de primeira ordem que se aloja e orienta
toda atividade pratica, Sacristan e Pérez Gédmez (2000) observam que se superpde
um conhecimento de segunda ordem, um processo de didlogo com a situacao
problematica e sobre a interacdo particular que supde a intervencao nela. Este
conhecimento de segunda ordem, ou meta-conhecimento na acdo, se encontra
constrangido pelas pressdes espaciais, temporais e pelas demandas psicolégicas e

sociais do cenario onde atua. E um processo de reflexdo sem a parciménia
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sistematicidade e distanciamento que requer a andlise racional, mas com a riqueza
da imediatez, da captagdo viva das multiplas variaveis intervenientes, e a grandeza
da improvisacdo e a criacdo, ao poder responder de forma nova as imperiosas
demandas do meio.

O processo de reflexao na acao é um processo vivo de trocas, agoes e
reacdes, governadas intelectualmente, no fragor de interacbes mais complexas e
totalizadoras. Com suas dificuldades e limitagdes, € um processo de extraordinaria
riqgueza na formacao do profissional pratico. Pode considerar-se o primeiro espacgo
de confrontacdo empirica dos esquemas teoéricos e crengas implicitas com que o
profissional enfrenta a realidade problematica. Neste contraste com a realidade,
confirmam-se ou refutam-se 0s esquemas prévios e, em qualquer caso se corrigem,
modelam e depuram pelo caminho (p. 370).

Para Sacristan e Pérez Gomez (2000), a reflexdo na acgao implica refletir
sobre o conhecimento na acdo. E um processo de investigacdo através do qual o
desenvolvimento do conhecimento profissional e o aperfeicoamento da pratica
profissional ocorrem simultaneamente.

A reflexao sobre a acao e sobre a reflexdo na acao pode ser
considerada como a analise que se realiza a posteriori sobre as caracteristicas e
processos da propria acdo. E a utilizagdo do conhecimento para descrever, analisar
e avaliar as aulas que na memdéria correspondem a intervencdo passada. Na
reflexdo sobre a acdo, o pratico, liberto das construgcdes e demandas da propria
situagéo pratica, pode aplicar de forma sistematica seus instrumentos conceituais e
suas estratégias de busca e analise a compreensao e valorizacdo da reconstrucao
de sua pratica (p. 371). Essa forma de compreender o processo de construcao de
conhecimento pressupde novos conceitos do que significa ser aluno e professor,
requer mudancgas nos papéis desempenhados por ambos.

A reflexdo sobre a agcdo é um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente. Neste, abrem-se a consideracao e ao questionamento
individual ou coletivo ndo apenas as caracteristicas da situacao problematica na qual
atua o pratico, como também os procedimentos utilizados na fase de diagnéstico e
definicdo do problema, a determinacdo de metas, a eleicido de meios e a propria
intervencao que desenvolve aquelas decisdes. E, mais importante, os esquemas de
pensamento, crencas e formas de representar a realidade que utiliza o profissional,

nas situacées problematicas, incertas e conflitivas. Em definitivo, supde um
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conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento na acao e a reflexao
na acao em relacao com a situacao problematica e seu contexto (p. 371).

Segundo Sacristdn e Pérez Gémez (2000), nenhum destes processos
pode ser considerado em separado nem suficiente, para explicar uma intervencao
eficaz. Pelo contrario, exigem e complementam-se entre si para garantir uma
intervencdo pratica racional. O profissional, como afirma Schén (1983), devera
refletir sobre as normas, crencas e apreciagdes tacitas que fundamentam e minam
0s processos de valorizacdo e juizo, sobre as estratégias e teorias implicitas que
determinam uma forma concreta de comportamento, sobre os sentimentos
provocados por uma situacdo e que tenham condicionado a adocdo de um
determinado curso de acdo, sobre a maneira em que se define e estabelece o
problema e sobre o rol que o0 mesmo joga como profissional dentro do contexto
institucional em que atua.

A perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao social
supera a concepcao da pratica reflexiva, embora ambas convirjam em muitos
aspectos. Segundo essa visdo, o professor é um intelectual organico’, com
conhecimentos profundos da realidade em que vive e com capacidade para
transforméa-la. Para formar esse tipo de profissional, a tendéncia parece ser a de
conceber a formagédo docente como um conjunto de varios saberes para responder
as exigéncias especificas de situacdes concretas de ensino-aprendizagem.

As perspectivas apresentadas desenvolveram-se conforme as
circunstancias histérico-sociais e difundiram-se, sobretudo, no pensamento politico-
educacional do Brasil. E importante destacar, neste estudo, a difusdo dessas
perspectivas no processo historico de formacao de professores neste pais.

Do treinamento do técnico em educagao, observa-se a énfase na
formacao do educador na primeira metade dos anos 80 e, ha um redirecionamento
nos anos 90 para a formacéao do professor pesquisador. Essa modificacdes refletem
diferentes formas de conceber o trabalho docente na escola ao longo dos séculos.
Privilegia-se agora a visdo do professor como profissional reflexivo que pensa na
acao e faz pesquisa. Contudo, devemos considerar que todas essas mudancas nao

/ Intelectual organico é um termo cunhado por Gramsci para se referir aos profissionais que tém a funcéo de
organizar, sistematizar e mesmo elaborar o pensamento do grupo social ao qual estdo organicamente ligados.
Trata-se de um grupo que tem em mao o “poder”, “privilégio”, ou “for¢ca” de dire¢cdo dentro da sociedade, capaz
de conduzir a mesma (GRAMSCI, 1989).
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garantem alteragcbes imediatas nos cursos de formacdo de professores,
especialmente nas licenciaturas.

Ainda na década de 80, o debate a respeito da formacado do educador
privilegiou dois pontos basicos: o carater politico da pratica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares. Essa mudanga expressou o
proprio movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo
implantado a partir de 1964 e de busca de caminhos de redemocratizagdo do pais.
Nesse contexto, ampliou-se bastante o debate sobre a formacéo de professores.

Pereira (2006) lembra que “a vinculagcdo da formagcdo do professor as
dificuldades gerais enfrentadas pela educacao brasileira foi bastante defendida a
partir do final da década de 70” (p. 18). Segundo ele, nos textos relacionados a
formacao de professores, pode-se observar a denlncia da crise educacional e a
concomitante defesa de melhores condi¢des de trabalho. Para Gadotti (1987):

A deteriorizagédo da educagao € conseqléncia dessa politica orientada pela
tecnoburocracia a servico do estado burgués, que ndo quer investir em
qualidade, ja que o lucro — a sua finalidade — provém da quantidade e néao
da qualidade. Ele transformou a “educagado em mercadoria”, sujeita a lei do
capital, da oferta e da procura, como uma mercadoria qualquer. Incentivou a
“privatizacdo do ensino” e da cultura porque ndo interessa ao capital investir
em educacdo através do Estado, visto que pode utilizar os eventuais
recursos destinados a educagdo para empreendimentos de retorno mais
imediato (p. 12).

A expansao da rede de ensino, pelo aumento do nimero de vagas e de
matriculas, ndo foi acompanhada de investimentos proporcionais pelo governo na
area educacional. Houve uma demanda cada vez maior de professores para uma
populacdo escolar crescente, o que foi atendido, de certa forma, pela expansao do
ensino superior privado e pela criagdo indiscriminada de cursos de Licenciatura em
faculdades isoladas. Houve o crescimento da permissdo do exercicio profissional por
pessoas ndo-habilitadas, os chamados “professores leigos” (PEREIRA, 2006, p. 19).

Esse processo de desvalorizacdo e descaracterizacdo se expressa na
progressiva queda dos salarios, 0 que gera a sobrecarga de suas atividades e a
consequente queda da qualidade de ensino. Nesse sentido, Arroyo (1985) declara:

O peso desmotivador ndo apenas da falta de condi¢des de trabalho, da
instabilidade no emprego, das relagcdes hierdrquicas, do universo
burocratico, da condicdo de simples assalariado a que vem sendo
submetido o profissional do ensino, nada de tudo isso € levado em conta
quando se identificam as determinantes do fracasso escolar (p. 11).
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Pereira (2006) diz que as mudangas ocorridas no cenario internacional, a
partir do final dos anos 80, repercutiram no pensamento educacional e,
especialmente, na producao sobre a formacao de professores (p. 41). As Ciéncias
Sociais e, mais especificamente, a Educacéao, defrontam-se, na virada da década de
80 para a de 90, com a denominada crise de paradigmas. Os estudos sobre
formacao do professor voltam-se crescentemente para a compreensao dos aspectos
microssociais, destacando-se o papel do agente-sujeito.

Nesse cenario, privilegia-se a formacao do professor-pesquisador e
ressalta-se a importancia da formacdo do profissional reflexivo, cuja atividade
profissional se alia a atividade de pesquisa. Portanto, a formacdo do professor
precisa ser analisada com base em teorias que estabelecam relacdo entre o pessoal
e 0 social, o coletivo e o individual ou entre a agéncia e a estrutura.

Novoa (1992) afirma que nos ultimos dez anos do século XX o centro das
preocupacoes deslocou-se da formacao inicial para a continuada. Segundo ele, “é
fundamental que se aborde a formacao continuada de professores a partir de trés
eixos; a pessoa do professor e sua experiéncia; a profissdo e seus saberes, e a
escola e seus projetos” (p. 25). Para o mesmo autor:

A formacao ndo se constréi por acumulacédo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso, é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber\da experiéncia (p. 25).

André (1994) destaca que a formacdo continuada deve incentivar a
apropriacdo dos saberes pelos professores, rumo a autonomia profissional
contextualizada e interativa, levando em conta o contexto institucional e a
organizacao profissional. E Pereira (2006) assinala que a formagao continuada do
professor, rompendo com a visao anterior de “cursos de reciclagem”, reforca a idéia
de legitimidade de um saber, o “saber docente” - que se constréi a partir do ingresso
dos sujeitos no mercado de trabalho. Reafirma a autenticidade de uma formacéao
gue se processa em um contexto pratico (p. 50).

Demo (1992) assinala que ha& necessidade ndo apenas de
aperfeicoamento da pratica docente, mas de criagdo da prépria profissdo docente e
da educacdo como processo emancipatério, posto que o processo educativo

incorpora-se ao mundo produtivo como parte do dinamismo econdmico, na
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confluéncia estabelecida entre a capacidade de participar (cidadania) e de produzir
(trabalho). Diante de todas essas mudancas, o professor de hoje necessita dar
respostas a afirmacodes tais como estas: a escola esta em crise; o professor é mal
remunerado; o contetdo da escola esta vazio e o0 aluno ndo aprende.

Para Ghedin (2004), o grande desafio da formacdo de professores no
presente momento é formar uma consciéncia coletiva, entre educadores e
instituicdes de ensino, sobre a importancia de uma escola que dé conta dos desafios
da sociedade, compreendendo a realidade e intervindo nela. A sociedade cobra uma
grande mudancga que implica um novo pensar, uma pratica com um novo conteudo,
novos conhecimentos, novas formagdes e novas formas de intervengao.

Brzezinsk (2002) entende a crise da profissdo docente como uma crise de
identidade, de autonomia. Reconhece que ela tem a ver com a crescente tendéncia
de enfraguecimento dos professores em todos os nivies da atividade educativa.
Contudo, “essa crise ndo pode neutralizar o trabalho do professor, mas motivar a
reflexdo, o senso critico, a liberdade de atuacdo e os movimentos combativos de
docentes em prol da valorizag&o da categoria” (p. 130).

Freire (1996), no que diz respeito ao papel do educador democratico, diz
que este “ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo” (p. 28). Esta
pratica docente reforca a necessidade da pesquisa, da producdo que visem atender
as lacunas da escola. E a escola precisa ser local de crescimento, no sentido de
liberdade e criticidade, e, para que isso aconteca, o professor precisa aprender a
conduzir a reflexdo do momento histérico e suas implicagdes para o futuro, saindo
do discurso pré-reflexivo para o reflexivo.

E importante ter consciéncia, diante desses modelos, que qualquer
estratégia de formacao continuada deve levar em conta que o saber docente € um
saber plural, estratégico e desvalorizado. E necessario, em tempos de crise, buscar
a reflexao critica na formagéo e no trabalho docente para que seja possivel pensar
melhores condicbes de exercer a profissdo; ter consciéncia de que a instituicao
escolar possui um papel fundamental no sentido de favorecer o acesso de alunos e
professores aos conhecimentos cientificos basicos produzidos pela humanidade; e
nao perder de vista que o objetivo da escola, no que diz respeito ao ensino da
lingua, é formar cidadaos capazes de interagir socialmente, para que possam
usufruir de seus direitos sociais e ajudar na transformacéao da sociedade.
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1.2 Formacao do professor de linguas e politicas linglisticas

O contexto educacional brasileiro, visto em uma perspectiva histérica,
fornece dados significativos para a compreensao da trajetéria do ensino de Lingua
Portuguesa e da formacao do professor como objetos de politicas publicas para a
educacao brasileira. Entender os desafios presentes no contexto atual, envolvendo-
se essas analises, significa pensar como a situacao atual foi gestada historicamente
€ quais sao as herancas que o passado impde ao presente.

Ao estudar a educacao nos séculos XIV e XV, Manacorda (2006) ja

pontua uma relacdo fundamentalmente profissional no ensino:

Mestres autbnomos, mestres como proscholus, mestres associados em
“cooperativas”, mestres capitalistas que assalariam outro mestre, mestres
pagos por corporagdes, mestres pagos pelas comunas: nesta variedade de
relagdes juridicas, estamos perante a escola de uma sociedade mercantil
que, quase totalmente livre da ingeréncia da Igreja e do Império, vende sua
ciéncia, renova-se e revoluciona os métodos de ensino (p. 174).

Nessas relagcbes, o professor, pago ou nao por seus servicos, é
considerado um produtor de conhecimento e de um saber, qual é repassado aos
seus discipulos. Ele ndo é visto como um sujeito que precisa ser instruido, mas
como alguém respeitado pelos pontos de vista defendidos.

Nas palavras de Geraldi (1997), ja nos primérdios do mercantilismo vamos
encontrar uma divisdo radical, uma divisdo social do trabalho responsavel pelo
surgimento de uma nova identidade: “0 mestre ja ndo se constitui pelo saber que
produz, mas por saber um saber produzido que ele transmite” (p. 87). E no
mercantilismo que surgem as utopias das escolas para todos, a universalizagdo do
ensino. Houve urgéncia de instrugédo e de instrutores, € uma nova fase na histéria do
professor. Ha também a necessidade de ler para que seja possivel aperfeicoar seu
método de ensinar. E um momento de constituicio de novos papéis e de novas
identidades: de produtores, os professores passam também a ser transmissores. De
discipulos, os alunos passam a alunos.

O professor se constituira socialmente como um sujeito que domina certo
saber, isto €, o produto do trabalho cientifico, a que tem acesso em sua formacéao
sem se tornar ele proprio produtor de conhecimentos (p. 88). Este fato exige que o
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professor esteja sempre a par das ultimas descobertas da ciéncia em sua area de
especialidade. E sua competéncia se medira pela sua atualizagdo. Ha necessidade
de articular os conhecimentos com as necessidades reais de transmissdo desse

conhecimento. E é nessa articulacao que se constréi o conteido de ensino.

o resultado do trabalho cientifico (que o professor competente deve
conhecer enquanto resultado sem que lhe exija conhecer as razdes de ser
da pesquisa e seus resultados) transforma-se em contetdos de ensino em
face de imagens que faz o professor das dificuldades de compreensao que
poderdo ter seus alunos (p. 88).

O trabalho social do professor € o do articulador dos eixos
epistemologicos e das necessidades didatico-epistemolégicas. E do processo de
producao deste saber nao participam nem o professor nem o aluno. “Entre o filésofo
e o professor de Filosofia, entre o professor de lingua e o gramatico, estabeleceu-se
a diferenga” (p. 92). Dividido o trabalho, trata-se de aprender/ensinar as explicagdes
ja produzidas e fazer exercicios para chegar a respostas que o saber ja produzido
havia previamente fornecido.

Do mercantiismo ao capitalismo contemporaneo, alteram-se
profundamente as condigcdes de producdo de bens e, com estas alteragdes, ha
novas divisées do trabalho. Na producao cientifica, em decorréncia desse processo
de mudancas, também mudam as relagdes (p. 92). Assim, as transformacdes sociais
exigem que saberes construidos, ao longo de determinado momento histérico,
passem a ser objetos de ensino dessa mesma sociedade que os construiu. Mas, em
que condi¢des se desenvolveram a formacao do professor de Lingua Portuguesa e
as politicas linglisticas em nosso paisl(’]

Por instituicdo de uma lingua se compreende o fato histérico e politico em
que se coloca determinada lingua como lingua nacional. A Lingua Portuguesa do
Brasil do século XVI, embora fosse reconhecida como a lingua oficial, ndo era a
mais utilizada. A mais recorrente era a que se convencionou chamar lingua geral.
Portugueses e indigenas faziam uso dessa lingua na evangelizacéo, na catequese e
na comunicagao diaria. O latim se constituia na terceira lingua e nele se fundavam

os trabalhos de ensino secundario e superior dos Jesuitas.

8 No inicio era uma lingua de intercomunicagéo entre colonizadores portugueses e indigenas, tendo
por base a Lingua Tupi (RODRIGUES, 1986).
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O sistema jesuitico de ensino privilegiava a Gramatica Latina, objeto de
estudo daqueles que desejavam prosseguir sua vida académica na Europa.
Segundo Xavier (1994), os jesuitas montaram na Col6nia, nos moldes europeus, um
sistema de ensino que pouco ficava a dever ao seu modelo inspirador. “Foram feitas
algumas concessbes, como a utilizacdo da Lingua Portuguesa e das proprias
linguas nativas em ocasioes de descontracao” (p. 47).

Ja implantado no Brasil-col6nia, o sistema jesuitico de ensino constituia-se
de uma estrutura bifacetada: de um lado havia o desenvolvimento de uma
pedagogia utilitarista, por meio da catequese indigena, visando a expansao catdlica
e a instituicdo de um modelo econdmico de subsisténcia da comunidade; de outro,
havia a instalacdo de um sistema de ensino com o propdsito de formacao de elites
subordinadas a Metrépole, favorecendo o modelo de sociedade escravocrata e de
producéo colonial destinada aos interesses do pais colonizador.

O decreto instituido pelo Marqués de Pombal foi o fato histérico principal
que forcou a instituicdo da Lingua Portuguesa como lingua nacional do Brasil. A
reforma Pombalina (1759), como foi chamada, determinava que em todas as
povoacdes do Brasil, ndo era permitido, de modo algum, que os meninos e as
meninas, que pertencessem as escolas, e todos aqueles indios, que fossem
capazes de instrucdo nesta matéria, usassem da lingua prépria das suas nacdes ou
a chamada lingua geral, mas “deveriam utilizar-se unicamente da Lingua
Portuguesa” (SOARES, 1996, p.13).

Chagas (1980) observa que tanto nos colégios, como nas aldeias, as
escolas eram organizadas com base na catequese religiosa, que se associava a
transmissao do idioma e dos costumes de Portugal. Para tanto, “ndo hesitaram em
ceder temporariamente o ensino do grego, que formava com o latim a base de seu
plano pedagdgico, e atribuir maior importancia ao portugués”. Como veiculo mais
eficaz de comunicagédo com os nativos, adotaram a prépria Lingua Tupi (p. 2-3).

Segundo Favero (1996), as escolas de primeiras letras coube o papel de
difundir a Lingua Portuguesa, por meio de manuais produzidos por autoridades
governamentais portuguesas. A metodologia do ensino seguiu uma tipologia
fragmentada, em decorréncia da transposicdo da forma de ensino do Latim,
adequando-a ao ensino de Lingua Portuguesa. Nos colégios jesuitas funcionavam
geralmente dois cursos: o de Latim — ensino secundario — e o de Ler e Escrever. “O

ensino de Lingua Portuguesa limitava-se as escolas de ler e escrever, mantidas
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pelos jesuitas, as portas da universidade, ou era ensinado nas casas das familias
abastadas por mestres particulares” (p. 63).

O ensino elementar era realizado nas escolas, seguindo-se 0 mesmo
padrao dos demais niveis, por meio das chamadas aulas de ler, escrever e contar,
uma vez que estas trés atividades eram exigéncias para matricular-se em classes de
Gramatica Latina. Além das aulas de Gramatica Latina, havia aulas de Retorica e os
grandes autores classicos eram estudados em profundidade, o que significa a volta
a leitura dos classicos latinos e gregos, considerados na Idade Média como
paradigmas gramaticais e estilisticos, Uteis somente para a compreensao de uma
verdade pré-determinada.

O renovado contato com os classicos gera nos novos intelectuais uma
aversao nao somente pela cultura medieval, mas também pela sua forma tradicional
de transmissao, a escola (p.175). Pode-se dizer que, nessa época, entre aquele que
ensina e aquele que produz conhecimento ndo ha uma separagao radical. Quem
ensinava gramatica era também um gramatico.

A Reforma Pombalina foi mais uma das medidas que visavam a
modernizacao do sistema educacional, que estava a cargo dos jesuitas por mais de
dois séculos. Tal reforma era reflexo do lluminismo, que trazia em seu bojo idéias de
reorganizacdo da sociedade por meio de principios racionais decorrentes do
cartesianismo e do empirismo do século XVII. A Lingua Portuguesa passa a fazer
parte dos conteudos curriculares, mesmo assim seguindo os moldes do ensino de
Latim.

Somente quando a Lingua Portuguesa se torna objeto de instrucao oficial,
dos programas, dos planos de estudos, € que adquire status de disciplina. A lingua é
colocada sob o controle politico, jA que a escola é mais um aparelho politico-
ideolégico. Nao havera, portanto, qualquer alteracao politico-social que nao seja, de
alguma forma, refletida na disciplina e nos livros didaticos.

A esse respeito Andrade (1978) observa:

Trata-se de normas metodoldgicas para os Professores, que sublinhavam
com bastante realce a missdo de Mestre, ponderavam certos tragos da
psicologia infantil para aconselhar aquele, a respeito do melhor modo de
colher 6timos resultados, a luz da idéia basica da Revelagao Crista, tanto
para o ensino como para a sociedade civil. [...] Os Mestres destas Escolas
eram considerados detentores da “occupacdo mais nobre e mais Util ao
Estado e a Igreja”, por infundirem “no espirito, as primeyras imagens e 0s
primeyros pensamentos que devemos ter do sancto temor de Deos, da
obediéncia ao Rey e aos seus Ministros respectivos, do amor e respeyto
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aos nossos mayores, do affeto necessario a Patria e aos interesses da
Monarchia (p. 13).

Contrario as iniciativas do Marqués de Pombal, o ensino brasileiro dirigido
as elites praticamente continuou nas maos da Igreja, com o predominio de uma
“formagao classica, ornamental e europeizante”. A Reforma Pombalina também néo
foi suficiente para colocar em pratica a criacdo de estabelecimentos oficiais de
ensino (XAVIER, 1994), nem para a insercao de uma nova metodologia de ensino
de Lingua Portuguesa que se distanciasse da forma de como se ensinava o latim.

Decorrente do declinio do absolutismo, a ascensao da burguesia faz com
que se reforce a ideologia do naturalismo, estabelecendo uma relacdo natural entre
linguagem e realidade. H4 uma crescente valorizacdo da lingua usada. O Latim
comeca de forma bem lenta a perder o prestigio. A lingua do povo, considerada a da
elite burguesa, é valorizada. Segundo Favero (1996), valoriza-se o dominio da
norma culta como fator de prestigio, pela imitacao e assimilacao de usos e costumes
da corte (p. 204).

As Gramaticas ditas normativas sédo incorporadas nessa concepg¢ao de
lingua. Dessa forma, a concepcao de linguagem como um sistema de signos e um
conjunto de regras a serem seguidas pela comunidade linguistica tornou-se ainda
mais forte, com énfase no ensino gramatical. Foi assim que a forma de expressao
considerada correta passou a ser vista como natural. A norma culta, variante
lingUistica da elite burguesa, como ja era de dominio dessa parcela da populacao,
nao se fazia tdo necessaria no conteludo escolar. Assim, os programas escolares
constituem-se com um minimo de carga horaria de Lingua Portuguesa. Passava-se
muito mais tempo estudando o Latim e o Grego, no inicio, e, posteriormente, o
Francés.

Nessa época, havia as disciplinas Retdrica e Poética e o idioma nacional
era objeto de estudo da disciplina Gramatica Nacional. Conforme Favero (1996),
somente em meados do século XIX €& que surge a disciplina Portugués, mais
precisamente em 1857, na estrutura curricular do Colégio de Pedro II. Entretanto, a
mudanca de denominacdo nao significou mudanga no objeto e no objetivo dos
estudos da lingua: a disciplina Portugués manteve, até os anos 40 do século XX, a
tradicdo da gramatica, da retérica e da poética (SOARES, 1998).

Para Soares (1998):
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Embora esteja ainda por fazer-se uma histéria da disciplina escolar
‘Portugués’ ou ‘Lingua Portuguesa’, sabe-se que, com tal denominacéo,
essa disciplina s6 passou a existir nas ultimas décadas do século XIX; até
entdo, a lingua era estudada na escola sob a forma das disciplinas
Gramatica, Retorica e Poética (p. 2).

Nos fins do século XIX, o carater utilitario da educacao, com vistas a
formacao profissional, contribuiu para a perda de uma formacao académica mais
abrangente, ja que as humanidades ja ndo eram mais consideradas tao prioritarias.
Chagas (1980) observa que a valorizacao do progresso técnico-cientifico interferia
na constituicao do curriculo. E, assim, o ensino secundario foi se remodelando. Para
os utilitaristas, no entanto, a penetragdo das ciéncias no curriculo ainda era minima
e este era visto “sem enderec¢o para a vida” (p. 21).

Razzini (2000) lembra que Retdrica e Poética deram lugar a disciplina
Historia da Literatura Nacional, que também acabou sendo eliminada do curriculo do
curso secundario em 1911. O conteudo literario passou a ser parte do programa de
Portugués. Fontes (1999) observa que a multiplicacdo das escolas publicas
extinguiu dos curriculos o curso de Retdrica, a disciplina que fornecia as classes
dirigentes uma técnica privilegiada que lhe permitia “assegurar-se da propriedade da
linguagem” (p. 47).

Nessas circunstancias, no programa da disciplina Portugués, € evidente
que era destinado a Gramatica o maior percentual da carga horaria, cabendo as
horas restantes o desenvolvimento de leitura e interpretacdo de textos e a
(re)producédo textual — chamada a época de composicao. De acordo com Gallo
(1996), a reproducdo, esvaziada de sentido, era perfeita para a classe dominante,
num momento de democratizacdo do ensino, pois garantia a manutengdo da ordem
estabelecida.

A partir dai, novos problemas se instauraram no ensino de Lingua
Portuguesa em todos os niveis: a) o grau de dominio gramatical e redacional
passou a funcionar como elemento discriminatério, num momento de grande
expansao do ensino publico — ja ndo se podiam rotular as camadas sociais apenas
através da dicotomia analfabeto/alfabetizado; b) era necessario criar um aparato
que desse credibilidade e qualidade ao ensino publico, mas, simultaneamente, era
necessario manter, de forma camuflada, essa discriminagéao social causada pelo uso
da lingua. Souza e Mariani (1996) assinalam que o inicio do século XX é marcado

por um aumento consideravel na oficializacado e legalizacao de normas e reformas,
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entre elas a reforma ortografica, na qual se observa uma dimensao politico-juridica
em lugar da normalizacao de regras linguisticas.

Conforme Soares (1998), nas primeiras décadas do século XX,
publicavam-se no Brasil as primeiras gramaticas da lingua, ambos os géneros com
forte presenca na escola. Em momento que ainda nao havia professor de Portugués
e nem instancias para a sua formacao, quais s6 surgem nos anos 30, os chamados
professores eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sdélida
formacao humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (eram médicos,
advogados, engenheiros e outros profissionais liberais) e do exercicio de cargos
publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também ao ensino. Entre eles,
citamos Joao Ribeiro, Julio Ribeiro, Franklin Déria, Carlos de Laet, Fausto Barreto,
Antenor Nascentes, Francisco da Silveira Bueno, Eduardo Carlos Pereira, nomes
conhecidos por suas publicacdes: gramaticas, antologias, estudos filologicos e
estudos literarios.

O professor de Portugués era aquele que conhecia bem a gramatica e a
literatura da lingua, a retérica e a poética, aquele a quem bastava, por isso, que o
manual didatico Ihe fornecesse o texto (a exposicdo gramatical ou os excertos
literarios), cabendo somente a ele comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor
questdes e exercicios aos alunos.

As relacoes econbmicas fizeram com que esse processo avancasse. As
ideologias politico-econdmicas estavam sempre presentes nos documentos oficiais e
as inovagoes cientificas eram utilizadas a medida que interessavam ao Estado. Com
as transformacdes das condigdes sociais e culturais, o final dos anos 50 e a década
de 60 do século XX vao testemunhar uma nova realidade social, que obriga
reformulacdes das funcdes e dos objetivos da escola, o que vai gerar mudangas nas
disciplinas curriculares e, consequentemente, nos livros didaticos.

Para Apple (1994):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é
sempre parte de uma tradi¢do seletiva, resultado da selegéo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo (p. 24).

Como um instrumento que marca a histéria da disciplina escolar Lingua
Portuguesa, o livro didatico € o objeto de politicas publicas para a educacao e
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aparelho que faz a mediacédo do processo didatico-pedagdgico na escola, além de
ser condicao fundamental para a conquista e o exercicio da cidadania pretendida. O
livro didatico constitui-se em um poderoso instrumento na pratica de ensino das
escolas brasileiras. Em muitas escolas ele assume a forma do curriculo e do
conhecimento a ser trabalhado com os alunos, constituindo-se em um instrumento
unico e exclusivo de ensino.

No que diz respeito a demanda educacional, Soares (1998) lembra que
nos anos 60, o numero de alunos no ensino primario duplicou. Em consequéncia
disso, houve necessidade de um numero bem mais elevado de professores, que
também tém seu perfil alterado. Ocorreu uma necessidade mais ampla e menos
seletiva de professores, embora estes fossem ja, em grande parte, oriundos das
recém-criadas Faculdades de Filosofia, formados ndo s6 em conteudos de lingua e
de literatura, mas também de pedagogia e didatica. As condicbes escolares e
pedagdgicas, as necessidades e exigéncias culturais passam, assim, a ser outras
bem diferentes.

Segundo Soares (1998), a partir dos anos 60, os professores nao
pertencem a classe de prestigio econémico e intelectual e muitas vezes néao detém
uma formacdo ampla, tampouco o dominio da variedade padrdo da Lingua
Portuguesa. Assim, ja@ ndo se remete ao professor, como anteriormente, a
responsabilidade e a tarefa de formular exercicios e propor questdes. Agora, o autor
do livro didatico é que assume essa responsabilidade e essa tarefa, e os proprios
professores passam a esperar dele, mesmo que eles ja tivessem passado a ser
profissionais formados em cursos especificos. Nesse interim, vai-se conduzindo o
rebaixamento salarial e, conseqlientemente, as precarias condicdes de trabalho, o
que obriga os professores a buscar estratégias de facilitacdo de sua atividade
docente - uma delas é transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e
exercicios.

Nesse ambiente de “crise”, 0 ensino de Portugués nao ficou de fora. Nele
foram encontrados os principais indicadores da incompeténcia escolar: o alto nivel
de repeténcia na primeira série, demonstrando a incapacidade da escola em ensinar
a ler e a escrever; e 0 péssimo desempenho da expressao escrita dos alunos
concluintes do ensino médio, submetidos a provas de redacao nos vestibulares
(SOARES, 1998).



43

A partir de 1963, foi implantada a disciplina Linglistica no curriculo minimo
dos Cursos de Letras, decisdo essa que causou graves distorcoes, pois professores
sem formacao linglistica se tornaram responsaveis pelo ensino da nova disciplina.
Nesse clima, é sancionada a Nova Lei de Diretrizes e Bases, a 5692/71, que
estabelece a lingua nacional como instrumento de comunicagdo e expressao da
cultura brasileira.

Segundo Saviani (1997), esta Lei vinha propor um modelo mecanico de
aprendizagem, que isenta o aluno da pratica da reflexdo. A técnica estruturalista
aliou-se ao autoritarismo da ditadura militar, para quem o povo nao possui direito de
decisdo politica. Assim, a lingua nacional ensinada na escola adquiriu um carater
emblematico, servindo de instrumento de dominagdo ao poder politico e militar,
porque a prépria concepcao de lingua corrente eximiu as instituicobes de propiciar a
reflexdo e o posicionamento do sujeito, face a um ensino centrado na repeticao
mecanica da estrutura da lingua.

A partir de entdo, a disciplina Lingua Portuguesa passa a ser
Comunicacao e Expressdao no chamado 12 segmento do 1° grau (12 a 42 série);
Comunicacao e Expressdo em Lingua Portuguesa, no 2° segmento (5% a 82 série),
s6 se configurando como Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no 2° grau.

Conforme Soares (1998), os formadores de professores, nas Faculdades
de Filosofia, eram especialistas que desconheciam as condi¢des educativas de seus
alunos - futuros professores, e também desconheciam a nova realidade da escola e
do alunado a espera desses futuros professores, o que se explica por se terem
formado em outras condigdes sociais e educacionais. Por isso, ndo se propunham
propriamente o objetivo de formar professores, mas estudiosos da lingua e da
literatura. O alunado tornou-se outro, radicalmente diferente, os professores
passaram a ser formados em instituicbes especificas mas, ao mesmo tempo,
passaram a originar-se de grupos sociais menos letrados; as concepgdes de lingua
e de ensino de lingua continuaram, porém, as mesmas.

Assim, a producdo académica sobre o ensino de Portugués, que se
constituiu até entdo de normas e prescri¢cdes, perante tal panorama de acentuada
crise e fracasso da escola, assume outro carater: a denuncia. Muitos trabalhos,
pesquisas, no final dos anos 70 e inicio dos 80, voltam-se para a faléncia do
processo de alfabetizacdo, as “deficiéncias” de expressao oral e escrita de criangas
e jovens (SOARES, 1998).
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A autora diz que somente nos anos 80 € que os efeitos do ensino e da
pesquisa linguistica sobre a Lingua Portuguesa comecam a aparecer no ensino de
Portugués. Afirma que, a partir de entdo, tal ensino assume referencial préprio e
pertinente e ganha, finalmente, estatuto proprio. Segundo ela, nessa mesma
década, as ciéncias linglisticas permitem ao ensino de Portugués, caminhos de
compreensao e explicacdo para a chamada “crise” e o “fracasso” escolares, e
apresentam propostas de solucao.

E somente na segunda metade dos anos 80 que comeca a ser alterada
fundamentalmente essa situacdo, quando sao introduzidas nos curriculos de
formagao de professores das universidades, primeiro a Lingdistica, mais tarde, a
Sociolingdistica, ainda mais recentemente, a Lingdistica Aplicada, a Psicolinglistica,
a Linguistica Textual, a Pragmatica, a Analise do discurso — e quando, nos anos 90,
essas ciéncias comecam a chegar a escola, “aplicadas” ao ensino da lingua materna
(SOARES, 1998).

Nesse periodo de mudancga, alguns professores, em fase de pébs-
graduacdo, cursando mestrado e doutorado, apresentam alternativas para a
melhoria do ensino de Lingua Portuguesa e publicam dissertacdes e teses que
questionam a gramatica normativa. Grandes nomes da Lingtistica e da Graméatica
também se manifestam, entre eles: Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme
Britto, Carlos Franchi, Sirio Possenti, Luiz Carlos Travaglia, Rodolfo llari, Magda
Soares e outros. Algumas editoras criam cole¢des que buscam o questionamento e
a reflexdo acerca do fenémeno linglistico. Nos ultimos anos, nota-se uma maior
preocupacdao com a formacdo dos professores de Letras. Criam-se os PCN
(Planejamento de Curriculo Nacional), visando a orientar e padronizar o ensino
segundo 0s mais modernos parametros.

O equivoco em que se manteve o ensino de linguagem durante tanto
tempo reside, sem duvida, no fato histérico de que essa compreensdao se manteve
atrelada a critérios que sao hoje vistos ndo mais como os recomendaveis, 0 que em
nada diminui a importancia e o valor das metodologias tradicionais de ensino de
linguas que se baseavam nas concepgfes entdo consideradas as mais corretas.
Estamos nos referindo, por exemplo, aquele conceito de gramatica que ja nasce sob
um critério ideolégico, o de perpetuar o “bem falar”, isto €, os tracos lingtiisticos das
classes abastadas e de prestigio social. Quanto a isso, Camara Jr. (1998) observa:
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O estudo da linguagem surge a fim de conservar-se inalterada a linguagem
correta das classes superiores em seu contacto com os outros modos de
falar dentro da sociedade. E este tipo de estudo que cria o que,
tradicionalmente, chamamos de gramatica. Ele ndo possui gramatica significa
que o falante em questdao ndo dominou os tragos lingiisticos mantidos pelas
classes superiores como marca do seu status (p. 10).

Gramatica, portanto, segundo essa visdo, € um conjunto de regras a
serem seguidas, regras extraidas dos usos constatados nos textos escritos dos
falantes considerados cultos e de prestigio social. O fato é que essa concepc¢ao de
gramatica, apoiada no principio normativo, determinou uma pedagogia de trabalho
escolar com a linguagem centrada no ensino de regras e classificagdes, e causou
prejuizo do desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita, seja na producao
escrita, seja nas praticas de oralidade.

E preciso compreender que, como bem pontua Santos (1990):

As mudangas em uma disciplina, ou contetdo escolar, sédo condicionadas
por fatores internos e externos, que devem ser analisados dentro de uma
perspectiva sécio-histérica. O desenvolvimento de uma disciplina deve ser
compreendido como resultante das contradigdes dentro do préprio campo
de estudos, o qual reflete e mediatiza diferentes tendéncias do campo
educacional, relacionadas aos conflitos, contradigbes e mudancas que
ocorrem na sociedade (p. 27).

Dessa forma, fica claro que o ensino tradicional de Lingua Portuguesa se
constituiu de singularidades resultantes da natureza e do nivel de desenvolvimento
dos conhecimentos sobre a lingua entédo disponiveis e da formagao dos professores
que atuavam na area, além da politica educacional e do contexto econémico, social
e politico que a determinaram. Esse ensino respondeu a exigéncias impostas por
grupos social e economicamente privilegiados, Unicos a ter acesso a escola, a quem
eram necessarios e Uuteis certos conhecimentos, num determinado periodo da
educacao brasileira.

Como explicou Sacristan (1990) sobre tal situacado, a atuacao docente nao
€ um assunto de decisdo unilateral do professor, tdo-somente, ndo se pode entender

o ensino atendendo apenas os fatores visiveis em sala de aula.

O docente ndo define a préatica, mas, em todos 0s casos, seu papel na
mesma; é através de sua atuacdo como se difundem e concretizam uma
infinidade de determinagbes provenientes dos contextos nos quais participa
[...]. Sua conduta profissional pode ser uma Unica resposta adaptativa as
condi¢des e requerimentos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas
pode entender-se a partir do ponto de vista critico como a fonte de
interrogacdes e problemas que podem estimular seu pensamento e sua
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capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos (p. 16).

O ensino € um jogo de praticas “alinhadas”, onde fatores histéricos,
culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com os individuais.
Os docentes sao simultaneamente veiculo por meio dos quais se concretizam os
influxos que geram todos estes fatores, e criadores de respostas mais ou menos

adaptativas ou criticas a esses mesmos fatores.

1.3 Desafios e perspectivas do ensino de Lingua Portuguesa

O desenvolvimento das sociedades capitalistas, em especial a sociedade
brasileira, nas ultimas décadas do século XX e inicio do novo milénio, tem trazido
importantes contribuicbes para o conhecimento cientifico e tecnoldgico, gerando
multiplos campos do saber e novas expectativas com relacdo a escolaridade de
suas populacdes. Sao transformacdes que inquietam os quadros sociais e mentais
de referéncias, exigindo reformulacées e abrindo novos horizontes.

Nesse processo de renovacao, de busca para atingir e se alinhar ao novo
paradigma de ensino de lingua materna, encontra-se o ensino tradicional de
Portugués. A este tem sido atribuidos valores do passado sem 0s quais 0 novo
ainda ndo pode se constituir. Para que o novo se afirme sobre o tradicional, é
fundamental apresentar seus pontos frageis, sua inviabilidade e seus efeitos
negativos.

Das pesquisas linguisticas contemporaneas, Geraldi (1996), assinala trés
grandes contribuicées para o ensino da lingua materna: “a forma de conceber a
linguagem e, em consequéncia, a forma como define seu objeto especifico, a lingua;
o enfoque diferenciado da questdao das variedades linglisticas e a questdo do
discurso, materializado em diferentes configuracdes textuais” (p. 65). Nesta nova
forma de refletir sobre o fenémeno linguistico, concebe-se a linguagem como uma
atividade constitutiva, cujo /6cus de realizagédo € a interacao verbal. Nesses termos,

a linguagem é um lugar de interagdo comunicativa, cujos efeitos de sentido se dao
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no dialogo entre os interlocutores. Isso implica conceber a lingua como um sistema
que continuamente se refaz, se reconstrdi pelo proprio processo interativo, na
atividade de linguagem.

Essa nova concepcao de lingua veio contribuir na forma de pensar as
relagdes na sociedade. Esses estudos mostraram “a complexidade de cada um dos
dialetos (regionais, sociais), suas diferencas e semelhancas”. Foi com isso que se
mostrou que “a nogcao de erro ndo € uma questao lingtiistica estrita, mas deriva da
eleicdo social de uma das variedades como a certa” (p. 69). O discurso é visto
como qualquer atividade produtora de efeitos de sentido entre os interlocutores, de
acao pela linguagem que resulta em diferentes configuracées textuais.

Ao relacionar essas novas possibilidades com o ensino tradicional de
Lingua Portuguesa, supondo que a partir desses conhecimentos cada um de nés
melhoraria seu desempenho no uso da lingua, Geraldi destaca que essas
perspectivas devem iluminar as praticas de leitura, de producdo de texto e de
analise linglistica no ensino, “desde que se queira efetivamente ampliar o nimero
de pessoas que léem e escrevem em nossa sociedade” (p. 72).

Essa corrente sobre o modo como se constrdi o conhecimento sobre a
lingua coloca o sujeito no centro da linguagem, mas entende que “ndo existe
separacao radical entre quem ensina e quem aprende”, ou seja, “a relagdo entre
educador e educando é de aprendizagem reciproca e a significagdo s6 se constitui
no discurso” (BRITTO, 1997, p. 159). Para Geraldi (1997) é necessario que haja
interesse emancipatério, o que “corresponde a definicdo de novas formas de vida e
de compreensao da natureza e do homem, libertadoras das amarras e pressées dos
interesses historicamente localizados ou localizaveis” (p. 77).

Nesse sentido, Britto (1997) entende que:

O ensino de lingua, inclusive no que diz respeito a reflexdo metalingdiistica e
aos conhecimentos da lingua enquanto fenémeno, ndo se confunde com a
apresentacdo formal de uma teoria gramatical nem se limita ao nivel da
frase; e, considerando equivocada e ideoldgica a associagado entre norma
culta e escrita e a inexisténcia de uma modalidade unificadora das
variedades faladas do portugués, ndo faz sentido insistir que o objetivo da
escola é ensinar o chamado portugués padrdo. O papel da escola deve ser
0 de garantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se organizam
a partir dela (p. 14).
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Em seu trabalho de analise, Britto (1997) identificou um conjunto de
fatores que tém servido para sustentar tanto a tradicdo normativa quanto o

preconceito linglistico no ensino de Lingua Portuguesa. E destaca:

a) 0 “ensimesmamento” da escola, cujo corpo de saber constituido se
define em fungéo da prépria tradicao escolar;

b) a imprecisao terminoldégica no que diz respeito ao conceito de
gramatica, entendido ora como expressao de norma, ora como
um conhecimento linglistico inato, ora como teorias que se
fazem sobre a lingua no nivel da frase;

c) o forte vinculo entre concepcao de norma culta e tradi¢cdo escrita, a
ponto de se tomar uma pela outra;

d) a confusdo entre padrdo linglistico e norma canbnica, entendida
como um conjunto de regras prescritivas estabelecidas pela
tradicdo gramatical;

e) a forte influéncia de instancia de poder que atua como formadores de
opinido sobre o senso comum, reforgando-o e legitimando-o (p.
12-13).

Neves (2002), em pesquisa sobre a gramatica na escola, detectou que, na
sua totalidade, os professores mostraram que consideram sua grande missao
oferecer um ensino que permita que seus alunos falem e escrevam de acordo com
as regras da gramatica normativa tradicional. llari (1996) lamenta que a gramatica é

a imagem de lingua que fica para a maioria dos individuos, e assim argumenta:

Dedica-se uma parte preponderante das aulas de gramética a assimilacao
de uma nomenclatura gramatical cuja funcionalidade é linguisticamente
discutivel e que, alias, ndo encontra aplicacdo imediata fora dos exercicios
de analise; nestes, o aluno trava conhecimento com um tipo de corregao
distinto daquele que havia motivado a inclusdo da gramatica entre os
conteddos a ensinar, e que se exige dele na redagcédo escolar: na redagao,
visa-se a correcdo com que o aluno se exprime ao escrever suas proprias
frases; nas aulas de gramética, ao contrario, visa-se a corregdo com que ele
emprega a terminologia (a metalinguagem) da gramética para caracterizar
as frases que lhe séo propostas (p. 55).

Perini (2002), ao questionar o ensino normativo® da lingua, defende a idéia
de que o ensino normativo ndo € um mal em si, mas que tem sido aplicado de
maneira prejudicial aos alunos (p. 33). Acrescenta que se o professor de portugués
tem diante de si um desafio, é o de ir contra essa tradicao repressiva, que deforma a
imagem da disciplina aos olhos dos alunos e dos ex-alunos (p. 33).

Cereja (2002) diz que muitos estudiosos da linguagem deram importantes
contribuicées ao fazerem sugestées de como certos conteudos gramaticais podem

® Entendido aqui como aquele que se presta a prescrever normas (culta, padrdo) de bom uso da
lingua, para falar e escrever bem.
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ser trabalhados sem um enfoque puramente normativo e com vistas na dimensao
semantica da lingua. Mas, para ele, essas contribuicées, quando reunidas, séo
insuficientes para que o professor dos ensinos fundamental e médio possa, a partir
delas, organizar um programa de Lingua Portuguesa (p. 248). Assim:

Quando a escola conta, em seus quadros, com professores interessados
numa renovacado de ensino de lingua, a novidade quase sempre incide
sobre um ou outro contelido, da morfologia ou da sintaxe, que passa a ser
tratado do ponto de vista da semantica, da pragmatica, da linglistica textual
ou da analise do discurso. Os demais, pelo fato de ainda nao terem sido
objetos de investigagédo, acabam sendo tratados de modo convencional (p.
248).

Geraldi (1985) observa que, no conjunto das deficiéncias apontadas como
resultados da chamada “crise do sistema educacional brasileiro”, encontra-se, em
lugar privilegiado, o baixo nivel de desempenho linglistico dos estudantes, seja na
modalidade oral, seja na escrita. Para provar essas afirmagdes, complementa que
muitos sdo os exemplos utilizados, como a redacao dos vestibulandos, o vocabulario
da giria dos jovens, o baixo nivel de leitura, que pode ser facilmente comprovada
pelas tiragens baixas de revistas, livros de ficgéo, jornais, etc.

Para o autor, embora haja presenca de ranco em muitas dessas
afirmacoes e equivocos em algumas explicacdes, é preciso reconhecer neles um
fracasso da escola e do ensino de lingua materna, da forma “como vem sendo
praticado na quase totalidade de nossas aulas.” (p.41). Deixa claro que a existéncia
de fracasso nao significa imputar ao professor a responsabilidade pelos resultados
insatisfatorios obtidos, submetido - especialmente os de 12 e 2° graus - a condicdes
de trabalho adversas.

Britto (1983), em seus estudos sobre as condi¢des de producao de textos
escolares, aponta algumas caracteristicas da situacao escolar que incidem sobre as
condi¢des de escrita:

Dentro da situagédo escolar existem relagbes muito rigidas e bem definidas.
O aluno é obrigado a escrever dentro de padrées previamente estipulados
e, além disso, o seu texto sera julgado, avaliado. O professor, a quem o
texto é remetido, serd o principal — talvez o Unico — leitor da redacao.
Consciente disto, o estudante procurard escrever a partir do que acredita
que o professor gostara (e, consequentemente, dar4d uma boa nota). Mais
precisamente, fara a redacao com base na imagem que cria do “gosto” e a
visdo de lingua do professor (p.154—155).
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Esse era e ainda constitui 0 quadro das condi¢cdes de producao de escrita
vigente nas escolas brasileiras. Ao citar a pesquisa de Lemos (1977) sobre os textos
de vestibulandos, o autor esclarece que é possivel constatar a artificialidade

caracterizada nessa proposta de producao escrita:

o vestibulando, em geral, operaria com um modelo formal pré-existente a
sua reflexdo sobre o tema. Ou melhor, que a organizagédo sintatico
semantica de sua discussdo nao representaria o produto de sua reflexao
sobre o tema, mas, ao contrario, de um arcabougo ou esquema, preenchido
com fragmentos de reflexdes ou evocacgdes desarticuladas (p.156).

A inseguranga do aluno no dominio da lingua escrita, ao tentar garantir a
sua escrita um aspecto de norma culta da lingua, € um trabalho penoso e que tem
levado os estudantes, durante décadas, a ndo gostarem de escrever. Para Brito
(1983), os procedimentos linglisticos utilizados pelo estudante, levantados pela
pesquisa de Lemos, levam a crer que:

0 estudante tem a necessidade de “encher” de uma certa maneira um certo
espaco, isto é, de mostrar que esta dizendo alguma coisa, mesmo que nao
tenha nada para dizer; e b) na tentativa de tornar “culta” a redagéo, recruta
0S recursos que obtém a partir da imagem de lingua que constréi dentro da
situacédo especifica em que se acha (p.157).

Nessas condi¢cdes de producao de escrita, o aluno, na maioria das vezes,
nao tem o que dizer e nem sobre como diz. Essa situagdo comunicativa ainda é
muito presente na sala de aula. Diante de tais fatos, em uma sociedade de escrita, a
educacao é alavanca fundamental para o desenvolvimento social de um pais, e um
dos principais agentes desse processo é o professor (BRITTO, 2003, p. 117).
Portanto, quanto maior e melhor for a formacdo do professor maior sera a
possibilidade de se fazer uma educacédo bem sucedida. E, no contexto da formacao
institucional, €& importante pensar o papel que as universidades vém
desempenhando no que diz respeito a formacgdo inicial e continuada dos
professores.

De acordo com Chaui (1999), desde o seu surgimento (no século XIll
europeu), a universidade sempre foi uma instituicdo social. A legitimidade da
universidade moderna fundou-se na conquista da idéia de autonomia do saber
diante da religiao e do Estado, pautando-se na idéia de um conhecimento guiado por
sua propria légica, por suas necessidades imanentes, tanto do ponto de vista de sua

invengao ou descoberta como de sua transmisséao.
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No entanto, ela faz parte da légica do desenvolvimento capitalista e passa
ser regida por critérios de avaliagdo externos a ela. Como instituicao social e de
acordo com a legitimidade na qual foi instituida, esta deveria ser o espaco da
invencao, da descoberta, da teoria e da reflexdo sobre os problemas da educagao
em suas diversas modalidades. Dai a funcdo formadora ser uma de suas
finalidades.

De maneira geral, ela ainda é o local privilegiado de difusdo do saber
cientifico e tecnolégico produzido na atualidade. Porém, podemos dizer que ha certo
descaso das universidades com a questdo da formacdo dos professores da
educacgao basica. A universidade tem relegado a segundo plano a formagédo de
professores. Mesmo as “campanhas em defesa da escola publica” que ha décadas
polarizavam debates e discussoes, ja ndo conseguem ser retomadas com 0 mesmo
vigor.

Britto (2003), ao analisar as relagdées na universidade, comenta que os
professores tém, na sua maioria, vinculos circunstanciais com a instituicao,
limitando-se a dar aulas, e os estudantes tém pouca disponibilidade objetiva de
permanéncia naquele espaco académico, reduzido praticamente ao tempo ocupado
pelas atividades de sala de aula (p. 190). Do ponto de vista politico-pedagogico, o
autor sugere que a universidade deveria, além de uma politica publica que combata
a educacao mercantilista, desenvolver uma perspectiva de formacgéo voltada para a
pesquisa, o que “implica ndo em novas disciplinas, mas na reorganizacao completa

do modelo de formacao”. Deveria haver:

uma agao cultural continuada, que amplia a experiéncia universitaria, para
além do espaco da aula, e a reinterpretacdo do discurso académico
enquanto discurso paradigmatico, norma e referencial de valoragdo do
estudante, acarretando, concomitantemente, a admissdo de discursos
outros que o estudante traz consigo (p. 192).

Sobre a formacao para o trabalho com a linguagem, o autor reitera:

o trabalho basico e necessario na formacao universitaria desde uma
perspectiva critica deve ser o da confrontagdo dos discursos diversos e
entre os quais o0 académico, permitindo que o estudante desenvolva tanto a
consciéncia critica da linguagem e do discurso como o dominio das formas
de operacao intelectual e social do fazer académico. Tal transformagao nao
se fard em absoluto por inser¢do nos curriculos universitarios de aulas de
redacdo, mas por mudangas na raiz da organizacdo da escola, no conceito
de curriculo e de producéo e divulgagcdo do conhecimento e na convivéncia
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com os discursos de prestigio, manifestados tanto nos objetos culturais, em
particular nas artes, como nos objetos cientificos (p. 193).

Bagno (2002) destaca que a universidade, como formadora de
professores de lingua, tem de responder a tais exigéncias renovando a maneira de
empreender essa formagao, deixando de concentrar-se na transmissao estatica da
gramatica normativa para estimular o conhecimento dinamico da lingua em toda sua
diversidade (p. 78).

Para o autor, o professor de portugués tem de receber uma sélida
formacao cientifica, como a de qualquer outro profissional que sai da universidade
para o mundo do trabalho. Acrescenta que o conhecimento da gramatica tradicional,
das teorias linguisticas e das metodologias de pesquisa cientifica vai constituir a
formacao do professor de lingua, “mas nao é para ser transmitido tal e qual para o
aluno das escolas bésicas e fundamental”. Esse conhecimento devera ser “a base
para que o professor possa desempenhar o seu trabalho, para que tenha
instrumental cientifico para analisar os fenébmenos lingUisticos e pedagdgicos que
vai encontrar em sua atuacgao profissional” (p. 80).

A maior parte das criticas apresentadas a organizacao das universidades
e a formacao dos professores no espago académico estao relacionadas ao fato de
haver desprestigio com as atividades didatico-pedagdgicas, em comparagdo com as
atividades de pesquisa. Talvez isso seja uma das causas dos conflitos em relagéo a
unidade teoria-pratica. Sacristan (1995) traz uma importante contribuicdo a este

respeito:

A possibilidade da teoria fecundar a pratica é limitada. Pelo contrario, é
necessario incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progressiva sobre a
pratica, sem desvalorizar a importancia dos contributos teéricos. Neste
sentido, a consciéncia sobre a pratica surge como idéia-forgca condutora da
formagdo inicial e permanente dos professores. Esta afirmacdo nao
pretende corroborar o sentimento, muito corrente no seio dos professores,
de que a teoria é irrelevante. Trata-se apenas de recusar uma linearidade
(univoca) entre o conhecimento tedrico e a agao pratica (p.78).

Consideramos a dissociacao entre teoria e pratica um dos graves
problemas presentes na formacado de professores, pois sdo inumeros o0s
conhecimentos gerados na pratica docente que ndo sao levados em consideracéo,

nas condicbes mais diversas possiveis, assim como o0s conhecimentos
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desenvolvidos nas universidades, centros de formacdo, congressos e outros
espacos académicos que ndao chegam a sala de aula.

Carecemos de momentos, situacdes, condicdes, espacos nos quais as
relacdes efetivas entre teoria e pratica possam ser construidas. Trata-se de um novo
estado, ndo mais pratico, nem teédrico, e sim de uma interconexdo permanente de
teoria e pratica. Formar individuos que se realizem como pessoas, cidadaos e
profissionais exige da escola muito mais do que a simples transmissao e acumulo de
informacdes. Exige experiéncias concretas e diversificadas, transpostas da vida
cotidiana para as situagdes de aprendizagem.

No entendimento de Fiorin (2002), isso se deve ao alto grau de
especializacdo. O volume do conhecimento produzido tornaram os diferentes
dominios cientificos separados, de forma que nao se tem uma visdao global do
dominio cultural, e ndo se consegue uma visao global dentro de uma mesma
disciplina. E, educar para o futuro adotando um enfoque holistico significa ter
consciéncia da existéncia de uma dialética entre as partes e o todo, “o que trara uma
nova consciéncia aos jovens, a de que eles participam de uma sociedade que, além
de comunitéria, &€ também global” (MORAES, 1997, p. 175).

No que diz respeito a formacao do professor nessa perspectiva, Novoa
(1997) destaca a importancia da criacao de redes de (auto)formacao participada

num processo interativo e dindmico:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacgos de
formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O didlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional (p. 26).

A formacéao do professor deve contribuir para a dissipacao de toda uma
série de mitos e preconceitos sobre a lingua, que criam uma ideologia lingUistica
conservadora e retrégrada, nao reflexiva ideologicamente, responsavel pela situacéao
de profunda auto-aversao linglistica que se verifica entre os brasileiros, mesmo
entre os falantes sociolinguisticamente classificaveis de cultos (BAGNO, 2002, p.
78).

Cintra (2002) orienta que se toda formacao inicial do professor de lingua
materna foi conduzida para um trabalho encaminhado para operacdo com regras
gramaticais, hoje “é preciso pensar e trabalhar a lingua numa relagdo mais direta



54

com o uso que dela fazem seus falantes, portanto, € preciso pensar em aulas de
linguagem” (p. 313). Na formacdo inicial, no entendimento do autor, passa ser
indispensavel rever contetdos tedricos em funcao de seu papel na preparacao do
estudante para a vida profissional. E isso nédo significa transformar o ensino da
lingua numa mera operacdo de aplicagdo, pois se é possivel fazer um ensino
apenas teorico, ndo se concebe um ensino que leve em conta a pratica, destituida
da teoria (p. 314).

Nessa forma de conceber o ensino, ndo sao consideradas as contradicdes
histéricas do modo de producao capitalista que separa os que pensam daqueles que
executam, nem tampouco é aprofundada a discussao a respeito das determinacdes
sécio-econdmico-politicas que explicam essa problematica. Entre a teoria e a pratica
deve haver uma relacdo de unidade dialética visto que o ponto de partida e de
chegada do processo de formacdo € a pratica educacional. A teoria nessa
perspectiva deixaria de ser, a principio, um conjunto de conhecimentos
sistematizados, passando a ser formulada a partir das necessidades concretas da
realidade educacional.

O que é indispensavel € a mudanca de atitude do professor, no sentido de
abandonar um ensino reprodutor e aderir a um trabalho que leve o estudante a
construcao de um saber fundamentado no desenvolvimento de capacidades para ler
textos e com eles dialogar, apropriando-se das informacdes relevantes, para
produzir textos proprios.

Isso permite dizer que € preciso trabalhar com a articulacdo de teorias
com conhecimentos praticos na educacao continuada em Lingua Portuguesa. E que
as teorias linguisticas precisam ser ressignificadas, para que possam atender as
necessidades da escola e da vida. Entretanto, para Cintra (2002), “o ressignificar
tedrico exige compreensao do fendmeno educacional contextualizado, exige um
repensar em funcéo do processo comunicativo que se faz a partir de textos” (p. 315).
Na educacéo linglistica continuada, mais que construir teorias, propor estratégias,
“é preciso reeducar o olhar do professor, para que ele aprenda e valorize um novo
modo de partilhar seu conhecimento, de mediar a construgdo do conhecimento de
seu aluno”.

A educacdao continuada, portanto:
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terd de partir de projetos de agcédo educacional conjunta entre escolas e
universidades, para que a atualizagdo dos professores se dé de forma tal
que permita uma operacionalizacdo efetiva de teorias e técnicas capazes de
propiciar conhecimentos novos que levem a experimentagéo, ao fazer e que
se consubstanciem num processo permanente e nao apenas em
acontecimentos esporadicos (p. 316).

Se assim o fosse, entendemos que o ensino de lingua deixaria de ser
mero reconhecimento e reproducdo e passaria a praticas realmente significativas.
Como bem define Geraldi (1985) “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga na
sociedade, na interlocucdo. E é no interior de seu funcionamento que se pode
procurar estabelecer as regras de tal jogo” (p. 42). Estamos cientes, contudo, que
para promover mudancas como estas faz-se necessario que sejam estabelecidas
novas relagoes sociais na forma como se organiza a pratica pedagdgica dos cursos
de formacdo de professores sendo, nesse sentido, importante que o trabalho
coletivo e interdisciplinar e a pesquisa, realizada a partir da pratica pedagdgica,
tornem-se os eixos orientadores do processo.

Com base nessas idéias, novas possibilidades de trabalhar o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa continuam a ser apresentadas. Ao partir da
perspectiva sécio-histérica e interacionista da linguagem, sdo considerados todos 0s
objetos de ensino da lingua: leitura, producdo e compreensao de géneros textuais
orais e escritos, bem como a exploracdo dos conhecimentos linglistico-gramaticais
de modo contextualizado. Entretanto, mesmo que reconhecamos todas essas
orientacdes, tais consideracdes permanecem lacunar, principalmente quando ainda

insistimos em aceitar a relacao teoria (na academia) e pratica (na sala de aula).

1.4 Orientacoes tedrico-metodoldgicas para o ensino de Lingua
Portuguesa

Entendemos que a escola precisa adotar outra postura no ensino de
lingua. Em vez conduzir o aluno a adesao de um padrao lingtiistico pré-estabelecido,
a escola precisa proporcionar-lhe o dominio da lingua escrita (leitura e produgéo de
textos) para que possa incorporar seus pontos e 0S recursos expressivos
constituidos historicamente na construcao de sua identidade.
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Como se pode observar, os problemas da linguagem continuam a adquirir
especial relevancia tanto para linglistas quanto para filésofos e educadores das
diversas areas. Sao problemas relativos as variadas caracteristicas que esta podera
estar envolvida. Diante desses fatos, passa-se a exigir reformulacdées no que antes
se havia estabelecido. Para adentrarmos as orientagdes tedrico-metodologicas
atuais para o ensino de Lingua Portuguesa, ha necessidade de refletir sobre
algumas orientacoes.

No que diz respeito aos aspectos da linguagem, Saussure (1969) a
considerou “heterdclita e multifacetada”, pois, para ele, esta abrange varios
dominios: é ao mesmo tempo fisica, fisiolégica e psiquica e pertence ao mesmo
tempo ao dominio individual e social (p. 17). Assim, esse estudioso separa uma
parte do todo da linguagem, a lingua — um objeto unificado e suscetivel de
classificacao. Para ele “a lingua € uma parte essencial da linguagem, é um produto
social e um conjunto de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para
permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos”. Entende que a lingua é um
“sistema de signos”, um conjunto de unidades que se relacionam em um todo. E
uma parte social da linguagem que obedece as leis do contrato social estabelecido
pelos membros da comunidade.

O conjunto linguagem-lingua contém outro elemento, a fala. Esta é
entendida como ato individual, resultante das combinacbes feitas pelos sujeitos
através do cédigo da lingua e expressa-se pelos mecanismos psicofisicos (atos de
fonagdo) necessarios a producdo dessas combinacbes. Portanto, a distingao
linguagem/lingua/fala situa o objeto da Lingtiistica para Saussure. De posse dessas
idéias, podemos dizer que um fator muito importante para o ensino da lingua
materna é o modo como se concebe a natureza da lingua, pois isso podera implicar
como se estrutura o trabalho com a lingua em termos de ensino.

A concepcao de linguagem ¢é tao importante quanto a postura que se
tem a educagdo. Normalmente, tem-se levantado algumas idéias no modo de
conceber a linguagem. Geraldi (1985) nos aponta trés possibilidades distintas, das
quais destacamos os pontos mais fundamentais.

Na concepcao que vé a linguagem como expressao do pensamento,
entende-se que as pessoas nao se expressam bem porque nao pensam bem. Aqui,
a expressao se constrdi no interior da mente, sendo sua exteriorizacdo apenas a

traducdo e a enunciacao € concebida um ato monoldgico, individual, que nao é
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afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situacao social em
gue a enunciacao acontece. As leis da criagdo linguistica sdo as leis da psicologia
individual, e a capacidade de o homem organizar de maneira légica seu pensamento
dependera a exteriorizacdo desse pensamento por meio de uma linguagem
articulada e organizada.

Presume-se que ha regras a serem seguidas para a organizacao légica do
pensamento e, consequientemente, da linguagem. Sao elas que se constituem nas
normas gramaticais do falar e escrever “bem” que, em geral, aparecem
consubstanciadas nos chamados estudos linglisticos tradicionais que resultam no
que se tem chamado de gramatica normativa ou tradicional. O modo como o texto
esta constituido ignora com quem e em que situacdo se fala. Conforme Geraldi
(1985), “essa concepcao ilumina, basicamente, os estudos tradicionais. Se
concebermos a linguagem como tal, somos levados a afirmagdes - correntes — de
gue pessoas que nao conseguem se expressar nao pensam” (p. 41)

A concepcao que vé a linguagem como instrumento de comunicacao,
como meio objetivo para a comunicacao, entende a lingua como um codigo, um
conjunto de signos que se combinam segundo regras, capaz de transmitir uma
mensagem. Segundo o autor, esse codigo deve ser dominado pelos falantes para
gue a comunicacao possa ser efetivada. Assim, como o uso do codigo (a lingua) é
um ato social que envolve pelo menos duas pessoas, € necessario que esse cédigo
seja utilizado de maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para que a
comunicacao se efetive. “Em livros didaticos, € a concep¢ado que € confessada nas
instrucbes ao professor, nas introducdes, nos titulos, embora em geral seja
abandonada nos exercicios gramaticais” (p.41).

A terceira concepcao vé a linguagem como forma ou processo de
interacdao. Nesta, o individuo, ao usar a lingua, ndo faz somente traduzir e
exteriorizar um pensamento, ou transmitir informacdes a outra pessoa, mas, realiza
acoes, age, atua sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem é concebida como
um lugar de interacdo humana, de interagdo comunicativa pela producao de efeitos
de sentido entre interlocutores, em uma dada situagdo de comunicagdo e em um
contexto sociohistorico e ideoldgico. Os usuarios da lingua ou interlocutores
interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e “falam” e “ouvem” desses
lugares de acordo com as formacdes imaginarias (imagens) que a sociedade
estabeleceu para tais lugares sociais (p. 41).
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De acordo com Geraldi (1985), essas concepcdes estao relacionadas as
trés grandes correntes dos estudos linglisticos, a da gramatica tradicional, a do
estruturalismo e transformacionalismo e a da linglistica da enunciagdo. Destacamos
a ultima concepcao como a que nos permite assumir uma postura pedagdégica
diferenciada, haja vista que considera a linguagem como o lugar de construcao das
relacdes sociais. Tal concepgao também ¢é utilizada para orientar as agdes no trato
da lingua nos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental, como se pode verificar no seguinte trecho:

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como agéo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugdo que
se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos de sua histéria. Os homens e as
mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa informal, entre
amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na produgédo de uma
crénica, uma novela, um poema, um relatério profissional (p. 20).

As concepcdes aqui levantadas nos permitem visualizar novas
possibilidades de pensar o fendmeno linglistico. Dentre outras questdes, passamos
a indagar o que nos leva a ensinar portugués a falantes nativos dessa lingual’

Geraldi (1996), do ponto de vista metodolégico, propde que o ensino da
lingua se efetive por meio de trés praticas articuladas: a leitura, a producao de textos
e a analise linglistica. Salienta que “a leitura devera ser entendida como um
trabalho de compreensao dos sentidos de um texto, que corporifica o dizer de dado
sujeito da linguagem”; a producdo de textos se fara como a expressdao da
subjetividade de um sujeito, compreensao ou visdo de mundo, para outro sujeito; a
andlise linglistica devera ser concebida como um trabalho de reflexdo sobre os
modos de funcionamento dos recursos expressivos da lingua, centrados no texto e
em sua construgao.

O autor entende que essas praticas metodolégicas ndao devem ser
entendidas como uma nova roupagem para as praticas tradicionais, mas que
venham contribuir para um ensino do portugués centrado no texto e nos diversos
usos que se possa fazer da lingua. Essa nova abordagem é caracterizada como
sociointeracionista, qual exigira do professor, além da formacgédo teérica e das
condicoes de trabalho, maior atencéo as interlocu¢des na sala de aula e a todos os

processos que possam orientar a producao textual.
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Podemos dizer, assim, que a contribuicdo da linglistica ao ensino do
portugués foi muito significativa. Do estruturalismo, herdou-se a concepc¢ao de lingua
como instrumento, incorporando os exercicios de completar, ligar, substituir, passar
para, e outros. Nao obstante, foi a partir do gerativismo que se passou a considerar
a lingua como um conjunto de unidades, ou seja, regras de transformacédo e
formalizacdo matematica. J& as tendéncias mais recentes, como a sociolinglistica,
psicolinglistica, pragmatica, andlise da conversagao e analise do discurso, tentam
tratar a linguagem como troca simbdlica no processo de interagcdo no qual o ensino
de lingua deve centrar sua atencao no sujeito falante, substituir o “falar sobre” a
lingua por “refletir sobre” seu funcionamento e uso.

Tais consideracoes foram incorporadas nos PCN de Lingua Portuguesa
para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental. Elas podem ser observadas
nesse documento na propria organizagdo dos conteudos de ensino. De acordo essa
proposta, a escola deverd organizar um conjunto de atividades que,

progressivamente, possibilitem ao aluno:

= ytilizar a linguagem na escuta e produgédo de textos orais e na leitura e
producédo de textos escritos de modo a atender a multiplas demandas
sociais, responder a diferentes propdsitos comunicativos e expressivos,
e considerar as diferentes condi¢cdes de producao do discurso;

= ytilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,
operando sobre as representagbfes construidas em vérias areas do
conhecimento:

osabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso
de informagdes contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo
qual se organizam em sistemas coerentes;

osendo capaz de operar sobre o conteldo representacional dos
textos, identificando aspectos relevantes, organizando notas,
elaborando roteiros, resumos, indices, esquemas etc.;

oaumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela
ampliacao do Iéxico e de suas respectivas redes semanticas;

» analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o proprio,
desenvolvendo a capacidade de avaliagdo dos textos:

ocontrapondo sua interpretacao da realidade a diferentes opinides;

oinferindo as possiveis intengbes do autor marcadas no texto;

oidentificando referéncias intertextuais presentes no texto;

opercebendo os processos de convencimento utilizados para atuar
sobre o interlocutor/leitor;

oidentificando e repensando juizos de valor tanto socioideol6gicos
(preconceituosos ou nao) quanto histérico-culturais (inclusive
estéticos) associados a linguagem e a lingua;

oreafirmando sua identidade pessoal e social;

» conhecer e valorizar as diferentes variedades do Portugués, procurando
combater o preconceito linglistico;

» reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo social como instrumento
adequado e eficiente na comunicagao cotidiana, na elaboragéo artistica
€ mesmo nas interagdes com pessoas de outros grupos sociais que se
expressem por meio de outras variedades;
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» ysar 0s conhecimentos adquiridos por meio da pratica de analise
linglistica para expandir sua capacidade de monitoragcdo das
possibilidades de uso da linguagem, ampliando a capacidade de analise
critica (p. 33).

E, em decorréncia desses objetivos, os conteudos de Lingua Portuguesa
devem articular-se em torno de dois eixos basicos, onde ja se pode observar essas

novas orientacdes para o ensino da lingua materna:

Quadro 1: Eixos basicos do Ensino da Lingua Portuguesa

uSoO REFLEXAO
] de <:‘> sobre
LINGUA ORAL LINGUA
e e
ESCRITA LINGUAGEM

(BRASIL, 1998, p. 34)

O uso da lingua oral e escrita, e a reflexao sobre a lingua e a linguagem,
também devem ser articulados em torno desses dois eixos basicos. Os contelidos

propostos assim estao organizados:

Quadro 2: Eixos basicos em funcao dos quais estao organizados os conteudos

Uso REFLEXAO
Uso REFLEXAO PRATICA
de sobre de
LINGUA ORAL - LINGUA (— ANALISE
e e LINGUISTICA
ESCRITA LINGUAGEM

(BRASIL, 1998, p. 35)
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De um lado temos a pratica de escuta e de leitura de textos e praticas de
producédo de textos orais e escritos, ambas articuladas no eixo USO; e, de outro, a
pratica de andlise lingliistica é organizada no eixo REFLEXAO.

Como podemos observar, os objetivos deste documento ja envolvem as
mais recentes questdes sobre 0 que se pretende ao ensinar a lingua materna. Esta
proposta pretende consolidar-se em praticas de ensino em que tanto o ponto de
partida quanto o de chegada seja o uso da linguagem, para que seja possivel
conquistar novas habilidades, quais eram negadas anteriormente.

Para que seja possivel utilizar essa abordagem de forma mais consciente,
faz-se necessario entender que o ensino pode ser trabalhado sob certos pontos de
vista. Conforme classificacao proposta Halliday et al (1974), o ensino de lingua
pode ser de trés tipos: o produtivo, o prescritivo € o descritivo. Segundo ele, o
ensino produtivo da lingua € o ensino de novas habilidades, pois abrange o ensino
de linguas estrangeiras e nao visa alterar padrdes que o aluno ja adquiriu, mas
complementa-los com recursos linglisticos, a fim de que se domine a maior escala
possivel de potencialidades de sua lingua.

O ensino prescritivo, por sua vez, interfere nas habilidades ja adquiridas e
possui a finalidade de adaptar e/ou substituir um padrao de atividade por outro. E
restrito a lingua nativa. De certa forma “prescritivo” significa deixar de fazer o
anterior. Portanto, o ensino prescritivo tende a selecionar os padrdes favorecidos
pela comunidade linglistica e a utilizar praticas padronizadas de ensino para
procurar fazer com que os alunos se conformem a estes padrdes selecionados. Ja o
ensino descritivo da lingua é a demonstracao de como esta funciona. Isto tem a ver
com as habilidades ja adquiridas, sem tentar altera-las, mostrando-se como sao
usadas. E, da combinacao destes trés aspectos, eles acreditam que advira a melhor
aprendizagem.

Para Travaglia (2001), esses trés tipos de abordagem do ensino da lingua
nao sdo mutuamente excludentes e podemos lancar mao de todos de acordo com
0S nossos objetivos. Todavia, ele alerta que ha consenso entre os estudiosos que o
ensino descritivo e principalmente o produtivo sdo muito Uteis para o aluno (p. 40).
No entanto ocorre uma maior valorizacdo do ensino prescritivo, o que tem causado
muitos prejuizos na formacdo do sujeito, porque se tem dispensado a aquisicao de
habilidades comunicativas mais amplas, fundamentais para viver melhor. O autor

também alerta que o ensino prescritivo ndo tem conseguido alcangar seus objetivos
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de levar o aluno a habilidades satisfatérias no uso das variedades culta e escrita da
lingua, fato que tem chamado bastante atencédo e considerado uma das causas do
fracasso escolar.

Os PCN de Lingua Portuguesa para os terceiro e quarto ciclos do Ensino

Fundamental apontam criticas ao ensino prescritivo, entre elas, destacam-se:

= adesconsideracdo da realidade e dos interesses dos alunos;

= a excessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de produgéo de
texto;

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

* a excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas
regras de excec¢do, com o consequente preconceito contra as formas de
oralidade e as variedades nao-padrao;

» 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente
associado a exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos
linglisticos em frases soltas;

» a apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente — uma espécie
de gramatica tradicional mitigada e facilitada (p. 18).

E, ao defender o tipo de ensino adotado, 0 documento acrescenta que “é
praticamente consensual que as praticas devem partir do uso possivel aos alunos
para permitir a conquista de novas habilidades linglisticas, particularmente daquelas
associadas aos padroes da escrita” (p. 19).

Para que possamos desenvolver a capacidade comunicativa nos usuarios
da lingua é necessario que a escola esteja aberta a pluralidade dos discursos, ja que
todos sabemos que ha em qualquer sociedade um grande numero de variedades
linglisticas. A questdo é que a escola tradicionalmente tem privilegiado para o
ensino apenas a variedade considerada culta, desprivilegiando aquelas ditas nao-
cultas, e isso, além de outros problemas de diversas ordens, tem contribuido para o
aumento do preconceito com os falares ditos nao-padrao.

Geraldi (1997) comenta que os estudos sobre as variedades revelaram a
complexidade de cada um dos dialetos (regionais, sociais), suas diferencas e suas
semelhancas. E, com isso, mostrou-se que a nocao de erro ndo € uma questao
lingUistica estrita, mas deriva da eleigéo social de uma das variedades como a certa.
Para ele, esta variedade “é aquela falada pelo grupo social que detém o poder
(econbmico, politico, social) e serviu de base para a construcdo da escrita,
privilegiando-se as formas daqueles que tiveram tempo disponivel para refletir sobre

as caracteristicas de suas falas” (p. 69).
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Esse autor entende que no processo pedagdgico ndo se trata de substituir
uma variedade por outra, estabelecendo-se critérios como: uma rica outra é pobre;
ou uma é certa ou outra é errada. Mas, trata-se de construir possibilidades de novas
interacdes dos alunos (entre si, com o professor, com a herancga cultural), o que ira
possibilitar novos recursos expressivos e, assim, novas categorias de compreensao
do mundo. Enfatiza que deve-se explorar semelhancas e diferencas, num dialogo
constante e nao preconceituoso entre visbes de mundo e modos de expressa-las.

A Sociolinguistica € uma das subareas da Lingtiistica que estuda a lingua
em uso no seio das comunidades de fala. Ela volta sua atencdo para uma
investigagdo que correlaciona aspectos linglisticos e sociais. Esta subarea se faz
presente em um espacgo interdisciplinar, na relacdo entre lingua e sociedade,
focalizando os empregos linguisticos concretos, em especial os de carater
heterogéneo. Mollica (2004), ao falar da estigmatizacdo linglistica e mobilidade
social, diz que esses assuntos constituem temas de interesse aos sociolingtistas.
Para ela, maior sensibilidade, percepcao e planejamento linglistico sdo, via de
regra, pré-condicao a producao das formas de prestigio e disposicdo adequada para
eliminarem-se estigmas sociolinglisticos na fala ou na escrita.

Alkmim (2001) questiona que a definicdo de uma variedade padréo
representa o ideal de homogeneidade em meio a realidade concreta da variagao
lingUistica, algo que, segundo ela, por estar acima do corpo social, representa o
conjunto de suas diversidades e contradicées. Defende que a variedade algada a
condicao de padrdao ndo detém propriedades intrinsecas que garantem qualidade
“naturalmente” superior as demais variedades. Dessa forma, assim como nao
existem linguas “inferiores”, ndo existem variedades lingUisticas “inferiores”. Como
vimos, as linguas ndo sao homogéneas e a variacao observavel em todas elas é
produto de sua histéria e do seu presente.

A esse respeito, os PCN de Lingua Portuguesa alertam:

Para cumprir bem a fungao de ensinar a escrita e a lingua padréo, a escola
precisa livrar-se de varios mitos: o de que existe uma forma “correta” de
falar, o de que a fala de uma regido é melhor da que a de outras, o de que a
fala “correta” € a que se aproxima da lingua escrita, o de que o brasileiro
fala mal o portugués, o de que o portugués € uma lingua dificil, o de que é
preciso “consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado (p.
31).

E, acrescenta-se ainda:
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No ensino-aprendizagem de diferentes padroes de fala e escrita, o que se
almeja n&do é levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e condicbes do
contexto de producao, ou seja, é saber adequar 0s recursos expressivos, a
variedade de lingua e o estilo as diferentes situa¢cdes comunicativas (p. 31).

Dessa forma, podemos dizer que a variagao linglistica constitui uma das
inovagcdes dos PCN de Lingua Portuguesa. Haja vista que antes deste
redirecionamento no ensino da lingua, privilegiava-se somente a variante culta, o
que resultava no preconceito e no desprestigio do proprio professor com outras
variedades da lingua.

Para Maclaren (1997), o sentimento escolar da correcao, as sancbes que
penalizam a “falta” de lingua, tém também como resultado inibir a expressividade
dos alunos procedentes das classes e dos grupos dominados, ao mesmo tempo que
passam a acreditar na idéia de sua inferioridade no que diz respeito ao pensamento
abstrato, a sua capacidade para distanciar-se e, mais geralmente, em suas
capacidades intelectuais (p. 181).

Em Bakthin (1990), vemos que a realizacao do signo social na enunciacao
concreta é inteiramente determinada pelas relagcdes sociais. Portanto, ndo cabe
aceitar que exista uma variedade que seja certa e outra errada, de forma que possa
existir uma “padronizacao” lingliistica a que todos devem seguir e que esta se torne
um paradigma social em meio a diversidade.

Para a orientacdo do aluno na aquisicdio e no desenvolvimento
comunicativo no uso da variedade padrao, € necessario a compreensao sobre a
legitimidade das variedades lingiiisticas ndo-padrdo. E preciso também considerar a
falsa compreensdao de que ensinar portugués é ensinar gramatica ou que as
atividades escolares de leitura e producédo de texto devam ser separadas daquelas
em que os alunos sao levados a refletir sobre os aspectos da gramética.

Ao tratar da questdo do ensino de gramatica temos que, inicialmente,
partir de uma concepgao de gramatica. Afinal, é a concepg¢ao que indicara o tipo de
ensino a ser aplicado em sala de aula. Possenti (1998) apresenta a seguinte
classificagao:

a) Gramaticas Normativas — conjunto de regras que devem ser
seguidas. [...] Com efeito, como se pode ler com bastante
freqUéncia nas apresentagbes feitas por seus autores, esses
compéndios se destinam a fazer com que seus leitores
aprendam a “falar e escrever corretamente.”

b) Gramaticas Descritivas — conjunto de regras que sado seguidas.
[...] Neste tipo de trabalho, a preocupagao central é tornar
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conhecidas, de forma explicita, as regras de fato utilizadas
pelos falantes — dai a expressao “regras que sao seguidas”.

C) Gramaticas Internalizadas — conjunto de regras que o falante
domina — refere-se a hipdteses sobre os conhecimentos que
habilitam o falante a produzir frases e sequéncias de palavras
de maneira tal que essas frases e sequéncias sao
compreensiveis e reconhecidas como pertencendo a uma
lingua (p. 64-69).

Sobre a relevancia do ensino de gramatica na escola o autor acredita que
0 ensino de gramatica nao é necessario para formar produtores de textos falados e

escritos e capazes de compreender textos, e assim argumenta:

Apresentei um conjunto de fatos que, penso, poderiam convencer 0s
leitores de que é completamente desnecessario ensinar gramética na
escola, se o objetivo for dominar a variedade padrao de uma lingua e tornar
os alunos habeis leitores pelos menos razoaveis. Mas, sei muito bem que
ha outros fatores atuando na escola, além dos critérios de ordem intelectual.
Ha, por exemplo, a pressao da tradicdo — que é ruim, mas cujo peso €&
grande e seria pouco inteligente desconhecer (p. 59).

Mas, se por fim alguém entende que deve ensinar gramatica na escola, o

autor orienta que este devera atentar para alguns elementos:

Lembre-se, porém, que ha pelo menos trés concepgdes de gramatica. O
que se sugere é que a prioridade a adotar na escola deveria ser inversa da
seguida na apresentacdo desses conceitos. [...] Nesse sentido, o papel da
escola nao é o de ensinar uma variedade no lugar da outra, mas de criar
condigdes para que os alunos aprendam também as variedades que nao
conhecem, ou com as quais ndo tém familiaridade, ai incluia, claro, a que é
peculiar de uma cultura mais “elaborada” (p. 82-83).

Travaglia (2001) propde alternativas para se promover adequadamente a
educacao linguistica na escola. Segundo ele, em primeiro lugar, é preciso questionar
a dicotomia posta quando se diz “aspectos gramaticais e textuais da fala/escrita”,
pois, para o autor, “ao dizer assim pode-se pensar que o que é textual ndo é
gramatical e que o que é gramatical ndo é textual” (p. 44). Segundo ele, tal crenca
pde um problema para o que se faz em sala de aula, pois faz supor uma separacao
entre as atividades de ensino de gramatica e de produgdao/compreensao de textos,
gue inexiste, 0 que acaba prejudicando em muito o trabalho que se poderia fazer.
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Ao tratar das atividades realizadas através da linguagem, Geraldi (1997)
expde dois tipos de atividades de andlise lingliistica'®:

Atividades metalingliisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como
objeto ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao proprio processo interativo,
mas conscientemente constroem uma metalinguagem sistematica com a
qual falam sobre a lingua. Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento
que analisam a linguagem com a construgdo de conceitos, classificagdes,
etc. Enquanto tais, elas remetem a construcdo de especialistas e, em
conseqliéncia, a formagéao cultural dos sujeitos (p. 25).

Atividades epilingiisticas sado aquelas que, também presentes nos
processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que
toma préprios recursos expressivos como seu objeto. [...] Suspendem o
tratamento do tema a que se dedicam os interlocutores para refletir sobre os
recursos expressivos que estdo usando. Seriam operagbes que se
manifestariam nas negociagdes de sentido, em hisitagbes, em
autocorrecdes, reelaboragbes, rasuras, pausas longas, repetigoes,
antecipagoes, lapsos, etc. (p. 23-24).

Dessa forma, Geraldi (1997) propde que se passe para um ensino em que
0s usos da lingua escrita — leitura e redagdo — sejam valorizados a partir de
procedimentos que explorem os textos e a gramatica através de atividades
epilinguisticas. O texto seria visto como criador de habitos de leitura e estimulo para
escrever e o0 aluno, usando sua criatividade e 0s recursos resultantes das
experiéncias de leitura feitas em aula, produziria seu préprio texto. A partir dos
estudos ligados as estratégias necessarias ao ato de ler, numa abordagem
cognitivista e textual, o texto seria usado para o desenvolvimento destas estratégias
a que o leitor recorre na leitura e, quanto a producdo, seriam priorizadas as
estratégias de planejamento e revisao.

Possenti (1998), ao refletir sobre o lugar da gramatica no ensino de Lingua
Portuguesa, comenta que quando se discute o ensino da lingua e se segue que as
aulas de gramatica sejam abolidas nas séries inicias ou, pelo menos, que nao sejam
as Unicas aulas existentes na escola, logo se levantam objecdes baseadas nos
vestibulares e outros testes, como os concursos publicos, nos quais seria impossivel
ser aprovado sem saber gramatica. Para ele, este fato deve ser considerado sim,
mas, adequadamente.

1% Conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato
de ela poder remeter a si prépria, ou seja, com a linguagem nao so6 falamos sobre 0 mundo ou sobre
nossa relagdo com as coisas, mas também falamos sobre como falamos (GERALDI, 1997, p. 189-
190).
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Ao dizer que o conhecimento explicito da gramatica ndo é tdo relevante

nessas circunstancias, justifica:

Por varias razdes: a) quem elabora provas de portugués sado, em geral,
professores de portugués — basta, portanto, que os especialistas mudem de
estratégia de avaliagcdo; b) em muitos vestibulares e outras provas, ha
questdes de gramatica, é verdade. Mas ha também questdes de literatura e
de interpretacao de textos. Por que, entdo, damos tanta énfase a gramatica,
ao invés de invertermos ou pelo menos equilibrarmos os critérios de
importancia, dando mais espagco em nossas aulas a literatura e a
interpretacdo de textos] c) em muitos testes, vestibulares incluidos, a
redagdo € eliminatéria. Portanto, ndo é verdade que crucial para a
aprovacao € a gramatica; d) admitindo que a gramatica fosse importante,
entdo, devemos estar formando alunos que teriam notas préximas de dez
em provas de gramatica. Mas, o que se vé sdo alunos que, depois de uma
década de aulas de gramatica, tiram notas mais proximas de um do que de
dez. Ou sera que é por que ndo sabem gramatica que tém notas baixas(’
Se for, s6 hd uma explicagao: é que as provas nao sao compostas apenas
de questdes de gramatica (p. 55-56).

Para ele, falar contra a “gramatiquice” nao significa propor que a escola sé
seja “pratica” e nao reflita sobre questées de lingua. Trata-se apenas de reorganizar
a discussao, de alterar prioridades, pois, defende que discutir os preconceitos €
certamente mais importante do que fazer analise sintatica, e justifica “eu disse mais
importante, o que significa que analise sintatica & importante, mas é menos”.

Sobre essa questdo, os PCN preconizam:

Na selecédo dos contelidos de andlise linguistica, que a referéncia nao pode
ser a gramatica tradicional. A preocupacao nao é reconstruir com os alunos
0 quadro descritivo constante dos manuais de gramatica escolar (por
exemplo, o estudo ordenado das classes de palavras com suas mdultiplas
subdivisbes, a construgcdo de paradigmas morfolégicos, como as
conjugacdes verbais estudadas de um félego em todas as suas formas
temporais e modais, ou de pontos de gramética, como todas as regras de
concordancia, com suas excegdes reconhecidas). O que deve ser ensinado
nao responde as imposi¢cdes de organizacdo classica de conteudos na
gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em
funcdo das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de
producgdo, leitura e escuta de textos (p. 28).

O ponto de vista que defende o ensino da gramatica como essencial para
que o aluno possa dominar a lingua e utilizar com mais propriedade seus recursos

expressivos é bastante defendido, mas, deve-se compreender que:

Dominar uma lingua néo significa apenas incorporar ‘um conjunto de itens
lexicais (o0 vocabulario)’ e apreender ‘um conjunto de regras de estruturacéao
de enunciados’ e apreender ‘um conjunto de méaximas e principios’ de como
construir um texto oral (partindo da conversag¢do ou ndo) ou escrito, levando
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em conta os interlocutores possiveis e os objetivos que se tem ao dizer,
bem como a propria situacdo de interacdo como elementos pertinentes
nessa constru¢do (GERALDI, 1997, p. 16-17).

Assim, podemos dizer que alguém sera um bom usuario da lingua quando
souber os recursos dessa lingua para a construcao/constituicio de textos
apropriados para atingir um objetivo comunicativo dentro de uma situacao especifica
de interacdo comunicativa.

Foi das pesquisas da Linguistica Textual, em que se buscava uma analise
€ uma categorizacao que ultrapassassem o limite da frase, que adveio as no¢des de
“tipos de texto”, macro e micro-estruturas, coesdao e coeréncia, referenciacao e
inferenciagcdo, muito Uteis ao ensino. A partir destas perspectivas, o texto é
promovido a objeto de ensino e as atividades buscam explorar as formas globais e
locais dos tipos de textos.

A nocao de género discursivo busca responder as inquietagdes dos anos
90 e passa a instrumentalizar o trabalho pedagdgico. Esses estudos foram
alimentados por resultados de trabalhos das areas que dialogavam entre si para
fundamenta-los. Desenvolver investigacdes dessa natureza passou a ser viavel
porque os estudos da linguagem se abriram para entender a variabilidade na lingua
€ na produgao/recepcgao de textos.

Podemos dizer que hoje a linglistica representa um campo aberto a
diversas perspectivas, cujos estudos tém contribuido para a construcdo de modelos
cada vez mais amplos que considerem outros elementos como parte do fenébmeno
lingUistico. Foi a partir dessa renovacdo que comegaram a surgir os modelos
lingUisticos; e esse novo olhar fez surgir, nessa mesma época, a Linguistica Textual,
gue concebe a linguagem como forma ou processo de interagao.

Segundo Koch (2003), a Linguistica Textual se desenvolveu na Europa e
na Alemanha. Surgiu no Brasil na década de 70, época em que comecgaram surgir 0s
primeiros trabalhos dedicados ao estudo linglistico do texto. Mas foi somente na
década de 80 que o estudo nesta area do conhecimento comegou a se multiplicar no
cenario académico nacional. Assim, publicaram-se trabalhos na Universidade
Federal de Pernambuco, e nas Universidades Paulistas (PUC-SP, UNICAMP,
UNESP, USP). A partir dai, essa subarea da linglistica ganhou espaco cada vez
maior nas universidades brasileiras, formando-se nucleos de pesquisa sobre texto

em varios pontos do pais. Mesmo sabendo que a Linguistica Textual fazia parte do



69

curriculo, havia certa resisténcia na sua aceitagao, situacdo que sé veio a mudar a
uns 30 anos atras.

A preocupacao maior da Linglistica Textual é o estudo do texto. Ela
contribui para esses estudos com o embasamento tedrico, metodolégico e o
instrumental analitico para o tratamento dessas questdes, além de oferecer
informacdes aos professores de como trabalhar com o texto em sala de aula de
maneira nao intuitiva. Essas orientacdes teodricas estdo expressas nos PCN de
Lingua Portuguesa para o 32 e 4° ciclos do Ensino Fundamental:

nao € possivel tomar como unidades basicas do processo de ensino as que
decorrem de uma andlise de estratos - letras/fonemas, silabas, palavras,
sintagmas, frases - que, descontextualizados, sdo normalmente tomados
como exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia
discursiva. Dentro desse marco, a unidade basica do ensino sé pode ser o
texto (p. 23).

Assim, o texto passou a ser o objeto central do ensino, passou-se a
valorizar mais as atividades de leitura e producédo de textos nas aulas de Lingua
Portuguesa, levando o aluno a refletir melhor sobre o funcionamento da lingua nas
diversas situagdes de interacdo verbal, sobre o uso de recursos que a lingua possa
Ihe oferecer para a concretizacao de suas propostas de sentido, bem como sobre a
adequacao dos textos a cada situacdo. Para Koch (2003), a Linguistica Textual tem

uma principal contribuicdo para o professor de lingua materna:

Dotar o professor de um instrumento tedrico e pratico adequado para o
desenvolvimento da competéncia textual dos alunos, o que significa torna-
los aptos a interagir socialmente por meio de textos das mais diversas
situagbes de interagdo social. Isto significa inclusive, uma revitalizagdo do
estudo da gramética: ndo é claro, como um fim em si mesma, mas no
sentido de evidenciar de que modo o trabalho de sele¢cao e combinagao dos
elementos dentro das inimeras possibilidades que a gramatica da lingua
nos pde a disposicdo, e que, portanto é preciso conhecer nos textos que
lemos ou produzimos, constitui um conjunto de decisdes que vao funcionar
como instrugdes ou sinalizagbes a orientar a constru¢do do sentido (p. 2).

Sabemos que, infelizmente, muitos educadores nao sabem como trabalhar
com textos nas aulas de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, a grande preocupacao
dos estudiosos é fazer com que isso mude. Eles desejam, em primeiro lugar,
estender essa metodologia a todas as escolas publicas e privadas. Para que
acontecam essas mudancas, todos os professores deveriam estar preparados para

utilizar em suas aulas os conceitos e as estratégias oferecidas pela Linguistica
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Textual, para, a partir dai, aplica-las ao ensino da producao textual, tanto em termos
de escrita quanto da leitura. Com esses conhecimentos deseja-se que o aluno tenha
a oportunidade de produzir diferentes tipos de textos e perceba suas caracteristicas,
peculiaridades, funcdes e relacoes.

Ap6s o surgimento da Linglistica Textual no Brasil, a escola buscou
mudar suas perspectivas em relacdo a producdo textual escrita, comecando a se
preocupar com 0s aspectos que tornam proficientes os textos-produtos elaborados
pelos alunos. Mas, embora hoje muito se tenha discutido sobre essas questdes,
pode-se dizer que muitos professores - por diversas razdes - nao fazem uso dos
pressupostos tedricos que norteiam essa disciplina, o que fez com que se retornasse
ao tradicional ensino de lingua, fato que tem empreendido recursos em vista a uma
mudanc¢a que consiga dar conta das novas orientagoes.

Com as preocupacgdes centrais de teorizar sobre a pratica das interacoes
através da linguagem, criando subsidios para o trabalho aplicado, a Linguistica
Aplicada, no ambito do ensino-aprendizagem de linguas e preocupada com a
formacao de professores, vem se propondo, a partir de problemas praticos do
cotidiano da sala de aula, a refletir e a construir metodologias de pesquisa capazes
de levar a solucao desses problemas.

A Linglistica Aplicada, hoje também concebida como Didatica das
Linguas, tem sido vista como a aplicacao de teorias linglisticas desenvolvidas por
linglistas que, a partir das analises e descricoes, fornecem matéria-prima para
outros estudiosos das ciéncias sociais e da educacdo. E evidente que a relagdo
entre a linguistica e Linguistica Aplicada é uma relacdo de m&o uUnica: ndo cabe a
segunda, portanto, entender que esta Ultima esteja subordinada a primeira.

Rector (1979) entende por Lingtistica Aplicada a utilizagcao dos principios
da linglistica tedrica para resolver problemas de comunicacdo ligados a vida
cotidiana e profissional, assim como a outras areas do conhecimento. Segundo ela,
a aplicacao da linguistica a pesquisa pedagdgica é seu principal campo e pode ser
aplicada ao ensino da crianca - natural de minorias linglisticas, ao ensino de linguas
estrangeiras e ao ensino da lingua materna (p. 151).

A partir da observacdo da realidade da sala de aula, o pesquisador
procede a sua teorizacdo para, em seguida, retornar aquele ambiente numa atitude
preliminar. Assim, esse profissional tem a funcdo de abrandar, de certa forma, a
dicotomia teoria-pratica. Ele procede como se a passagem da teoria a pratica se
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desse naturalmente, sem interferéncias de qualquer ordem. Nessa perspectiva,
caberia ao linguista aplicado ensinar aos professores como devem proceder na
pratica de sala de aula a partir dos pressupostos tedricos e gerar as mudancas
necessarias. Compreendemos, entretanto, que toda mudanga de ordem pedagogica
requer a assimilacdo de uma dada teoria. Como sabemos, aprender uma nova teoria
implica mudar a pratica, os habitos, as atitudes e, quando necessario, as
metodologias.

Muitos estudos tém sido realizados no sentido de verificar em que medida
se da a transformacéao da pratica do professor a partir de cursos de atualizacao que
se propdem a refletir sobre a metodologia de ensino adotada. Tais pesquisas partem
do pressuposto de que a transformagédo deve acontecer aproximando a pratica da
teoria, ou melhor, transformando a teoria em pratica.

Abrahdo (1996), ao estudar essas questbes, percebe que a falta de
preparo advinda dos cursos universitarios ou, talvez, a falta de reflexdo mais
profunda em termos de abordagem e a necessidade de maior aprofundamento
tedrico, sdo as razdes mais apontadas quando se investiga essas relacdes. Moraes
(1990) assinala que tém sido apontados como provaveis razbes 0s cursos de
formacao de professores oferecidos, ainda baseados em concepc¢des estruturalistas
e prescritivas (p. 69). Depreende-se dai a necessidade de transformar o contexto
politico-escolar, de modificar os cursos de formacdo de professores para que se
possa entender melhor o processo.

Tendo em vista essas consideragdes, convém reafirmar que as realidades
e as praticas sociais estabelecidas podem e devem ser questionadas,
principalmente quando se propde novas possibilidades de realinhamento e
conscientizacdo para o ensino de lingua. E, nesse processo, o professor constitui
um intermediario entre as reflexdes tebricas dos pesquisadores e 0s alunos, em
gquem recaem as “solucbées” encontradas, por isso, deve-se levar em conta as
relacbes entre a formacédo recebida e as possibilidades de transmissdo desse
conhecimento para os diferentes sujeitos, como principios basicos para a formac3~

desse profissional.



Capitulo 2

A TRAJETORIA DA PESQUISA E O METODO DE ESTUDO

Desconfiei do mais trivial na aparéncia do singelo

E examinei, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente: ndo aceiteis o que é de
hébito como coisa natural, pois em tempo de
desordem sangrenta, de confusdo organizada, de
arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural nada deve

parecer impossivel de mudar.

B. Brecht

2.1 Motivacoes e idéias diretrizes

O interesse em estudar a formacao continuada de professores com base
nos PCN de Lingua Portuguesa aconteceu desde a inser¢cdo no curso de Letras
(Lingua Portuguesa), no ano de 1999, da Universidade Federal do Para, no
municipio de Oriximina-PA, momento em que eram criadas e divulgadas as novas

diretrizes curriculares nacionais para o ensino. Os parametros instituidos pelo
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Ministério da Educacédo - MEC - para todas as areas do conhecimento buscavam
uma reorientacdo dos curriculos escolares pela orientacdo ao professor. Foram
apresentadas, por meio dos PCN em Acéao, novas abordagens e metodologias para
o ensino de Lingua Portuguesa. Essas politicas para a educacao serdao descritas
mais detalhadamente no capitulo 3.

Os anos de formacdo em nivel superior no Curso de Letras foram
acompanhados de muitas duvidas e discussdes a respeito dessas mudancas, haja
vista que a universidade oportunizava poucos momentos de reflexdes acerca dos
novos rumos do processo ensino-aprendizagem da lingua materna. Somente na
pds-graduagédo (especializacdo) na mesma universidade, foi possivel conhecer
essas reformas e entender em que momento histérico elas se davam. O acesso a
internet e aos meios impressos para aprofundar as leituras e participar das
discussdes eram ainda muito precarios, pois se trata de um municipio bem distante
da capital do Estado, Belém.

Quando o Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado —
Parametros em Acao — foi implantado em Oriximind ainda ndo faziamos parte do
quadro de professores do municipio, mas tinhamos contato com os profissionais que
trabalhavam com a disciplina Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. A maioria
deles ainda ndo possuia formagdo em nivel superior, o que dificultava bastante o
entendimento das novas orientacées e, consequentemente, sua aplicacdo aos
demais docentes. Nas conversas com os professores era comum ouvir criticas ou
elogios com relacao a formacao recebida nos cursos, além de duvidas que surgiam
acerca das orientacdes. Foram esses fatos que despertaram o interesse por tal
investigacao.

Partindo-se desse interesse, o presente trabalho teve o objetivo de
investigar como os professores de 52 a 82 série do Ensino Fundamental da rede
publica do municipio de Oriximina avaliam sua formacao com base nos PCN
de Lingua Portuguesa e em que se assentam suas praticas de ensino? Nossa
intencao, também, é que esse objeto possa nos orientar para a necessidade de
valorizacdo do trabalho docente, principalmente no que diz respeito ao processo
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, em face da ressignificacao do ensino e

da precarizacdo do trabalho'' do professor no contexto dessas reformas.

" Conforme Oliveira (2004, p. 1140), valores como autonomia, participacdo, democratizagao foram
assimilados e reinterpretados por diferentes administragdes publicas e transformados em
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A trajetdria que percorremos, justifica a preocupacédo com a tematica a ser
desenvolvida neste trabalho, com vistas a contribuir para nossa pratica profissional,
assim como servir de instrumento de reflexdo acerca das politicas de formacao
continuada para os professores de Lingua Portuguesa encaminhadas aos diversos
contextos. As pesquisas em educacgado linguistica sao relevantes, pois podem
contribuir para diminuir ou resolver os problemas do ensino de linguas e possibilitar,
em termos educacionais, entender a complexidade do contexto educacional e a
diversidade de praticas educativas que se desenvolvem nas diversas regides do
pais.

A pesquisa cientifica ainda € valorizada como o caminho mais apropriado
para a compreensdo e busca das questdes que incitam a curiosidade. E pelo
conhecimento cientifico que se ampliam a busca pela melhoria das condi¢coes de
vida do homem e da sociedade em geral. Para Barros (1990), a pesquisa € o esforco
dirigido para a aquisicdo de determinado conhecimento e propicia a solugdo de
problemas teoricos, praticos ou operacionais, mesmo quando situados no contexto
do dia-a-dia do homem. Fica evidente cada vez mais a necessidade de investigar a
realidade no sentido de poder contribuir de forma significativa para encontrar saidas
viaveis para os problemas que se apresentam enraizados na sociedade e que tém
desafiado o conhecimento cientifico.

Desejamos deixar evidentes aqui as explicacdes sobre as caracteristicas
dos procedimentos utilizados para a realizagcdo deste estudo. Dessa forma, esta
exposicao tem o objetivo de sintetizar alguns pontos que elegemos para orientar
nosso percurso. O processo de desenvolvimento desta pesquisa levou em

consideracao alguns dos fatores descritos por Lidke e André (1986):

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacgdes coletadas sobre determinado assunto
e 0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a
partir de estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada porcdo do saber, a qual se compromete a construir naquele
momento. [...] Esse conhecimento €, portanto, fruto da curiosidade, da
inquietagado, da inteligéncia e da atividade dos individuos, a partir e em
continuacao do que ja foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam
0 assunto anteriormente. Tanto pode ser confirmado ou negado pela

procedimentos normativos que modificaram substancialmente o trabalho escolar. O trabalho
pedagdgico foi reestruturado, dando lugar a uma nova organizacao escolar, e tais transformacgdes,
sem as adequagdes necessarias, implicam processos de precarizagao do trabalho docente.
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pesquisa 0 que se acumulou a respeito desse assunto, mas o que nao pode
é ser ignorado (p. 1).

Para a coleta das informacdes desta pesquisa, foram adotadas as

seguintes etapas:

1) Fase exploratéria:

leitura dos PCN de Lingua Portuguesa e do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado — Parametros em Acao
— para que obtivéssemos melhor entendimento das orientagoes
encaminhadas aos professores e da estruturacao das atividades
do curso;

visita a Secretaria de Educacdo do Municipio para solicitar a
permissdo para pesquisar os documentos referentes ao curso
Parametros em Agéo, iniciado em 2001, arquivados na Diretoria
de Ensino Fundamental, naquela instituicao;

contato com os coordenadores do processo de formacao para o
levantamento de informagdes iniciais e de dados para a selecéo
dos professores;

contato com outros profissionais que participaram do curso para a
confrmagdo e o0 levantamento das demais informagdes

preliminares.

2) Desenvolvimento da pesquisa de campo:

no primeiro momento, houve o registro de informacdes e coleta
de dados com a aplicacdo de entrevistas e analise dos
documentos, descritos posteriormente;

no segundo momento, apds a leitura e analise das entrevistas,
percebemos certa neutralidade dos professores nas questdes
inicialmente direcionadas a eles, isso fez com que
incorpordssemos na entrevista novos questionamentos e

voltdssemos a campo. Essa questao fez com que reafirmassemos
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a necessidade de aprofundar questdes relativas as praticas de
ensino das professoras.

3) Classificacao, organizagao e analise dos dados:

» para que fosse possivel a analise dos dados, foi necessaria a
classificagdo e a organizacdo em categorias;

» a partir do levantamento das informacgdes foi possivel reorganizar
0 quadro teorico do estudo para poder discutir o que foi
levantado "a luz da literatura existente na area;

= as informagdes obtidas durante a pesquisa de campo foram
organizadas e analisadas de forma que seguissem o0
encaminhamento de possiveis respostas ao problema levantado.

O tema do projeto de pesquisa em foco orienta que é preciso avaliar o que
foi construido, aprendido e vivido em relagdo aos PCN de Lingua Portuguesa. Os
Parametros Curriculares Nacionais apontam metas de qualidade que desejam ajudar
o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e autbnomo,
e conhecedor de seus direitos. Estes pretendem orientar professores e educadores
no sentido de passarem para o cotidiano escolar as diretrizes da educacao para a
cidadania, somados a funcao de articular vivéncias e conhecimentos num curriculo
escolar exequivel e coerente.

O governo, para que os conteudos propostos fossem executados, por
meio das secretarias municipais de educagao, ofereceu cursos de capacitacdo para
que fossem colocados em pratica tais pressupostos e, no municipio de Oriximina
nao foi diferente. Partindo-se dessas premissas, o presente trabalho tem o objetivo
de investigar se a formacao recebida nas perspectivas tedricas dos PCN de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental, no municipio de Oriximina, cumpre com 0s
objetivos previstos e quais os principais problemas levantados pelos educadores que
receberam a capacitacao apos suas vivéncias praticas.

Entendemos que as politicas publicas e a heterogeneidade das praticas
pedagdgicas e educativas aplicadas as diferentes comunidades dos Estados de

nosso pais evidenciam um amplo conjunto de questdbes que precisam ser
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investigadas, dada sua importancia para o campo educacional. Chamamos a

atencao, aqui, entretanto, para os caminhos iniciais ja percorridos nesta itinerancia.

2.2 Objetivos

Desejamos, nesta pesquisa, refletir sobre a énfase dada as etapas de
formacao e execucao dos PCN de Lingua Portuguesa, a procedimentos e a
orientacées didatico-metodolégicas expressas nos documentos. Nao vivenciar o
desenvolvimento dessas atividades e as discussdes acerca dos conteludos nesse
processo implica entender que as reflexdes sobre o saber fazer estdo distanciadas
da compreensao tedrica, haja vista que nem sempre o0s processos de formacao
garantem a transformacao das praticas de ensino.

Sacristan (2000) observa que potencializar a qualidade da educacao exige
a melhora das condi¢des nas quais essa aprendizagem pedagdgica se produz. Para
o autor, a mudanca qualitativa no ensino, que tem muito a ver com o tipo de
metodologia ou pratica que os professores desenvolvam e com os conteudos
curriculares, “se apdia, além disso, em todos os componentes contextuais que
condicionam a aprendizagem escolar, alguns deles pouco evidentes a primeira vista”
(p- 89).

Considerando que os processos de aprendizagem dependem de fatores
externos e internos escolares, anteriores e simultdneos a tal processo, na
perspectiva de caracterizar o processo de formacao e a interacdo da teoria com a

pratica, os objetivos deste estudo ficam assim delimitados:

e identificar como os professores avaliam a formacao com base nos PCN
de Lingua Portuguesa e quais as representacoes que eles possuem
desse documento;

e verificar se os professores compreendem e aplicam as orientacdes

apresentadas nos PCN de Lingua Portuguesa.
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2.3 Os sujeitos da pesquisa

As condicdes de vida e participagao social distribuem-se de modo desigual
para os sujeitos e grupos que formam uma dada sociedade. Suas possibilidades de
acao, de mobilidade social e praticas sociais variam. Nesse sentido, entendemos
que € preciso abrir espaco para a percepcao das singularidades, investigar as
possibilidades e as impossibilidades que cercam as comunidades mais longinquas,
bem como o0s comportamentos advindos das acgbes politicas e sociais
encomendadas para um publico heterogéneo. E preciso considerar os
procedimentos e as demandas que os sujeitos devem responder em diferentes
situacées de seu cotidiano. Desse modo, buscamos um caso especifico a ser
estudado, tendo em vista os desafios educacionais existentes nesse contexto.

Campo de atuacado desta pesquisa, a cidade de Oriximina encontra-se
localizada a margem esquerda do Rio Trombetas, na Regidao Oeste do Estado do
Para. Em linha reta, essa cidade fica a cerca de 810 Km de distancia de Belém; por
via fluvial, a 1.080 Km; e por via terrestre a 4.409 Km. A escolha desse municipio
para a realizagdo da pesquisa é justificada pelo fato de ser uma cidade que tem se
destacado nos ultimos dez anos como a mais desenvolvida estruturalmente na
Regido Oeste do Estado; por ser um dos municipios mais importantes da Calha
Norte, pois a extragdo de bauxita em Porto Trombetas - vila que faz parte do seu
territério - faz com que ele seja considerado um dos principais poélos de extracao de
minério do mundo. Além de constituir um importante atrativo econémico, devido a
extracdo da bauxita; e cultural, devido aos rios, praias e cachoeiras, e possuir em
seu territério reservas biologicas, assentamentos de remanescentes de quilombos e

aldeias indigenas.
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Com relagao a educacao, podemos dizer que, nos ultimos dez anos, 0
municipio apresentou melhorias nas estruturas fisicas das escolas, ofereceu maior
namero de vagas e possibilitou a formacao inicial dos professores da rede municipal
de ensino. Contudo, ha poucas pesquisas sobre os problemas da educacao basica e
a qualidade dos programas que sao desenvolvidos.

Com certeza, uma amostra mais abrangente traria maior chance de flagrar
o problema destacado. No entanto, alguns fatores nos orientaram para a escolha da
amostragem e da escola da qual os professores pesquisados fazem parte:

» a escola na qual a maioria dos professores trabalha com o ensino da
Lingua Portuguesa apresentou resultados de acordo com a média
nacional nas avaliacées do MEC'2.

= concentra boa parte de professores que receberam a formacdo com
base nos PCN de Lingua Portuguesa para o 3° e 4° ciclos;

= alguns professores ja trabalhavam com o ensino da Lingua Portuguesa

antes de receberem essa formacao;

'2 Conforme o INEP/MEC, os resultados da Prova Brasil (ANRESC) 2005 demonstram que em
relagdo a educagdo fundamental, na escola onde os sujeitos da pesquisa trabalham com Lingua
Portuguesa, os alunos apresentam um rendimento, nessa disciplina, de acordo com a média
nacional, estadual e municipal: média da escola — 238,89; média nacional — 219,17; média do Estado
—219,20; média do municipio — 228,77.
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* muitos professores que participaram do curso estdo trabalhando em
outros niveis de ensino;

»= 0o tempo disponivel para realizagao do estudo.

Esta pesquisa de carater qualitativo, realizada essencialmente por meio de
trabalho de campo para coleta das informacées e complementada por pesquisa
documental, utiliza uma amostra organizada por quatro professoras de Lingua
Portuguesa que trabalham com turmas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental, de
uma escola da rede publica de ensino desse municipio. As professoras pesquisadas
foram as que receberam a formacdo continuada, nos ano de 2001 e 2002, para
trabalharem com os PCN de Lingua Portuguesa no 3° e 42 ciclos do Ensino
Fundamental. Neste trabalho, serdo identificadas como professoras A, B, C e D.
Apresentaremos um breve relato sobre o caminho percorrido na carreira de cada
docente.

A professora A diz que se tornou docente por acaso, por nao ter
oportunidade de sair da cidade para estudar noutro lugar, mas, com o passar do
tempo, foi se acostumando com a profissdo e hoje se sente realizada quando esta
na sala de aula com os alunos. Ela iniciou sua carreira com o ginasio normal e,
somente depois de trés anos, fez o curso de magistério. Quinze anos mais tarde,
conseguiu se graduar em Letras — Lingua Portuguesa, no municipio de Monte
Alegre-PA. Hoje é professora aposentada pela rede municipal de ensino e trabalha
com Lingua Portuguesa no Ensino Médio.

A professora B iniciou sua carreira como Auxiliar de Secretaria, mas,
segundo ela, também era obrigada a trabalhar como auxiliar de sala de aula.
Somente depois de ingressar no Curso de Letras — Lingua Portuguesa — no
municipio de Monte Alegre, haja vista que era sua opc¢ao Unica, sentiu a
necessidade de atuar em sala de aula. Mas, foi somente por meio de concurso
publico que ela comegou a trabalhar no Ensino Fundamental. Hoje é também
professora no Ensino Médio.

A professora C comecou a trabalhar na educacdo, com a disciplina
Ciéncias, por volta dos dezesseis anos, devido ao fato de sua familia néo ter
condicbes de envia-la a capital, para conseguir outro emprego ou estudar. No
Ensino Médio ela fez o curso de Magistério, e, com o passar do tempo, comecgou a
se envolver com a profissdo. Quando foi ofertado o curso de Letras — Lingua
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Portuguesa — da Universidade Federal do Para, ao municipio de Oriximina em 1999,
ela passou no vestibular e logo comecgou a trabalhar com essa disciplina. Hoje é
especialista em Fundamentos da Arte, continua a atuar no Ensino Fundamental e
também no Ensino Médio.

A professora D deu inicio a carreira docente em 1999, apds ser aprovada
no concurso publico municipal, para o magistério de 12 a 42 série. Nesse mesmo
ano, iniciou o curso de Letras — Lingua Portuguesa — pela Universidade Federal do
Para, no municipio de Oriximina. Quando comecou a trabalhar, a professora foi
lotada em turmas de 12 série, com as quais sentiu muita dificuldade devido aos
problemas de indisciplina e devido ao baixo rendimento dos alunos. Com o processo
de desmunicipalizacdo do ensino passou a trabalhar com turmas de 52 a 82 série,
com as quais declarou melhor identificacdo. Desde 2000 continua a atuar nesse
mesmo nivel.

Nas entrevistas, cada sujeito foi orientado a respeito do estudo e quais
seus objetivos. Dentre outros cuidados, foi pedida autorizacdo para que o material
fosse manuseado e publicado. Nas condicdes dadas, entrevistamos somente quatro
professoras. O género nesta pesquisa ndo segue nenhum critério. Antes das
entrevistas, as professoras foram contactadas pessoalmente e informadas a respeito
do nosso interesse em entrevista-las para recolher informacdes a serem utilizadas
na elaboragcédo da Dissertacdo de Mestrado. Foram também comunicadas sobre a
necessidade de as entrevistas serem gravadas em audio, para serem retomadas
para estudo, e avisadas de que as falas seriam transcritas integralmente e
encaminhada uma copia a cada professora, para que fosse conferida a fidelidade da
transcricao e, se necessario, fossem feitas possiveis alteragdes.

Conforme entendimento anterior, 0s sujeitos serdo resguardados de
qualquer exposi¢do. Para Costa (2002), ciéncia e ética sdo indissociaveis, e o
conhecimento € uma das mais belas facanhas do espirito humano, e por isso
mesmo, “sua producdo deve obedecer a preceitos éticos em que, entre outras
coisas, a vida digna, a justica e a paz devem ser preservadas”.



82

2.4 Tipo de estudo e instrumentos

Definido o que se pretende estudar, deparamo-nos com a necessidade de
buscar os procedimentos metodoldgicos e o instrumental selecionado na intencéo de
obter melhores dados. Neste momento, o pesquisador deve fazer o tragcado do
caminho sistematizado, selecionando as principais estratégias para a execucao do
projeto, como o método de pesquisa a ser adotado, a indicacao dos procedimentos
para a coleta dos dados, a selecdo e localizacao das fontes de informacao, e a
configuracdo do universo da pesquisa. Seguiremos este mesmo percurso tendo em
vista os objetivos que alicercam esta pesquisa.

Caracterizamos este estudo como um Estudo de Caso, por enfatizar um
caso particular de uma politica de formacgéao de professores, encaminhada por meio
de um programa de formagéo continuada, e a pratica do professor tendo em vista
esses referenciais. Isso ndo impede, no entanto, que este estudo possa iluminar
suas multiplas dimensdes, seu movimento natural e fornecer informagdes valiosas
para medidas de natureza pratica e para outras decisdes politicas. Para Yin (2005),
0 caso Unico pode representar uma importante contribuicdo a base de conhecimento
e a construcao da teoria. “Tal estudo pode até mesmo nos ajudar a redirecionar
investigacdes futuras em uma area inteira” (p. 62).

A terminologia Estudo de Caso surge na pesquisa médica psicolégica,
como forma de anadlise aprofundada de um caso individual de certa patologia. Nas
Ciéncias Sociais caracteriza-se como uma metodologia de estudo que se volta a
coleta de informagdes sobre um ou varios casos particulares. Para Barros (1990),
pode ser considerada como uma metodologia qualitativa de estudo, pois ndo esta
direcionada a obtencao de generalizagdes, nem ha preocupacdes fundamentais com
tratamento estatistico e quantificagcdes dos dados em termos de representagcdes e
indices (p. 84).

Yin (2005) afirma que o Estudo de Caso € uma inquiricdo empirica que
investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, quando
a fronteira entre o fendmeno e o contexto ndo € claramente evidente e onde
multiplas fontes de evidéncia sao utilizadas. Esta definicdo ajuda, segundo ele, a
compreender e distinguir o método do Estudo de Caso de outras estratégias de
pesquisa (p. 23).
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De forma sintética, o autor apresenta quatro aplicagdes para o método do
Estudo de Caso:

» para explicar ligagdes causais nas intervengdes na vida real que séo
muito complexas para serem abordadas pelos surveys ou pelas
estratégias experimentais;

» para descrever o contexto da vida real no qual a intervengao ocorreu;

» para fazer uma avaliagdo, ainda que de forma descritiva, da intervengéo
realizada;

= para explorar aquelas situagdes onde as intervencdes avaliadas nao
possuam resultados claros e especificos (p. 20).

Ao comparar o Estudo de Caso com outros métodos, Yin afirma que para
se definir o método a ser usado é preciso analisar as questdes que sao colocadas
pela investigacdo. De modo especifico, este método é adequado para responder as
questbes “como” e “por que”, que sdo questbes explicativas e tratam de relagdes
operacionais que ocorrem ao longo do tempo mais do que frequéncias ou
incidéncias. A estratégia de Estudo de Caso, todavia, pode contribuir para aumentar
o entendimento de fendmenos sociais mais complexos.

Para André (2005), na educacédo, o Estudo de Caso pode contribuir para
0s problemas da pratica educacional. Sua vantagem é que o pesquisador nao parte
de um esquema tedrico fechado, que limite suas interpretacbes e impeca a
descoberta de novas relacdes, mas faga novas descobertas e acrescente aspectos
novos a problematica (p. 35). Elegemos essa metodologia porque ela possibilita um
prolongamento das experiéncias dos professores, permitindo que eles cheguem a
estabelecer os valores para a realidade em que vivem, em funcédo da singularidade
da experiéncia particular e naquele contexto especifico.

De posse da definicao do tipo de pesquisa adotado para esse estudo, com
a idéia de um exame profundo das interacdes teédricas entre os sujeitos, do modo
como essas interacdes ocorrem e em que condicdes ocorrem em determinados
contextos, optou-se por uma abordagem qualitativa.

Com relagcédo a pesquisa qualitativa, Gamboa e Santos (2002) dizem que
nesta abordagem o pesquisador tenta compreender o significado que os outros dao
as suas préprias situagdes, tarefa esta realizada segundo uma compreensao e
interpretacdo das pessoas, expressas em sua linguagem, gestos, etc. Lembram
ainda que o pesquisador procura compreender a natureza da atividade em termos
do significado que o individuo d& a sua acao (p. 43).
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Para Flick (2004), a pesquisa qualitativa ndo se baseia em um conceito
teérico e metodolégico unificado. Varias abordagens teéricas e seus métodos
caracterizam as discussoes e a pratica da pesquisa. Segundo o autor, os pontos de
vista subjetivos constituem o primeiro ponto de partida. Destaca ainda que a
pesquisa qualitativa possui uma variedade de abordagens distintas que séo
resultado de diferentes linhas de desenvolvimento na sua histéria (p.22).

Lidke (2001) observa que a pesquisa dita qualitativa, para se fazer
conhecer, depende inteiramente do relato do pesquisador. Para a autora, se ele nao
for bem feito, fica comprometido todo o conhecimento da prépria pesquisa, por mais
cuidadoso que tenha sido seu desenvolvimento (p. 47).

O enfoque qualitativo se vale de instrumentos e técnicas que permitam a
descricao densa de um fato, a recuperagao do sentido, com base nas manifestacdes
do fenbmeno e na recuperacao dos contextos de interpretacdo. Nesse caso, 0s
dados quantitativos funcionariam como indicadores que precisam ser interpretados a
luz de elementos qualitativos e intersubjetivos.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991) apontam como caracteristicas da
pesquisa qualitativa: a) ser uma pesquisa eminentemente exploratéria; b) ndo exigir
hipbteses prévias nem categorias rigidas de andlise; c) permitir ao pesquisador
tomar decisdes ao longo do estudo; d) possibilitar uma teorizacdo calcada nos
dados; e) preocupar-se com o particular.

Vale dizer que a pluralidade de abordagens metodoldgicas faz com que
precisemos a cada instante reanalisar criticamente nosso projeto, principalmente
quando se trata de levar em conta a exigéncia de um estudo sério e minucioso. Para
Gamboa e Santos (2002), isso implica também considerar que “os métodos nao sao
neutros, eles carregam implicacbes e pressupostos que condicionam 0 seu uso,
conduzindo a determinados resultados”. E preciso ter sempre em mente que nio
existem receitas ou normas preestabelecidas que possam orientar seguramente o
trabalho do pesquisador. “As decisdes muitas vezes precisam ser tomadas com
muito cuidado, ao longo do caminho, na medida em que cada problema vai se
apresentando” (p. 78).

Portanto, quando o interesse critico emancipador orienta a pesquisa, a
atividade intelectual reflexiva se organiza para desenvolver a critica e alimentar a
praxis (teoria e pratica) que transforma o real e libera o sujeito dos diferentes

condicionamentos e situacdes. O interesse amancipatério se insere na agenda
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histérica de superar tanto o trabalho alienado como as relagdes de exploracao do
homem pelo homem.

Lidke e André (2005) também concordam que ndo existem normas
prontas sobre como proceder em cada situacao especifica e os critérios para seguir
essa ou aquela direcdo, mas existem sugestdes gerais na literatura e a experiéncia
de outros pesquisadores que sempre podem ser uteis (p. 39). Em todo caso, ha uma

série de decisbes que dependem de cada situacao em particular:

Definir critérios para escolha do caso é um dos principais passos do
pesquisador, mas sé apds os contatos iniciais com o campo poderdo ser
confirmados. Decisbes sobre os métodos de coleta, sobre os locais, os
sujeitos, o tempo de observacao, os recursos podem ser apenas esbogados
num primeiro momento, mas terdo que ser repensadas, redefinidas,
modificadas ao longo da pesquisa (p. 39).

Além dessa flexibilidade no préprio esquema de trabalho, as decisdes
sobre como analisar e apresentar os dados também ndo podem ser
predeterminadas, a ndo ser por uma visdo geral. “E s6 a partir e em fungdo de como
a pesquisa vai se desenvolvendo € que elas vao ficando mais claras”. As autoras

acrescentam:

E justamente essa estrutura flexivel e aberta que torna o estudo de caso
atrativo para muitos, principalmente para aqueles que se sentem a vontade
frente ao novo, ao imprevisto, que gostam de trabalhar em condigdes pouco
estruturadas e que aceitam o desafio do incerto, do impreciso (p. 39).

Para que evitassemos ao maximo cair em generalizagdes a partir de um
caso unico, nos baseamos em um conjunto de instrumentos que pudessem nos
proporcionar mais rigor em nossas conclusées. No que se refere as fontes para este
estudo, na pesquisa de campo, como ja mencionado, utilizamos as entrevistas semi-
estruturadas, dirigidas mediante roteiro. De forma geral, de acordo com Yin (2005),
as entrevistas sdo uma fonte essencial de evidéncias para o Estudo de Caso, uma
vez que elas, em pesquisa social, lidam geralmente com atividades de pessoas e
grupos.

O problema é que isto pode sofrer a influéncia dos observadores e
entrevistadores e, por isto, o objeto em estudo pode ser reportado e interpretado de
acordo com as ideologias de quem faz e relata a entrevista. Por outro lado, os
sujeitos bem informados podem fornecer importantes insights sobre a situacdo. Ao
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considerar 0 uso das entrevistas, portanto, tivemos o cuidado para que esses
problemas ndo interferissem nos resultados, o que demandou tempo e habilitagéo.

Tratando-se de pesquisa sobre o ensino, a escola e seus problemas,
Lidke e André (1986) orientam:

toda essa vasta rede de assuntos que entram no dia-a-dia do sistema
escolar, podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos professores,
diretores, orientadores, supervisores e mesmo pais e alunos néo lhes
estaremos certamente impondo uma problematica estranha, mas, ao
contrario, tratando com eles de assuntos que lhes sao muito familiares
sobre os quais discorrerao com facilidade. Sera preferivel e mesmo
aconselhavel o uso de um roteiro que guie a entrevista através dos tépicos
principais a serem descobertos. Esse roteiro seguira naturalmente uma
certa ordem légica e também psicoldgica, isto é, cuidara para que haja uma
seqléncia logica entre os assuntos , dos mais simples aos mais complexos,
respeitando o sentido do seu encadeamento (p. 36).

As entrevistas, neste estudo, tém a finalidade de aprofundar as questdes e
esclarecer os problemas observados. Elas foram realizadas, individualmente, com as
professoras mediante roteiro, que pode ser conferido no Anexo 1. No total, as
entrevistas constituem um corpus com, aproximadamente, 5 horas de gravagéao.

Neste trabalho, decidimos por realizar uma analise documental. Esta se
refere a analise de documentos que registram a acao dos grupos, e 0s principios
norteadores de seus trabalhos. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fenémeno, explicar suas vinculagées mais profundas e completar as
informacgdes coletadas noutras fontes.

A documentacgao, pela sua prépria caracteristica, € uma importante fonte
de dados, haja vista que, devido ao tempo de realizacdo do curso, quase dez anos,
0s sujeitos ja haviam esquecido muitas das informacdes referentes a organizagcéo. A
pesquisa nos arquivos da Secretaria de Educacdo de Oriximind — SEMED, nos

permitiu, assim, estudar:

= 0o relatério do 1% e o relatério do 2° encontros realizados no
municipio, no ano de 2002;

= 0o relatério do 2° médulo do Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado — Paradmetros em Acao, realizado no
municipio;

= 0 Plano de Desenvolvimento do Programa Parametros em Acéo
elaborado pela SEMED;
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» 0s cadernos de anotag¢des da coordenadora do programa;
» outros documentos referentes ao programa de formacdo de

professores com base nos PCN de Lingua Portuguesa.

Além dessas fontes de informacéo, realizamos um estudo nos PCN de
Lingua Portuguesa e no Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado —
Parametros em Acgéo - para o 3° e 42 ciclos do Ensino Fundamental, tendo em vista
as orientacdes ao professor. Neste estudo, buscou-se elucidar como as orientagdes
a esse profissional sdo propostas nesse documento.

O uso da documentacao deve ser cuidadoso, pois, segundo Yin (2005), os
documentos ndo podem ser aceitos como registros literais e precisos dos eventos
ocorridos e seu uso deve ser planejado para que sirva para corroborar € aumentar
as evidéncias vindas de outras fontes. Para 0 mesmo autor, os documentos nos
ajudam a estabelecer com clareza os titulos € 0os nomes das organizacdes
mencionadas, e inferéncias podem ser feitas a partir da analise da qualidade dos
registros e dos documentos (p. 86). Observa ainda que o uso mais importante de
documentos é corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes.

Para Ludke e André (1986), a andlise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, “seja completando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema”. A autora considera documentos quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informag&o sobre o comportamento humano (p.
38).

A abordagem de nosso objeto de estudo foi feita mediante algumas
categorias que possibilitaram sua apreensdo. A identificacdo das categorias
utilizadas ocorreu durante o processo de investigacéo, tanto teérica quanto empirica.
As categorias assim definidas — Gestdo Democratica e Autonomia dos Professores,
Transposicdo dos Conteudos e Praticas de Ensino e Representagcbées de PCN —
discutidas no capitulo seguinte, possibilitaram uma analise que captasse a esséncia
da pratica docente e, assim, um estudo para além das descricdes de suas praticas.
Ao falar da construgcéo de categorias, Lidke e André (1986) observam:

A construcao de categorias ndo é tarefa facil. Elas brotam, num primeiro
momento, do arcaboucgo tedrico em que se apodia a pesquisa. Esse conjunto
inicial de categorias, no entanto, vai se modificando ao longo do estudo,
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num processo dinamico de confronto constante entre teoria e empiria, o que
origina novas concepg¢des e, conseqlientemente, novos focos de interesse

(p. 42).

Todo esse processo descrito pela autora foi vivido nesta pesquisa. Os
temas das categorias eram constantes nas diferentes fontes utilizadas neste
trabalho, fato que orientou para esse agrupamento. Todas as informacdes vindas da
analise dos documentos e das entrevistas foram balizadas entre as questbes
levantadas e os objetivos iniciais do estudo, vistas sob o aporte teérico proposto,
tendo sempre como focos a formacao e a pratica do professor.

Neste trabalho, sempre desejamos buscar informacdées que tornassem
possivel alcancar os objetivos desejados. Contudo, sabemos que para isso é
necessario o controle rigoroso das causas e efeitos do que nos propomos a
investigar, analisar as inter-relagdes entre suas partes constitutivas, organizar e
cruzar informacdes de tal forma que nos permitisse manipular melhor o objeto.
Acreditamos que os resultados deste estudo possam ser considerados em outras
situacées semelhantes nesta regido, dada sua especificidade, e até mesmo por
outros municipios do pais.

Os dados que aqui serao discutidos e apresentados serdo considerados
inacabados. Nao pretendemos comprovar teorias nem fazer generalizacoes
estatisticas. O que buscamos é compreender e descrever um caso especifico,
revelar seus multiplos significados, deixando que o leitor decida se as interpretacdes
podem ou ndo ser generalizaveis, com base em sua sustentagéo tedrica e em sua

plausibilidade.



Capitulo 3

DA REESTRUTURACAO DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA AOS PCN DE LINGUA PORTUGUESA
PARA O TERCEIRO E QUARTO CICLOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Quanto mais forem as inovagdes propostas,
qguanto mais cheio de novidades for um curriculo,
qguanto mais se proponha em profundidade uma
reforma afetando a qualidade do ensino, tanto
mais depende seu sucesso dos mecanismos que
operam em todo o processo de concretizacao e
desenvolvimento do curriculo e menos do plano.

Sacristan

3.1 Os PCN de Lingua Portuguesa e as orientacoes ao professor

O desenvolvimento tecnoldgico e o processo de globalizacdo da economia

constituem-se fatores desencadeadores de uma nova configuracdo econbémica
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mundial. A globalizacdo é assinalada pela determinacédo capitalista, o que requer
uma adequacao entre a utilizacdo das novas tecnologias, o sistema de producgéo
global e o capital financeiro, gerando o que se convencionou chamar de
neoliberalismo. O Estado depende da economia e o mercado depende das logicas
estatais para seu funcionamento.

De acordo com Campos (2007), nascido ap6s a 22 guerra mundial, o
neoliberalismo caracteriza-se por ter o0 mercado como centro de todas as relacdes.
Para cumprir os seus fins, faz-se necessario a liberalizagdo da economia e a
desregulamentacédo financeira e bancaria dos mercados (p. 17). Para ele, a
privatizacdo e a internacionalizacdo da economia com a formacdo de
megaempreendimentos fazem parte da organizacdo peculiar formada pelo
neoliberalismo. Dessa forma, o mercado se autodetermina pelas suas regras
proprias, constituindo-se num movimento auténomo, centrado na mobilizacdo e na
producéo de capitais que circundam o mundo em busca dos melhores locais para a
sua valorizacdo. Podemos dizer que esse projeto possui a finalidade de acumulacéo
de riguezas e a valorizagcado do capital, em que todo o sistema financeiro torna-se
refém das leis do mercado.

Os criticos ao sistema afirmam que a economia neoliberal sé beneficia as
grandes poténcias econbmicas e as empresas multinacionais. Os paises pobres ou
em processo de desenvolvimento, entre eles o Brasil, sofrem com os resultados da
politica neoliberal. Nestes paises, sdo apontadas como consequéncias do
neoliberalismo: desemprego, baixos salarios, aumento das diferengcas sociais,
dependéncia do capital internacional e a deterioracdo do sistema publico de ensino.

Gentili (1996) destaca “a importancia tedrica e politica de se compreender
0 neoliberalismo como um complexo processo de construcdo hegeménica”, pois
suas propostas atingem reformas na economia, na politica, na educacao, entre
outras, e buscam sacramentar estas propostas, enfatizando que sao as unicas e
mais adequadas para o momento em que a sociedade vive. E objetivo das propostas
neoliberais criar um sentimento Unico para garantir o sucesso de seus ideais de
globalizagéao, livre-economia e Estado minimo (p. 9).

O campo educacional, particularmente a partir dos anos 60 do século XX,
tem sido associado diretamente ao desenvolvimento socioeconémico. De um direito

subjetivo a apropriacdo dos conhecimentos cientifico-tecnoldégicos, culturais e
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sociais e a formacao de valores vinculados ao processo de socializagdo, a educacao
escolar transformou-se em espaco e tempo de producao de capital humano.

A década de 1990 é concebida como arena onde se manifestaram uma
série de mudancas politicas e econ6micas na América Latina. Essas mudancas
repercutiram nas politicas sociais e educativas propostas para os diferentes
contextos dessa regidao. O processo de expansdo da escola ocorreu de forma
acelerada sem que tal crescimento tenha realmente garantido uma distribuicao
eficiente dos servicos oferecidos. A crise das instituicbes escolares é produto,
segundo este enfoque, da expansdo desordenada e “andrquica” que o sistema
educacional vem sofrendo nos ultimos anos. Trata-se fundamentalmente de uma
crise de qualidade apontada como decorrente da improdutividade que caracteriza as
praticas pedagdgicas e a gestdo administrativa da grande maioria dos
estabelecimentos escolares.

O objetivo politico de democratizar a escola estd assim subordinado ao
reconhecimento de que tal tarefa depende da realizacdo de uma profunda reforma
administrativa do sistema escolar orientada pela necessidade de introduzir
mecanismos que regulem a eficiéncia, a produtividade, a eficacia, em suma: a
qualidade dos servicos educacionais. Baseando-se nesses aspectos, € entendido
gue a necessidade de aprendizagem dara origem as mais diversas oportunidades de
negécios rentaveis e também possibilitara que o aluno saia preparado, capacitado,
treinado da escola para ir direto para o mercado de trabalho.

Para Gentilli (2002), na visdo neoliberal, a eficiéncia dos servigos
oferecidos pela escola deve ser baseada na competéncia interna e no
desenvolvimento de um sistema que tenha como mérito o esforgco individual. Por
isso, € muito forte entre os tedricos que desvinculam seu pensamento da
materialidade histérica dos homens, a defesa do desenvolvimento de competéncias
nos meios escolares e documentos oficiais, o que foi desencadeado, principalmente,
pela disseminagdo das idéias de Perrenoud (1999). H4 uma transferéncia de
responsabilidade do aspecto social para o individual na inser¢ao profissional dos
individuos.

Trata-se de reformas que, no seu conjunto, articulavam-se as politicas
governamentais voltadas para modernizar o pais, inserindo-o na dinamica do
mercado mundial, de forma subordinada e dependente. Nesse sentido, foram
definidas varias politicas para a sociedade brasileira, abrangendo, entre outras, a re-
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forma do Estado, segundo a ideologia do Estado minimo, a privatizacao de
empresas publicas, a abertura da economia ao mercado externo, a
desregulamentacao das relacdes de trabalho. Essas mudancas foram introduzidas
num quadro politico no qual o Executivo desconsiderou a ampla participacao das
maiorias sociais, privilegiando outros grupos de interesses que representavam o
projeto governamental para “modernizar” o pais.

O discurso sobre a importancia de reformar a educacéao esta presente em
muitos momentos da histéria da educacdo. Nesse sentido, dizemos que nao
estamos diante de um novo discurso. Sacristdm (1997) entende que na linguagem
politica, o discurso sobre as reformas tem, principalmente, o significado de um
argumento justificador do interesse na melhoria da qualidade da educagao e esta
inteiramente associado a um projeto politico:

Reformar denota remocgéo e isso da certa notoriedade perante a opinido
publica e perante os docentes, maior ainda que a que pode proporcionar
uma medida de politicas discretas, mas de aplicagédo constante, tendentes a
melhorar o servigo da educacgéo. Cria-se a sensagao de movimento, geram-
se expectativas, 0 que parece provocar, por si mesmo, a mudanga, ainda
gue em poucas ocasides, a0 menos em nosso contexto, se analisem os
resultados atingidos e deles se prestem contas. O simples anuncio do
movimento chega a aparecer como sinbnimo de inovagdo: existem
mudancas se se propdem reformas; do contrario, € como se ndo existisse
politica educacional [...] Essa utilizagao retérico-politica das reformas faz
com que sejam realmente poucas as que deixam uma marca profunda no
sistema e com que outras muitas pretensas reformas ndo tenham outro
valor sendo o ritual e a liturgia. Passado pouco tempo, podemos perguntar-
Ihes o que tém deixado além de confuséo e desmobilizagéo (p. 26-27).

Um mundo melhor é sempre pensado a partir da intervencdo de um novo
programa, tecnologias e processos que geram maiores eficiéncia, racionalidade e
controle de resultados. Para Gentilli (1996), na perspectiva neoliberal, mais do que
uma crise de quantidade, universalizacdao e extensao, a educacao latino-americana

vive uma profunda crise de eficiéncia, eficicia e produtividade:

deste diagnostico inicial decorre um argumento central na retérica
construida pelas tecnocracias neoliberais: atualmente, inclusive nos paises
mais pobres, ndo faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam
professores, faltam professores mais qualificados; ndo faltam recursos para
financiar as politicas educacionais, ao contrario, falta uma melhor
distribuigdo dos recursos existentes. Sendo assim, transformar as escolas
supbe um enorme desafio gerencial; promover uma mudanga substantiva
nas praticas pedagodgicas, tornando-as mais eficientes; reestruturar o
sistema para flexibilizar a oferta educacional; promover uma mudanga
cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de gestdo (agora mais
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guiadas pelos novos conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos
professores, requalificando-os; implementar uma ampla reforma curricular
etc. (p. 18).

Neste sentido, a existéncia de mecanismos de exclusdo e discriminagao
educacional resulta de forma clara e direta, da prépria ineficacia da escola e da
profunda incompeténcia daqueles que nela trabalham. Os sistemas educacionais
contemporaneos nao enfrentam, sob a perspectiva neoliberal, uma crise de
democratizacdo, mas uma crise gerencial. Esta crise promove, em determinados
contextos, certos mecanismos de injustica escolar, tais como a evasao, a repeténcia,
o analfabetismo funcional etc.

Com o agravamento dessa situacdo nos séculos posteriores, as
interferéncias dos organismos internacionais de financiamento'®, j4 presentes e
decisivas, tornam-se mais expressivas, incidindo sobre os rumos da escolarizagéao e
sobre a formacéao dos profissionais. Na tentativa de reorganizar os projetos sociais e
devido aos acordos com os arranjos da globalizacao, as politicas educacionais se
expandiram, desdobrando-se também em redirecionamentos curriculares.

A partir destas consideracdes, € possivel afirmar que as reformas
educacionais vém sendo estabelecidas para atender as exigéncias do movimento de
rearticulacdo do capital em nivel mundial, as quais impéem estes ajustes como
requisito para alcangar o desenvolvimento e inserir-se no chamado mundo
globalizado. Neste contexto, o Banco Mundial aparece como o principal articulador
destas propostas educacionais, que tém como alvo principal os paises em
desenvolvimento, ditos periféricos, e a educacao basica é o objetivo final, com vistas
a garantir a estabilidade do sistema.

As imposicées dos organismos internacionais passaram a exigir dos
paises emergentes, em desenvolvimento, entre eles o Brasil, um programa de
educacao para expandir a escolarizacdo, em que as mudancas deveriam ser
promovidas, inaugurando um ciclo de reformas, considerando os padrdes da gestao
empresarial e o mundo do trabalho como modelo. Isso € justificado pela
necessidade de estabelecer mecanismos de controle e avaliacdo da qualidade dos
servicos educacionais (na ampla esfera dos sistemas e, de maneira especifica, no

interior das proprias instituicbes escolares), e pela necessidade de articular e

'3 Para Torres (1996), o Banco Mundial destaca-se entre as varias agéncias ao apresentar uma
proposta articulada em relagdo a educagdo nos paises em desenvolvimento que abrange “das
macropoliticas até a sala de aula” (p. 126).
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subordinar a producao educacional as necessidades estabelecidas pelo mercado de
trabalho.

Para Gentili (1996), o Estado neoliberal € minimo quando deve financiar a
escola publica e maximo quando define de forma centralizada o conhecimento oficial
que deve circular pelos estabelecimentos educacionais, quando estabelece
mecanismos verticalizados e antidemocraticos de avaliacdo do sistema e quando
retira autonomia pedagdgica as instituicoes e aos atores coletivos da escola, entre
eles, principalmente, aos professores. Centralizacdo e descentralizacao sao as duas
faces de uma mesma moeda: a dinamica autoritdria que caracteriza as reformas
educacionais implementadas pelos governos neoliberais.

A seguir, apresentamos um quadro desses movimentos no contexto

internacional a partir da década de 1990.

Quadro 3: Movimentos no contexto internacional

1990 | Conferéncia de Educacao para todos -
Jontiem/Tailandia

1996 | Relatério Jacques Delors - Unesco

1999 | Sete saberes necessarios para a educagao no futuro —
Edgar Morin

2000 | Educacgéao ao longo da vida - Dakar
Campos (2007).

Considerando-se a sequéncia, esses movimentos vieram influenciar
fortemente a reforma do ensino no Brasil. Com isso, desenvolveram-se programas
visando dar maior agilidade aos sistemas educacionais, com propostas de
descentralizagdo administrativa, redistribuicdo de verbas e maior autonomia para as
escolas, reservando-se, contudo, para o poder central a formulacdo de programas
de amplo alcance e o controle do sistema.

Oliveira (2004) comenta que as recentes mudancgas nas politicas publicas
educacionais no Brasil, mais especificamente aquelas que tiveram inicio no primeiro
mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso e que prosseguem no governo
de Luiz In4cio Lula da Silva, ilustram bem a referida transicdo. Para ela, o argumento

central dessas reformas poderia ser resumido na expressao comumente utilizada
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nos estudos produzidos pelos organismos internacionais pertencentes a
Organizacdo das Nacbes Unidas — ONU - para orientagdo dos governos latino-
americanos com relagao a educacao: transformacdo produtiva com equidade.

Podemos dizer que um dos eixos norteadores das politicas de
desenvolvimento social do governo atual reside na mudanca estrutural das formas
de gestdo dos servicos sociais basicos, entre estes a educacgao, ja que essa area
estd no ndcleo de qualquer politica social, e compreende boa parte dos
investimentos do governo. Dessa forma, para o governo sdo fundamentais nesse
processo de reestruturacao e reforma, eliminar desperdicios e aumentar a eficiéncia
e eficacia, além de promover, contraditoriamente, a descentralizacdo, a
universalizagdo, melhorar a qualidade e, sobretudo, reestruturar beneficios e
servicos para aumentar o seu impacto redistributivo.

Na area da educacao basica adquirem relevo os avancgos obtidos com a
reestruturacdo dos mecanismos de gestdo, em particular os que visam ampliar a
universalizacdo da cobertura e aperfeicoar a participacdo social nos processos de
deciséo, controle, de implementacao e resultados. Esses esforcos foram orientados
pelos principios e diretrizes gerais estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional - LDB - aprovada pelo Congresso Nacional, em 1996, e pelo
Plano Nacional de Educacao - PNE, em 2001.

A seguir, para que seja possivel uma breve leitura do comportamento
histérico do processo de redemocratizacdo do pais, depois da promulgacdo da
Constituicao de 1988, construimos o seguinte quadro:

Quadro 4: Sintese dos principais processos de redemocratizacao do
pais, pés-Constituicao de 1988.

Participagao brasileira na Conferéncia Mundial de Educacao
1990 para Todos, na Tailandia, promovida pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
Unesco, o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia -
Unicef, o Plano Nacional das Nacdes Unidas para o

Desenvolvimento - PNUD - e pelo Banco Mundial,

1993 Elaboracao do Plano Decenal de Educacao para Todos;
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1994 Conferéncia Nacional de Educagéo - CBE;

Discussdao, em ambito nacional, do Plano Decenal, em

1995-1996 | eventos, cujos resultados influiram no texto final dos PCN;

Promulgacdo da emenda Constitucional N°. 14, de 12 de
setembro, que prioriza o financiamento do Ensino
Fundamental, estabelecendo as responsabilidades dos trés
1996 niveis de governo; aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDB - Lei N°. 9.394/96, em 20 de
dezembro, que amplia o dever do poder publico com a
educacdo em geral e, em particular, com o Ensino

Fundamental;

1996 Lei que cria o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - Fundef
— Lei N2. 9.424/96'%;

1997 Diretrizes Curriculares Nacionais e Edicdes dos PCN;

1998 Divulgacao dos PCN para o pais.

1999-2000 | Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado —
Parametros em Agéo.
2001 Plano Nacional de Educacao — Lei N°. 10.172/2001

Conforme esse quadro, podemos dizer que, nesse periodo, sdo evidentes
os avancos cientificos e tecnolégicos na intencdo de modificar a atividade
pedagdgica. Foi perceptivel o desenvolvimento nas producdes da linguistica, da
psicologia e da informatica e notaveis as influéncias no ensino da lingua materna, ja
abordado no capitulo 1. Mesmo que esses avangos pouco tenham se efetivado em
algumas realidades, ndo podemos deixar de considerar essas conquistas. Assim, a
escola passara por variadas transformacdes que afetardo seu interior, pois as

O Fundef foi instituido pela Emenda Constitucional N2. 14, de 12 de setembro de 1996, e
regulamentado pela Lei N°. 9.424, de 24 de dezembro de 1996, e pelo Decreto N°. 2.264, de 27 de
junho de 1997, que alterou a Constituicdo Federal e determinou que a partir de 1997 era obrigatério a
aplicagao de 25% dos recursos da receita de impostos e transferéncias para a educagéo, sendo que
nao menos de 60% deveriam ser destinados ao Ensino Fundamental e 40% a Manutencédo e
Desenvolviemnto do Ensino - MDE. Isso foi implantado em 12 de janeiro de 1998. O Fundef € uma lei
contabil e determina que cada Estado da Federacao e o Distrito Federal devem aplicar tais recursos
exclusivamente na manutengédo e desenvolvimento do Ensino Fundamental publico e na valorizagao
do seu magistério (CAMPOS, 2007, p. 16).
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exigéncias do novo tempo requerem a formagado de um novo aluno e de um novo
professor, dai a necessidade dessas reformas.

De acordo com alguns pesquisadores, 0s avancos mais significativos
ocorreram no Ensino Fundamental. Os novos parametros de atuacdo do MEC nesse
nivel de ensino tentaram acelerar o processo de revisdo do padrao centralizador que
historicamente moldou a atuacao federal. Dentre 0s novos mecanismos instituidos,
destaca-se o Fundef por meio do qual a unido assumiu a responsabilidade de
implementar uma politica de financiamento, de carater redistributivo para esse nivel.

De acordo com Oliveira (2004):

Essa nova regulacdo repercute diretamente na composicdo, estrutura e
gestdo das redes publicas de ensino. Trazem medidas que alteram a
configuracdo das redes nos seus aspectos fisicos e organizacionais e que
tém se assentado nos conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia,
importando, mais uma vez, das teorias administrativas as orientacdes para
0 campo pedagogico (p.130).

No bojo dessas idéias neotayloristas na Educacao, foram estabelecidas
novas diretrizes para o processo ensino-aprendizagem. Ateremo-nos aqui ao que diz
respeito aos PCN de Lingua Portuguesa para o 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental.

O governo federal, no intuito de que os conteudos propostos fossem
exequiveis, por meio das secretarias municipais de educagéo, ofereceu cursos de
“capacitacdao” para que se colocassem em pratica tais pressupostos. Assim, no
desempenho de sua funcdo de coordenacgao, o MEC elaborou e publicou os PCN
com a finalidade de subsidiar a elaboracao ou reviséo curricular, orientar a formacéao
inicial e continuada de professores, a producao de livros e outros materiais didaticos,
o fomento a discussao pedagdgica interna nas escolas, a formulacdo de projetos
educativos, o trabalho cooperativo com especialistas, assim como a avaliacdo dos
sistemas educacionais. A iniciativa do MEC de encetar a definicdo dos novos PCN
concretiza a determinagcéo da Constituicdo de 1988 relativa a fixacdo de conteudos
minimos para o Ensino Fundamental.

No processo de elaboracdo dos PCN foram mobilizados especialistas e
professores das diversas areas do conhecimento. Submetidos, em versao
preliminar, a avaliacdo de outros profissionais da educacdo (pareceristas), os

documentos foram revisados e modificados segundo as contribuicdes encaminhadas
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por esses ultimos. A versao final constitui um conjunto de publicacées que contém
ndo apenas as diretrizes relativas aos conteudos como também orientagbes
metodoldgicas para a sua aplicacao. Este conjunto deveria ser enviado a todos os
professores que atuam na Educacdo Basica do pais. Com isso, desejava-se
beneficiar cerca de 16 milhdes de criangas, com seus 682 mil professores.

Ja se produziram diversas andlises das politicas educacionais e reformas
de ensino, que discutem as implicacdes da globalizacdo econdmica e da hegemonia
politica do neoliberalismo sobre a educacgao brasileira, porém, sao raros os trabalhos
que focalizam mudancas associadas aos processos de formagédo e mais raros ainda
0s que estudam as relacbes do docente com os conhecimentos de sua éarea
especifica.

No que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, podemos dizer que
essas mudancas sdao muito complexas, pois envolvem uma reflexdo ndo apenas a
nivel tedrico-metodoldgico - relativas aos problemas de ensino, da caracterizacdo
das diversas clientelas - mas também e, fundamentalmente, a nivel politico, dada a
auséncia de uma politica de ensino de lingua especifica, no contexto de uma
sociedade global que tem por base relacbes de classe, determinadas
historicamente, onde se delineiam e se afirmam as ideologias e as contra-ideologias.

Nesse processo de reorientacdo dos curriculos escolares, destacamos os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, como uma proposta que visa difundir os
principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas
abordagens e metodologias para o ensino da Lingua Portuguesa (BRASIL, 1999,
p.13). Esse documento desejava resolver a desarticulacdo que durante muito tempo
vigorou no ensino da lingua, isolando os conteldos da gramatica do universo

textual. Ainda a esse respeito, chamamos atencao para a descri¢cao posta nos PCN:

A visdo tradicional do ensino da lingua materna era uma tentativa de
aproximar o aluno da norma padrado, premiando a aproximag¢ao e punindo o
desvio. Na visao atual, este preocupa-se com a eficacia e a proficiéncia no
uso das modalidades linguisticas: é proficiente quem consegue argumentar
convincentemente, dentre outras, e empregar um uso da lingua adequado
ao contexto comunicacional (p. 30).

Além dessa “inovacao”, os PCN apontam metas de qualidade e desejam
que o aluno seja capaz de enfrentar o mundo atual como cidadao participativo,

reflexivo, autbnomo e conhecedor de seus direitos. Os PCN pretendem também
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orientar os professores no sentido de passar para o cotidiano escolar as diretrizes da
educacdo para a cidadania, somados a funcdo de articular vivéncias e
conhecimentos num curriculo escolar exequivel e coerente.

Para Sacristan (1998), a importancia de estudar o curriculo, tanto de seus
conteudos como de suas formas, é condicdo basica para entender a missao da
instituicdo escolar em seus diferentes niveis e modalidades. “As fun¢des que o
curriculo cumpre como expressao do projeto de cultura e socializacao sao realizadas
através de seus conteudos, de seu formato e das praticas que cria em torno de si”

(p. 17).

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagéo no ensino escolarizado. Por
isso, requer reduzir os problemas relevantes do ensino a problematica
técnica de instrumentar o curriculo supde uma reducéo que desconsidera
os conflitos de interesses que estdo presentes no mesmo [...] € uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica, social e escolar: esta carregado, portanto, de valores
e pressupostos que é preciso decifrar (p. 17).

Dessa forma, nos momentos de crise, periodos de reforma, sdo os
projetos de inovacdo que estimulam a discussdo sobre os esquemas de
racionalizacdo possivel que podem guiar as propostas alternativas. “A prépria
teorizacdo sobre curriculo e sua concretizagdao é, em muitos casos, o subproduto
indireto das mudancas curriculares que ocorrem por pressoes histéricas, sociais e
econdmicas de diversos tipos nos sistemas escolares” (p. 20). Nas reformas
escolares, portanto, o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma
sociedade e os valores dominantes que regem 0s processos educativos.

Nesse sentido, julgamos necessario um estudo mais aprofundado dos
PCN de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental, focalizando-se as
orientac6es ao professor.

Os PCN para o Ensino Fundamental constituem um extenso documento
que explicita a proposta de reorientacao curricular. Foi elaborado pela Secretaria de
Educacgdo Fundamental do MEC e publicado em 1998. E composto por dez volumes,
organizados da seguinte forma: um ¢é introdutério, oito sdo referentes as diversas
areas do conhecimento do terceiro e do quarto ciclos do Ensino Fundamental, ao

qual iremos nos limitar. O Ultimo volume trata dos Temas Transversais, que
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envolvem questdes sociais relativas a: Etica, Saude, Orientagdo Sexual, Meio
Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural.

A Introducado geral dos elementos que constituem os documentos esta
dividida em cinco partes. A primeira traz uma andlise da conjuntura nacional e
mundial, cuja proposicdo € a necessidade de fortalecer a educacédo basica. Para
isso, sdo discutidas questdes relacionadas a educacédo e cidadania no contexto
mundial e nacional, sdo demonstrados alguns dados sobre a educacéao brasileira e
apontado o Ensino Fundamental como uma prioridade. A segunda parte esta voltada
para a apresentacdo dos PCN e sua estrutura organizacional. Aqui € justificada a
importancia de um referencial curricular nacional para o Ensino Fundamental nas
diversas disciplinas e abordadas as questdo sociais como Temas Transversais. Na
terceira, busca-se relacionar os PCN como um projeto educativo da escola. Fala-se
dos pontos comuns e da organizacao do trabalho escolar, tendo sempre em vista a
idéia de cooperacdo. A quarta parte aborda aspectos relacionados a adolescéncia e
juventude, e descreve a escola como um espaco para a construcao de identidades e
de projetos. Finalmente, a quinta parte destaca a importdncia dos recursos
tecnoldgicos na educagdo e na vida e analisa o uso escolar de tecnologias de
informacado e comunicacao para melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem.

Na apresentacado dos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto
ciclos do Ensino Fundamental, consta que a sua finalidade é constituir-se como uma
referéncia para as discussdes curriculares da area - em curso ha varios anos em
muitos estados e municipios - e “contribuir com técnicos e professores no processo
de revisao e elaboracgéo de propostas didaticas” (p. 13).

O presente documento se organiza, assim, em duas partes. Na primeira,
faz-se a apresentacdo da area e definem-se as linhas gerais da proposta. Na sua
introducao, analisam-se alguns dos principais problemas do ensino da lingua e situa-
se a proposta em relacdo ao movimento de reorientagédo curricular nos ultimos anos.
Abordam-se, também, a natureza, as caracteristicas e a importancia da area e
indicam-se os objetivos e os conteudos propostos para o Ensino Fundamental.

Na segunda parte, caracteriza-se o0 ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, definem-se objetivos e conteudos, apresentam-se orientacdes didaticas,
especificam-se relacdes existentes entre o ensino dessa disciplina e as tecnologias
da comunicacao e, por fim, propéem-se critérios de avaliagcao.
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Como os PCN seguem as mesmas orientacées tedrico-metodoldgicas
abordadas no capitulo 1, nosso objetivo aqui sera focalizar as orientacdes para o
trabalho docente, tendo sempre em vista como elas sdo encaminhadas a esse
profissional. Optou-se por esta abordagem por tratar-se de um novo enfoque nos
PCN, na area da formacao continuada do professor de Lingua Portuguesa.

Na primeira parte, incluidos nas paginas iniciais, sdo apresentados o0s
objetivos gerais do Ensino Fundamental. De acordo com eles, deseja-se que 0s
alunos sejam capazes de:

= compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando,
no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e repudio as
injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

» posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagdes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisoes coletivas;

= conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a
nogado de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia
ao pais;

= conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nhagdes,
posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada em diferengas
culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

= perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos e as interagdes entre eles,
contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

= desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética,
de inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com
perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

= conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e
agindo com responsabilidade em relagcdo a sua salde e a saulde
coletiva;

» utilizar as diferentes linguagens - verbal, musical, matematica, gréfica,
plastica e corporal - como meio para produzir, expressar e comunicar
suas idéias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos
publicos e privados, atendendo a diferentes intengdes e situagdes de
comunicacao;

» saber utilizar diferentes fontes de informagéo e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

» questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicao,
a capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequagéo (p. 7-8).

Como se pode observar, os PCN pretendem orientar professores e
educadores no sentido de passarem para o cotidiano escolar as diretrizes da

educacdao para a cidadania, somados a funcdo de articular vivéncias e
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conhecimentos num curriculo escolar exequivel e coerente, perspectivas que estao
de acordo com o pensamento taylorista, que se inscreve no quadro ideolégico do
capitalismo liberal. O documento reitera que esses objetivos estdo formulados de
modo a respeitar a diversidade social e cultural e demonstram-se amplos e
abrangentes para que possam permitir a inclusdo das caracteristicas locais.

Na introducdo, além de abordados os principais problemas do ensino da
lingua, descreve-se que “os indices brasileiros de evasdao e de repeténcia -
inaceitaveis mesmo em paises muito mais pobres - sdo a prova cabal do fracasso
escolar” (p. 17).

Questionamos que esse discurso ignora a falta de investimentos na
educacao brasileira e atribui os problemas decorrentes desse fato apenas a escola.
Com relacdo a essa questdo, Soares (1998) diz que a educacdo compensatéria'®
fracassa porque atribui a escola um poder que ela ndo tem: o de “compensar as
desigualdades sociais que estdo fora dela e que tém sua origem no antagonismo
das relagbes sociais e econémicas, de que a escola nao tem condi¢des de fugir” (p.
36). Dessa forma, podemos dizer que esses argumentos acabam por colocar na
escola uma série de responsabilidades que ndo sado especificamente educacionais,
mas também da ineficacia das politicas sociais, inclusive para a educacéo.

De modo geral, as criticas apresentadas voltam-se exclusivamente ao
trabalho do professor. Nenhuma esta relacionada a falta de investimentos na sua
formagao. Os problemas sdo vistos como um fim em si mesmos e o professor é o
grande responsavel por todos esses desajustes. Postura bastante comum nos
discursos politicos, esses documentos sempre fazem um diagnédstico da situacéo e
deixam de discutir suas causas mais profundas. E, ao envolver a escola como um

todo nessa responsabilidade, esse texto também se repete ao dizer:

um projeto educativo comprometido com a democratiza¢ao social e cultural
atribui a escola a fungéo e a responsabilidade de contribuir para garantir a
todos os alunos o acesso aos saberes linglisticos necessarios para o
exercicio da cidadania (BRASIL,1998, p. 19).

No tépico que discorre sobre o aprender e ensinar a Lingua Portuguesa na
escola, mas, especificamente, nas variaveis do ensino-aprendizagem, descreve-se

‘0 ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa, como pratica pedagdgica,

Entendido aqui como programas especiais que buscam compensar as deficiéncias dos alunos.
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resultantes da articulagdo de trés variaveis: o aluno; os conhecimentos com os quais
se opera nas praticas de linguagem; e a mediacédo do professor” (p. 22). E, portanto,
a partir daqui que o docente deixa de ser considerado o Unico responsavel pelo
fracasso escolar e passa a ser reconhecido como um profissional importante no
processo ensino-aprendizagem. Mesmo assim, ainda aparece em ultimo lugar de

importancia, pois:

O primeiro elemento dessa triade - o aluno - é o sujeito da agédo de
aprender, aquele que age com e sobre o objeto de conhecimento. O
segundo elemento - o objeto de conhecimento - sdo os conhecimentos
discursivo-textuais e linglisticos implicados nas préticas sociais de
linguagem. O terceiro elemento da triade é a pratica educacional do
professor e da escola que organiza a mediagdo entre sujeito e objeto do
conhecimento (p. 22).

Essa importancia € subsumida pelos constantes imperativos e verbos
empregados que indicam agao nas orientagdes, como se pode observar quando se
trata do objeto de ensino:

Organizar situacdes de aprendizado, nessa perspectiva, supde: planejar
situacOes de interagdo nas quais esses conhecimentos sejam construidos
e/ou tematizados; organizar atividades que procurem recriar na sala de
aula situagbes enunciativas de outros espagos que ndo o escolar,
considerando-se sua especificidade e a inevitavel transposicao didatica que
o conteldo sofrera; saber (grifo nosso) que a escola é um espago de
interacdo social onde préticas sociais de linguagem acontecem e se
circunstanciam, assumindo caracteristicas bastante especificas em fungéo
de sua finalidade: o ensino (p. 22).

E, nas demais orientacoes:

Ao professor cabe (grifo nosso) planejar, implementar e dirigir as
atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o
esfor¢co de acdo e reflexdo do aluno, procurando garantir aprendizagem
efetiva. Cabe também assumir o papel de informante e de interlocutor
privilegiado, que tematiza aspectos prioritarios em fungéo das necessidades
dos alunos e de suas possibilidades de aprendizagem (p. 22).

Fica, portanto, observado que cabe ao professor seguir esta nova ordem,
caso contrario, serd considerado um profissional nao-atualizado e, assim, um
trabalhador desqualificado. Vale lembrar que para que o professor siga essas
instrucdes € preciso que ele tenha participacdo e autonomia na organizacao do
trabalho pedagdgico. A necessidade de atender a demanda subverte um tratamento



104

mais respeitoso para com o profissional e mascara as circunstancias e os percalgos
gue possam atravessar a busca desses novos conhecimentos.

Quando se fala das condi¢des para o tratamento do objeto de ensino, diz-
se que “atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos que
satisfizeram as demandas sociais até ha bem pouco tempo - e tudo indica que essa
exigéncia tende a ser crescente” (p. 23). Esse discurso reafirma a necessidade de
mudanca que ignora as condi¢cdes sociais dos sujeitos, responsabilizados aqui para
que tal fato aconteca. Assim, a necessidade de atender a essa demanda, “obriga a
revisdo substantiva dos métodos de ensino e a constituicdo de praticas que
possibilitem ao aluno ampliar sua competéncia discursiva na interlocugao” (p. 23).

Sobre as situacOes praticas para que se possa incorporar 0S Novos
paradigmas no ensino da lingua, no tépico que fala sobre a reflexdo sobre a

linguagem diz-se:

Aprender a pensar e falar sobre a prépria linguagem, realizar uma atividade
de natureza reflexiva, uma atividade de andlise linglistica supbe o
planejamento de situagdes didaticas que possibilitem a reflexdo ndo apenas
sobre os diferentes recursos expressivos utilizados pelo autor do texto, mas
também sobre a forma pela qual a selecdo de tais recursos reflete as
condicdes de produgéo do discurso e as restricdes impostas pelo género e
pelo suporte. Supbe, também, tomar como objeto de reflexdo os
procedimentos de planejamento, de elaboracao e de refaccao dos textos (p.
27-28).

E observado nesse trecho a necessidade de um novo planejamento para
essas novas aulas; para isso, entendemos que seria necessaria a reorganiza¢cao no
espaco e tempo escolar, fatores importantes e que vao muito além das atuais
estruturas escolares das diferentes regides do pais. Haja vista falarmos do
rompimento de “velhas” estruturas e insercdo de novas orientacdes, o que requer
tempo, instrumentos e condi¢cbes que possibilitem a assimilagéao.

A questdo da diversidade regional é abordada nas implicacbes da
variacao linglistica para a pratica pedagogica. Diz-se que “nao se pode mais insistir
na idéia de que o modelo de correcao estabelecido pela gramatica tradicional seja o
nivel padrdao de lingua ou que corresponda a variedade linguistica de prestigio” (p.
29).

As orientagdes para os recursos expressivos da lingua estdo voltadas as
preocupacdes quanto ao contexto de producédo dos alunos. As relagdes sociais que

mais interessam neste momento sao as de interagdo entre alunos, as de aluno
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professor sao relegadas a segundo plano e ndo passam de orientagdes. O terceiro
elemento da triade, o professor, € um mero executor da proposta.

Podemos dizer que ha pouca atencao a valorizacado do trabalho do
professor com uma perspectiva que os ajudem a compreender 0s contextos
histéricos, culturais e organizacionais nos quais se da a atividade docente; resta-lhe
o desafio de estimular o desenvolvimento pessoal, social e politico do aluno pela
ampliacdo gradativa de suas potencialidades. A atuacdo dos professores esta
condicionada pelo papel que lhes é atribuido no desenvolvimento do curriculo.

Nesse sentido, Sacristdn (1998) observa que a construcdo do curriculo
ndo pode ser entendida separadamente das condigdes reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema educativo
requer prestar atencao as praticas politicas e administrativas que “se expressam em
seu desenvolvimento, as condi¢des estruturais, organizativas, materiais, dotagéo de
professorado, a bagagem de idéias e significados que lhe dao forma e que modelam
em sucessivos passos de transformacgao” (p. 21).

No que diz respeito a uma relacdo da Lingua Portuguesa e as diversas
areas do conhecimento, o documento diz que “a tarefa de formar leitores e usuarios
competentes da escrita ndo se restringe a area de Lingua Portuguesa, ja que todo
professor depende da linguagem para desenvolver os aspectos conceituais de sua

disciplina”(p. 31). E destaca:

E tarefa de todo professor, portanto, independentemente da &rea, ensinar,
também, os procedimentos de que o aluno precisa dispor para acessar 0s
conteddos da disciplina que estuda. Produzir esquemas, resumos que
orientem o processo de compreensao dos textos, bem como apresentar
roteiros que indiguem os objetivos e expectativas que cercam o texto que se
espera ver analisado ou produzido nao pode ser tarefa delegada a outro
professor que nao o da propria area (p. 32).

Entretanto, a seqguir, é reafirmada a culpa da escola e, conseqtientemente,
do professor, pelo fracasso escolar ao se dizer que “muito do fracasso dos objetivos
relacionados a formacao de leitores e usuarios competentes da escrita € atribuido a
omissao da escola e da sociedade diante de questao tdo sensivel a cidadania” (p.
32).

Como abordado anteriormente, no processo de ensino-aprendizagem dos
diferentes ciclos do Ensino Fundamental, espera-se que o aluno amplie o dominio

ativo do discurso nas diversas situacées comunicativas, de modo a possibilitar sua
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insercao efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de participacéao
social no exercicio da cidadania. Para isso, segundo esta proposta, a escola devera
organizar um conjunto de atividades, com base nas orientacées dos PCN.

Pode-se perceber nessas idéias o desdobramento da responsabilidade do
professor a escola. Acreditamos que tal fato se d4 como forma de “diminuir” o peso
da responsabilidade até agora atribuida a esse profissional. A escola é colocada
como um unico agente, quando se sabe que nesta atua um conjunto de profissionais
e cada um deve exercer a responsabilidade que Ihe cabe para seu melhor
funcionamento. No entanto, precisamos compreender que nao se pode orientar uma
atividade docente apenas com o saberes tedricos instrutivos. Se faz necesséria a
contextualizacdo dos atos, seus determinantes e as singularidades das situacoes.

Nessa primeira parte dos PCN de Lingua Portuguesa, as orientacoes ao
professor deixam de considerar este profissional nas suas dimensdes pessoais e
culturais, este s6 € visto como um técnico. Podemos dizer que esse documento
deixa de incorporar em seu texto o professor como sujeito social da acao de ensinar,
haja vista que educar e ensinar é, sobretudo, permitir um contato com a cultura, ou
seja, trata-se de um processo em que a prépria experiéncia cultural do professor é
determinante. Na sua intervencéao pedagdgica, consciente disso ou ndo, o professor
€ influenciado pelo modo como pensa e age em dado momento de sua atuacao
profissional.

A desvalorizacao do professor nesta primeira parte se da pela influéncia
da concepcgao de que ele € um técnico reprodutor de conhecimentos ou monitor de
programas pré-estabelecidos. Para Pimenta (2002), nesses programas observa-se
uma supervalorizagdo da pratica, “considerada em si mesma, ndo tomada como
objeto de analise critica, o que demandaria mais tempo para que uma sélida
formacao tedrica seja apropriada no dialogo com as praticas e com as teorias nelas
presentes” (p. 46).

A segunda parte do documento que constitui os PCN de Lingua
Portuguesa para o terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental (52 a 82 séries),
esta direcionada as orientacbes de como trabalhar os conteudos propostos. O
primeiro topico chama atencdo para as caracteristicas dos alunos destas séries.
Nesse sentido, € observado:
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Organizar o aprendizado de Lingua Portuguesa nesses ciclos requer que se
reconhecam e se considerem as caracteristicas proprias do aluno
adolescente, a especificidade do espago escolar, no que se refere a
possibilidade de constituicdo de sentidos e referéncias nele colocada, e a
natureza e peculiaridades da linguagem e de suas praticas (p. 45).

Ainda com relacdo a essa fase da vida e do trabalho com a linguagem,

complementa-se:

Os alunos do terceiro e do quarto ciclo do ensino fundamental, idealmente,
apresentam-se na idade entre 11 e 15 anos, ainda que, infelizmente, muitas
vezes, por causa das dificuldades que enfrentam na vida e na escola, os
estudantes possam ser mais velhos. Pode-se dizer, de modo geral, que
esta fase da educagéo escolar compreende a adolescéncia e a juventude

(p. 45).

Neste trecho, observamos que as dificuldades que os alunos enfrentam
nesta fase da vida sdo distanciadas de qualquer justificativa que possam ameacar
diretamente as politicas publicas. A vida e a escola sdo responsaveis pelo fracasso
escolar, isoladamente. Assim, ha a “necessidade de reformulacdo de sua auto-
imagem, dado que aquela que se havia constituido ao longo da infancia esta
desajustada aos novos esquemas corporais e as novas relacées afetivas, sociais e
culturais que passa a estabelecer” (p. 45). E essa responsabilidade também é
desviada das agdes das politicas publicas e atribuidas ao professor.

Com relacdo a mediacdo do professor no trabalho com a linguagem,

destaca-se:

Nas situagbes de ensino de lingua, a mediagao do professor é fundamental:
cabe a ele mostrar ao aluno a importancia que, no processo de
interlocucéo, a consideragéo real da palavra do outro assume, concorde-se
com ela ou ndo. Por um lado, porque as opinides do outro apresentam
possibilidades de andlise e reflexdo sobre as suas proprias; por outro lado,
porque, ao ter consideracao pelo dizer do outro, 0 que o aluno demonstra é
consideragao pelo outro (p. 47).

No trecho acima, podemos perceber o desejo de controle sobre o
processo de trabalho do professor, na tentativa de organizacdao e direcionamento
das relagdes na sala de aula. Ainda no que concerne a mediacdo do professor,
destaca-se que a escola deve assumir 0 compromisso de procurar “garantir que a
sala de aula seja um espaco onde cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido
como legitimo, e essa palavra encontre ressonancia no discurso do outro” (p. 47).

Dessa forma, segundo esse documento:
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Trata-se de instaurar um espago de reflexdo em que seja possibilitado o
contato efetivo de diferentes opinides, onde a divergéncia seja explicitada e
o conflito possa emergir; um espa¢co em que o diferente ndo seja nem
melhor nem pior, mas apenas diferente, e que, por isso mesmo, precise ser
considerado pelas possibilidades de reinterpretacao do real que apresenta;
um espago em que seja possivel compreender a diferengca como
constitutiva dos sujeitos (p.47).

Nessa relacdo com o diferente, ndo aparece o nome do professor. Ele é
substituido pela palavra outro, que, certamente, esta sendo direcionada aos alunos.

Ao docente, assim, cabe:

o papel fundamental de organizar agbes que possibilitem aos alunos o
contato critico e reflexivo com o diferente e o desvelamento dos implicitos
das praticas de linguagem, inclusive sobre aspectos ndo percebidos
inicialmente pelo grupo - inten¢des, valores, preconceitos que veicula,
explicitacdo de mecanismos de desqualificacdo de posi¢oes - articulados ao
conhecimento dos recursos discursivos e linguisticos (p. 47).

O professor é mero executor do programa e seu trabalho nao foi visto
levando-se em conta as especificidades de cada contexto. Pimenta (2002) comenta
que a divisdo do trabalho no interior da escola e a consequente hierarquizagdo das
funcbes ali existentes muitas vezes “conduzem a uma identificacdo entre a
organizacao do trabalho na escola e a de outros trabalhos proprios do processo de
producdo material” (p. 41). Destaca ainda que “a dicotomia concepgao-execucao,
caracteristica da divisdo capitalista do trabalho e da sua divisdo pormenorizada,
“reforca e é reforcada pela idéia de desqualificacdo decorrente da especializacdo” —
que é usada para caracterizar o profissional que teve suprimido ou limitado seu
poder de decisdes, sua autonomia e que perdeu, portanto, o controle sobre o
objetivo, os meios e o0 processo de seu trabalho.

Assim, surgem orientacées nos PCN de Lingua Portuguesa que tentam
caracterizar a melhor situacao de aprendizagem, mesmo tratando-se de um universo

heterogéneo:

pode-se dizer que a boa situacao de aprendizagem é aquela que apresenta
conteddos novos ou possibilidades de aprofundamento de conteudos ja
tematizados, estando ancorada em conteldos ja constituidos. Organiza-la
requer que o professor tenha clareza das finalidades colocadas para o
ensino e dos conhecimentos que precisam ser construidos para alcanca-las

(p. 48).
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Na organizagdo do trabalho docente, utilizam-se e integram-se diversos
saberes, além dos que sdo adquiridos na formacao inicial desse profissional. Nesse
sentido, diz-se que o trabalho docente €& complexo, dada a relagdo com o
conhecimento escolar e a relagdo social com os alunos. Dai dizer que nao existe um
desenho técnico do processo de ensino capaz de conformar, prever ou controlar o
fazer cotidiano. Isso s6 é perceptivel quando se diz que “o desenvolvimento da
capacidade do adolescente de andlise e investigacdo, bem como de sua
possibilidade de tratar dados com abstracdo crescente, permitem ao professor
abordar os conhecimentos linglisticos de forma diferenciada” (p. 48-49). E essa

abertura esta mais presente quando orienta:

A forma de abordagem dos conteudos ndo sera a mesma para todos os
aspectos: considerando o principio de que a constituicdo de conceitos
acontece num movimento espiralado e progressivo, por meio do qual se
pretende a aproximagdo crescente de conceitos mais complexos ou
sofisticados, os aspectos do conhecimento receberdo um tratamento que
sera tanto mais metalingliistico quando maior o nivel de aprofundamento
gue exigir e suas caracteristicas especificas permitirem (p. 48).

Na teoria, um profissional deve reunir conhecimentos de alguém que
elabora conceitos e 0s executa, ou seja, o problema é identificado, apresentado e
aplicada uma solucao. Nao é reconhecido de antemao a solucao dos problemas que
surgirdo na pratica. Essas solugdes, muitas vezes, sdo construidas constantemente
na situacao. E, as vezes, com grande estresse, sem dispor de todos os dados de
uma decisdo mais clara.

Quando se apresentam os conteudos para o Ensino Fundamental, deixa-

se evidente as regras a serem seguidas. Assim, com base nessas orientagdes:

Os conteudos que serdo apresentados para o ensino fundamental no
terceiro e no quarto ciclo sdo aqueles considerados como relevantes para a
constituicao da proficiéncia discursiva e linglistica do aluno em funcéo tanto
dos objetivos especificos colocados para os ciclos em questdo quanto dos
objetivos gerais apresentados para o ensino fundamental, aos quais
aqueles se articulam (p. 52).

Nessa situacao, Perrenoud (2002) diz que a autonomia € necessaria, pois
permite que se “enfrentem os limites do trabalho prescrito para tornar a tarefa

suportavel e para realiza-la da melhor maneira possivel quando as prescricdes sao
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falhas ou incompativeis com o tempo, com os materiais ou com as condigdes de
trabalho” (p. 11).

Sobre os principios organizadores dos conteudos, as orientacdes dos
PCN de Lingua Portuguesa sao as seguintes:

Os principios organizadores dos contetdos de Lingua Portuguesa (USO a
REFLEXAO a USO), além de orientarem a selecdo dos aspectos a serem
abordados, definem, também, a linha geral de tratamento que tais
contelidos receberdo, pois caracterizam um movimento metodologico de
ACAO a REFLEXAO a AGCAO que incorpora a reflexdo as atividades
linglisticas do aluno, de tal forma que ele venha a ampliar sua competéncia
discursiva para as praticas de escuta, leitura e producao de textos (p. 65).

Perrenoud (2002) diz que quando ndo sabemos bem o que deve ser feito,
em funcéo das circunstancias, do tempo que falta, do clima da classe, do trabalho
realizado, pode haver uma reflexdo durante a acdo quando o fluxo dos
acontecimentos ndo se interrompe e impede uma verdadeira “parada na agao”.
Desse modo, segundo ele, “a nao-intervencao também é uma forma de acgao, ja que
essa atitude influenciard, embora de outra forma, o curso dos acontecimentos” (p.
33). Contudo, devemos dizer que o conteudo devera permitir a todo instante a

possibilidade de intervencéo. E,

o professor, ao planejar sua agéo, precisa considerar de que modo as
capacidades pretendidas para os alunos ao final do ensino fundamental séo
traduzidas em objetivos no interior do projeto educativo da escola. Sao
essas finalidades que devem orientar a selecdo dos conteidos e o
tratamento didatico que estes receberdo nas préaticas educativas (BRASIL,
1998, p. 65).

O trecho acima deixa claro que o ensino deve estar articulado com as
escolas e seus projetos. No entanto, ignora que o desenvolvimento profissional dos
professores tem que estar articulado a esses fatores, ou seja, sua formacao deve
estar baseada nas razdes de ser do contexto no qual ele esta inserido.

Ao se referir a importancia da imagem do professor para os alunos, sao
negados os problemas que envolvem a formacao inicial ou em servico e as questdes
que subjazem suas praticas. Se o professor de Lingua Portuguesa nao tiver uma
formagdo mais consistente, esses problemas serdo repassados aos alunos. Tanto
as imagens positivas quanto as negativas da valorizagdo profissional estarao,
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consequentemente, presentes em seu discurso. Sobre essas imagens no trato da
lingua os PCN dizem:

No caso de Lingua Portuguesa, além dos aspectos ja apontados, séo
decisivas para a aprendizagem as imagens que os alunos constituem
sobre a relacao que o professor estabelece com a prépria linguagem
(grifo  nosso). Por ter experiéncia mais ampla com a linguagem,
principalmente se for, de fato, usuario da escrita, tendo boa relacdo com a
leitura, gostando verdadeiramente de escrever, o professor pode se
constituir em referéncia para o aluno (p. 66).

Para Conteras (2002), o ensino, enquanto oficio, ndo pode ser definido s6
de modo descritivo, ou seja, pelo que encontramos na pratica real dos professores
em sala de aula, “ja que a docéncia — novamente, como tudo em educacao — define-
se também por suas aspiracdes e nao s6 por sua materialidade” (p. 32). Tampouco
fica bem identifica-lo como um conjunto de aspiracdes e expressdes de grande
carga simbdlica que perdem o sentido das condicdes reais de suas praticas.

Sobre a relacao do professor e da escola com 0s conteldos prescritos, 0s

PCN de Lingua Portuguesa dizem:

Além de ser quem ensina os conteldos, € quem ensina, pela maneira como
se relaciona com o texto e com o outro, o valor que a linguagem e o outro
tém para si. Para os alunos que provém de comunidades com pouco ou
nenhum acesso a materiais de leitura, ou que oferecem poucas
possibilidades de participacdo em atos de leitura e escrita junto a adultos
experientes, a escola podera ser a Unica referéncia para a construgao de
um modelo de leitor e escritor. Isso s6 sera possivel se o professor assumir
sua condi¢cao de locutor privilegiado, que se coloca em disponibilidade para
ensinar fazendo (p. 66).

Ao se responsabilizar a escola e o professor pela construcdo de um
modelo de leitor, idealiza-se a escola na qual os alunos e o docente j& possuam 0s
instrumentos que lhes faltou. O que, para esta nova realidade, garante o sucesso no
processo ensino-aprendizagem. Outra vez a escola e seus profissionais sdo vistos
como um ideal e ndo se mostra a verdadeira causa desses problemas. Assim, o
locutor privilegiado da agdo de ensinar € um sujeito ndo-real e € tratado como um
ser descontextualizado.

Entretanto, também ja se estabeleceram limites para a atuagdo do
professor. Aqui, considera-se que um mesmo docente acompanhara o aluno nas
séries subsequentes e, assim, dara coeréncia e melhor sistematizagdo ao ensino,

como se idealiza para as escolas organizadas por ciclos de formacao:
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Muitas das metas colocadas para o ensino ndo sdo possiveis de serem
alcangcadas em uma Unica série: ndo se forma um leitor e um escritor em
um ano escolar. Assim sendo, é necessario dar coeréncia a acao docente,
organizando os conteldos e seu tratamento didatico ao longo do ensino
fundamental, e articulando em torno dos objetivos colocados a acdo dos
diferentes professores que coordenaréo o trabalho ao longo da escolaridade

(p.66).

Sao desconsideradas também as acdes politicas partidarias as quais
esses profissionais estdo expostos. Pois, nas comunidades mais isoladas dos
centros urbanos, por resistirem as imposi¢cdes politicas, os professores sao
constantemente remanejados para outros ambientes de trabalho, o que nao lhes
permite desenvolver uma coeréncia e acompanhar a formacdo de seus alunos.
Dadas essas circunstancias, muitas vezes, o trabalho da escola corresponde apenas
a soma do trabalho isolado de cada professor e ndo ao produto da acao coletiva dos
educadores. E, situagbdes como essas os docentes ndao tém como sinalizar ou
prever, “porque as regras formais ndo conseguem contemplar tudo nem podem
prever, e porque, provavelmente, nenhuma organizacdo opera exclusivamente com
base nelas” (LIMA, 2003, p. 54).

Sobre essas questdes, Lima (2003) orienta:

a caréncia de estudos organizacionais e socioldgicos da escola como
organizagdo, a falta de conhecimento dos modos de organizagdo nao
exclusivamente formal e a propria tradicdo centralista-burocratica
transforma em convicgdo e em teoria explicativa sem exame teédrico e
empirico, justificardo provavelmente uma fixagdo no plano das orientacoes
e a redugao deste a dimensao juridica formal (p. 41).

Finalmente, no trecho a seguir, a realidade passa a ser vista com os olhos
da razao e, mesmo assim, ndo sao apresentados possiveis encaminhamentos que
possam superar os problemas advindos da formacao inicial do professor ou de
natureza didatica. Assim, diz-se:

Muitas das sugestdes oferecidas neste documento ndo pretendem ser
originais; traduzem o esfor¢o de registrar o que foi possivel construir na
reflexdo didatico-pedagdgica sobre o trabalho no terceiro e no quarto ciclo.
Entretanto, sabe-se que muitos de seus pressupostos, quer de natureza
didatica, quer de natureza linglistica, ndo fizeram parte da formagéo inicial
de muitos docentes (p. 67).
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Assim, passa-se a dar maior importancia a formagédo do professor para
que a desejada transformacdo aconteca. No entanto, essa responsabilidade é

desviada das politicas do governo e atribuidas a escola:

A formacao de professores se coloca, portanto, como necessaria para que a
efetiva transformagdo do ensino se realize. Isso implica revisdo e
atualizacao dos curriculos oferecidos na formacao inicial do professor e a
implementacao de programas de formagao continuada que cumpram nao
apenas a funcéo de suprir as deficiéncias da formagéo inicial, mas que se
constituam em espagos privilegiados de investigagdo didética, orientada
para a producado de novos materiais, para a andlise e reflexdo sobre a
pratica docente, para a transposicdo didatica dos resultados de pesquisas
realizadas na linglistica e na educagao em geral (p. 67).

A luz das orientacdes dos PCN de Lingua Portuguesa encaminhados aos
professores, entende-se que, em sua grande maioria, suas recomendacdes
baseiam-se em situacdes praticas, deixando-se de considerar o docente nas suas
dimensdes pessoais, sem a necessaria contextualizacdo dos atos e as
singularidades das situagdes. Isto posto, convém considerar que o docente é tratado
como um técnico e um monitor desse programa, ignorando-se as questbes que

subjazem sua pratica.

3.2 A formacao do professor com base nos PCN de Lingua
Portuguesa no municipio de Oriximina-PA

O Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado - Parametros
em Acao - foi criado, em 1999, para que os PCN fossem melhor compreendidos.
Varias secretarias de educagéao entraram em contato com o MEC para solicitar apoio
para fazer com que seus professores e especialistas conhecessem melhor as novas
orientacdes curriculares. Assim, o Programa de Desenvolvimento Profissional
Continuado — Parametros em Acao — foi criado no desejo de apoiar os professores,
os sistemas educacionais, e promover a incorporagdo de praticas de
desenvolvimento profissional continuado, propiciando o estabelecimento de vinculos

com as praticas locais, tendo como finalidades:
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= apresentar alternativas de estudo dos Referenciais Curriculares a grupos
de professores e a especialistas em educagédo, de modo que possam
servir de instrumentos para o desenvolvimento profissional desses
educadores;

» analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (Educacao Infantil e Ensino
Fundamental) elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacao,
norteadoras do trabalho das escolas;

» contribuir para o debate e a reflexdo sobre o papel da escola e do
professor na perspectiva do desenvolvimento de uma pratica de
transformacgao da agao pedagogica;

= criar espagos de aprendizagem coletiva, incentivando a pratica de
encontros para estudar e trocar experiéncias e trabalho coletivo nas
escolas;

» identificar as idéias nucleares presentes nos Referenciais Curriculares e
fazer as adaptagdes locais necessarias, atendendo as demandas
identificadas no ambito do estado/municipio ou da prépria escola;

» potencializar 0 uso de materiais produzidos pelo MEC.

» incentivar o uso da TV Escola como suporte para a¢des de formagao de
professores (BRASIL, 2000, p. 9).

Esse documento estd organizado em médulos de estudo compostos por
atividades que visam a implementacao dos principios e orientagdes propostos nos
PCN de Lingua Portuguesa. As secretarias estaduais/municipais, as escolas ou
grupos de escolas que desejassem participar do curso deveriam ser responsaveis

pela:

= indicagdo de coordenadores-gerais e de grupos;

= organizagdo dos grupos de estudo;

» preparagdo de local(is) e de recursos materiais para o desenvolvimento
dos trabalhos;

» formulagdo de cronograma local de desenvolvimento das agdes, de forma
a possibilitar que professores e especialistas em educagdo tenham
condicdes de participar;

» reproducéo e distribuicdo do material;

= acompanhamento e avaliagdo da agdo (BRASIL, 2000, p. 10).

Era recomendavel que as secretarias que aderissem ao programa
incluissem em seu plano:

» horarios de trabalho pedagogico, para que a equipe escolar possa
planejar e desenvolver coletivamente sua agao educativa;

= criacdo de niveis de coordenacdo na Secretaria de Educagcdo e nas
escolas, com papéis claramente definidos;

* materiais bibliogréfico, videografico e impresso, que constituam um
acervo basico para que professores possam ampliar os estudos feitos
no decorrer dos médulos;

» interagdo com especialistas em educacado/pesquisadores da proépria
regido ou de outros locais, que possam contribuir para ampliar as
reflexbes que acontecem nas escolas;

» alternativas que permitam que essa formagdo seja contemplada na
progressado funcional dos professores, como uma das formas de
estimular a participacdo em agbes de formacdo continuada que
envolvam a equipe escolar (BRASIL, 2000, p. 10).
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No documento consta que o0s principais materiais, necessarios ao
desenvolvimento dos modulos:

ja foram disponibilizados pelo Ministério da Educagédo - publicagbes ja
enviadas as escolas e videos exibidos pela TV Escola. Os textos impressos
que nao constam das publicagbes estdo relacionados nos Anexos de cada
um dos mddulos, e os videos que nao integraram ainda a programacao da
TV Escola serdo exibidos antes do inicio dos trabalhos com os professores,
para que sejam gravados (BRASIL, 2000, p. 10).

A principal estratégia do programa foi a criacdo de grupos de estudos
permanentes, na escola e/ou no municipio, entre os professores dos diferentes
segmentos e modalidades da educacao fundamental. Os grupos de professores
deveriam se reunir semanalmente, coordenados por profissionais das proprias redes
de ensino, coordenadores de grupo, indicados pelas secretarias de educacéao. Eles
deveriam trabalhar diretamente com os professores. Em cada municipio deveria ser
nomeado um coordenador geral, da rede local, e este era encarregado de cuidar
das condicdes materiais e institucionais necessarias ao desenvolvimento do
programa, bem como coordenar o trabalho dos coordenadores de grupo.

A Secretaria da Educacdo Fundamental — SEF - contratou varios
profissionais com experiéncia em formacdo de professores em varios estados -
Rede Nacional de Formadores — RNF — para atuar na formacéo e assessoria dos
coordenadores gerais e de grupo. A Coordenacao Pedagdgica e Assessoria
Nacional formava uma equipe que desejava coordenar e acompanhar o programa
em todo pais, além de orientar pedagogicamente a RNF e, por intermédio dela, os
coordenadores gerais e de grupo. A Coordenacao Geral e Institucional do
programa foi feita pelo Departamento de Politicas Educacionais da SEF.

A implantacado do programa, que teve inicio em 1999, aconteceu em dois
momentos, denominados Fase 1 e Fase 2. Na Fase 1, procurou-se estabelecer
parcerias entre a SEF e as secretarias estaduais € municipais de educacao, para
garantir as condigcdes materiais, de infra-estrutura, a disponibilidade de tempo para o
planejamento e operacionalizacdo do programa. Foram realizadas reuniées pelos
profissionais da RNF e coordenacdo pedagdgica para apresentar o programa aos
secretarios, reunidos em pélos de municipios préximos. A Fase 2 iniciou quando os
grupos de estudo comecaram a se reunir para desenvolver os médulos de
atividades.
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O Ministério da Educacéao junto com o Governo do Estado do Para, por
meio da Secretaria Estadual de Educacao — Secretaria de Educacdo Fundamental -
e do Programa de Formacao Continuada, realizaram o primeiro encontro paraense
de formacgao continuada nos dias 27 a 29 de agosto de 2002, no Centro de Turismo -
CENTUR, em Belém do Para. Esse primeiro encontro contava com as parcerias da
Associacdo dos Municipios do Araguaia Tocantins — AMAT, da Associacdo dos
Municipios da Transamazbnica — AMUT, da Associacao dos Municipios do Baixo
Tocantins — AMBAT, da Associacao dos Municipios da Calha Norte — AMUCAN e do
Conselho de Desenvolvimento Socioecondmico Intermunicipal — CODESEI. O
principal objetivo deste evento era reunir os gestores das secretarias de educagao
das diversas regides do Estado, para discutir acerca da institucionalizacdo da
politica de formacao continuada de professores - Parametros em Acéo - no Estado
do Para.

De acordo com a programacao do evento, nesses dias foram realizadas
varias oficinas que abordavam temas como a transversalidade, a avaliagdo do
fracasso escolar, a elaboracao de projetos didaticos, outras questdes voltadas para
o Ensino Fundamental, além de reunides com os secretarios de educacao do Estado
e a coordenacgao nacional dos PCN — MEC (nessa ocasido a Porf2. Renata Violante)
para falar a respeito das politicas de atendimento do MEC aos municipios. Esse
evento desencadeou as agdes da politica de formacao de professores com base nos
PCN nos demais municipios do Estado do Para.

Os municipios do Estado foram agregados em pélos para que se pudesse
melhor organizar e coordenar a formacédo dos coordenadores que iriam atuar em
cada um deles. Oriximina foi uma das cidades que compuseram o pélo de
Santarém'™. Em Oriximina, segundo relatério da SEMED desse municipio, o
programa foi iniciado em setembro de 2001 com o encontro de formadores do
Programa Parametros em Acdo. Na época, a Secretaria de Educacao era a Prof.
Hilda Maria Viana da Silva. A seguir, construimos um quadro para melhor

visualizagao da estrutura organizacional do programa em Oriximina-PA:

'® Segundo o relatério do 12 encontro realizado em Oriximina, o primeiro encontro dos Parametros em
Acéo foi realizado em Santarém — PA, nos dias 18, 19, 20 e 21 de setembro de 2001. Seu objetivo
era formar os coordenadores gerais e de grupos para atuarem como formadores em seus municipios.
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Coordenador geral

Prof2. Alda Helena de Carvalho

Coordenador de segmento

Educacéo Infantil

Prof2. Benedita Lobato Paulino

12 g 42 séries

Profé. Claudene Souza da Silva

52 a 82 séries

Prof2. Luciene Maria da Silva

EJA

Prof2. Creuzarina Barreto dos Santos

Coordenadores de grupo

52 a 82 séries

Prof2. Luciene Maria da Silva

Profé. Maria Madalena Souza Seixas

Prof?. Neuzimar da Silva Tapajos

Prof. Mauricio de Oliveira Rodrigues

Programa Parametros em Acao — Oriximina-PA/2002.

O primeiro encontro de formacéo foi realizado em outubro do mesmo ano

e reuniu cerca de 700 professores da rede municipal de ensino, entre eles: 120 da

Educacgéo Infantil, 390 de 12 a 42 série, 120 de 52 a 8?2 série e 70 da Educacao de

Jovens e Adultos. Assim, foram formadas 22 turmas e, dessas, quatro eram de 52 a

82 séries, ou seja, do 32 e 4° ciclos.

O quadro a seguir mostra como os grupos de estudos foram organizados:

Quadro 6: Organizacao dos grupos de estudo

Segmento Periodicidade Horas/reuniao Incentivos
12 a 42 séries Semanal 4h Certificado
52 a 82 séries Semanal 4h Certificado
Ed. Infantil Semanal 4h Certificado
EJA Semanal 4h Certificado

Relatério do 12 encontro realizado em Oriximina — SEMED/2002.




118

O quadro seguinte'’, elaborado pela SEMED do municipio, apresenta uma
breve caracterizacédo dos participantes do programa na rede municipal de ensino:

Quadro 7: Caracterizacao dos participantes do programa na rede
municipal de ensino

Segmento Formacao Basica Alunos
Parte dos professores Relacao idade/ Alunos
sdo habilitados para Série trabalhadores

trabalhar as disciplinas [H3 uma significativa | 20% dos alunos.

especificas da area que | defasagem idade/série'
atuam; outros estdo se

52 5 82 graduando e  outros
Séri ainda na&o conseguiram
eries ingressar na
Universidade. Os

professores apresentam
muitas dificuldades em
relagdo ao conteudo das

areas.

A maioria dos | Neste segmento o indice
12 g 42 professores possui | de defasagem é
Série habilitagdo  para o |consideravelmente

magistério em  nivel | menor.

médio e poucos

possuem formagédo de
nivel superior.
Educacdao |Todos os professores

Infantil possuem apenas o Nivel
Médio - Magistério.
Muitos professores | A defasagem idade/série | 40% dos alunos
Educacgdo |possuem habilitagdo | muitas vezes chega a|trabalham.
de Jovens |para o Magistério - Nivel | atingir um indice de 50%
e Médio, alguns sdo | nas turmas de EJA.
Adultos licenciados plenos e

outros estao cursando o
nivel superior'®.
Relatorio do 12 encontro realizado em Oriximina — SEMED, 2002.

Esse quadro nos apresenta uma panoramica da formacao dos professores
que participaram do curso. Nele, chama-se atencdo para as dificuldades na
assimilacao dos conteudos, apresentadas pelos professores que atuavam naquele

' Manteve-se as mesmas caracteristicas dos quadros apresentados nos relatorios.

'® Esse dado n&o foi informado pela Secretaria Municipal de Educagéo.

'9 Conferir informagées acerca da formagao do professor do municipio de Oriximina, relativas ao ano
de 2002, no Anexo Il.
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ano no 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental. E esse fato, no mesmo quadro, é
relacionado a uma necessidade de formacao em nivel superior. A caracterizacao e
preparacao dos coordenadores de grupos para essas séries também é apresentada

em quadro:

Quadro 8: Caracterizacao e preparacao dos coordenadores de 52 a 82 série

Estudo e preparacao dos modulos
= ~ Reuniao Reuniao Reunidao | Tempo
Seg. Form?QaO Questoes entre coord. com coma mensal
Basica relevantes de grupo coord. rede de
para gerais estudo,
formacao planeja
mento e
avaliaca
o.
A maioria dos | Devido a|Ha 4 horas|Ha 8| Acontece |32
coordenadore |dificuldade em |semanais horas m horas
s de grupo |compreender a|para quinzenai |esporadic
possui concepgdo de|estudar e|s para |amente
formacdo em |formagdo  do|discutir 0s|reunides, |no pélo.
52 5 82 nivel superior. | programa, _ médulos e |orientacd
‘s alguns ainda|preparar os|es e
Series atuam na linha | materiais a |avaliagde
do repasse de|serem s dos
informagdes. | utilizados trabalhos
nos dos
encontros | grupos
com 0s | acerca
professores. | dos
médulos
estudados

Relatério do 12 encontro realizado em Oriximina — SEMED, 2002.

Esse quadro nos mostra uma sintese da organizacdo dos encontros e 0s
problemas detectados na atuacdo dos coordenadores de grupo, responsaveis pela
formacao dos demais professores de Lingua Portuguesa. As dificuldades que
ocorreram durante a realizagdo do 1° encontro também sao relatas pela

coordenadora do programa, Prof2. Alda Helena Guerreiro de Carvalho:
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A Carga horaria prevista e efetiva para o estudo dos modulos abordados
no primeiro encontro foi de 40 h, porém devido a grande participacdo dos
professores, depoimentos e discussbes em sala, constatamos que
precisavamos de mais tempo para ndo interromper ou tolher o direito de
vez e voz de cada professor. A maioria dos grupos modificou o que havia
sido planejado devido alguns problemas acontecidos com os materiais
impressos e também devido ao tempo, mas nada que comprometesse a
qualidade do trabalho. Essas modificagbes atenderam as peculiaridades
de cada grupo e dos seus respectivos formadores (Relatério do 1°
Encontro em Oriximind, 2002).

Como se pode observar nesse relato, os problemas que se apresentavam
naquele momento, fizeram com que fosse necessario replanejar algumas atividades.
Talvez essas circunstancias sejam responsaveis para que “alguns professores ainda
continuem atuando na linha do repasse de informagdes”, conforme relatério do 1°
encontro realizado em Oriximina, no ano de 2002. Ao avaliar esse primeiro

momento, a coordenadora também descreve:

sentimos o peso da responsabilidade e da seriedade do programa que
exigia de ndés um tempo que poucos dispunham. Aos poucos fomos
recebendo orientagbes da Rede através da Coordenadora Maruiza
Barbosa e da Coordenadora do Pdlo Elieuza Feitosa e fomos adequando
nossas atividades e minimizando as incompatibilidades das nossas
agendas. Contudo, problemas desta ordem continuaram a surgir e alguns
coordenadores de grupo desligaram-se do programa (Relatério do 1°

Encontro em Oriximing, 2002).

Esse sentimento de responsabilidade aparece no texto do programa como
uma estratégia persuasiva que desconsidera a complexidade da linguagem dos PCN
para o entendimento dos parametros e responsabiliza o profissional pelo sucesso ou

fracasso da proposta:

» ha erros de fato e erros que fazem parte do processo de aprendizagem,
0os chamados “erros construtivos”. Ndo é pedagdgico trata-los como se
fossem a mesma coisa, pois sao muito diferentes.
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= Noés, adultos, também cometemos erros construtivos, quando nos
esforgcamos por compreender coisas que sdo novas para nés. Quando
dizemos, por exemplo, “Agora a proposta € ndo corrigir mais os alunos”
ou “Nao podemos interferir nos textos dos alunos, pois isso tolhe a sua
criatividade”, pode-se dizer que, de certa forma, estamos cometendo
um erro construtivo: buscando entender a mudanga de enfoque no
nosso papel de professores, acabamos por “distorcer” o que se propde,
que nao é coincidente com o entendimento de que ndo se deve mais
corrigir os textos produzidos pelos alunos nem inferir neles (BRASIL,
2000, p. 127).

As orientagdes que constam nas atividades do mddulo 3, que orienta a
respeito dos novos desafios para ensinar e aprender Lingua Portuguesa no 32 e 4°
ciclos do Ensino Fundamental, pede que seja feito:

Registro individual em caderno de uma breve reflexdo sobre o que
consideraram um erro construtivo que tiveram em seu exercicio profissional:
uma interpretacao distorcida sobre alguma informagdo muito nova com a
qual tomaram contato e que custaram a compreender (grifo nosso)
adequadamente (p. 127).

Na atividade proposta € reforcada que a responsabilidade do profissional
depende de sua capacidade de refletir em e sobre sua acdo, o que faltou ser levado
em conta por muitas vezes no texto dos PCN, quando escritos para diferentes
contextos. Agora, no programa, isso passa a ser questionado e responsabiliza-se o
professor pelas interpretacées distorcidas que possam fazer, decorrentes da
linguagem técnica desses mesmos documentos.

Outro fator muito importante e que merece ser destacado na implantacao
do programa esta relacionado ao apoio técnico. A esse respeito, a coordenadora
relata:

O contato com a rede e o pdlo é escasso, pois nossa secretaria nao
dispée de internet e s6 possui uma linha telefbnica para atender toda
demanda de trabalho desta secretaria, por isso solicitamos o envio de
documentos, oficios, convites e outros, via FAX, pelos correios ou barco,
conforme informados ao pdlo. Temos consciéncia de que quanto maior for
0 espacgo entre 0s encontros, mais o programa se descaracteriza enquanto
formacdo continuada. Por outro lado, ndo podemos extrapolar as
condicbes oferecidas pelo municipio, fato este que deve ser levado em
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consideracao tanto pela REDE quanto pelo MEC (Relatério do 1° Encontro

em Oriximina).

Percebemos nestes trechos do relatério do primeiro encontro que, de
inicio, na implantacdo desse programa de formacao continuada ja se manifestaram
0s primeiros desafios a serem vencidos para que se alcangcassem 0s objetivos
desejados. A organizacao do tempo ja se apresentava como o principal entrave para
0 sucesso do curso. Este é assinalado como o responsavel pelo afastamento de
algumas pessoas do programa. A dificuldade de contato com o municipio pélo para
melhores orientacdes € também assinalada como uma desvantagem nessa politica
para a educacao no municipio de Oriximina.

Assim, no desejo de orientar a formagdo continuada com base no
Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado - Pardmetros em Acao, a
SEMED do municipio criou o Plano de Desenvolvimento do Programa Parametros
em Acédo. Esse documento foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educagédo no
ano de 2002, e seu objetivo geral era estimular os professores da rede municipal de
ensino, assim como 0s governantes a “‘tomarem para si a consciéncia da
importancia da formacao continuada (grifo nosso) — Programa Parametros em
Acdo, fazendo deste uma politica publica municipal” (PLANO DE
DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA PARAMETROS EM ACAO, 2002). Dessa
forma, os objetivos, as metas e acdes, elaborados pela equipe do programa, foram

assim organizados:

Quadro 9: Objetivos, metas e acoes do Programa Parametros em Agcao em
Oriximina

N¢ Objetivos Metas Acoes

Reforcar o que garante a Lei | Apresentar propostas para | Propor a criacao de
no seu artigo 67, incisos Il e | serem transformadas em | uma Lei que legisle e

01 |V, isto é, a formagao | projetos de Lei que garanta | garanta a
continuada aos professores | e assegure 0s cursos de | continuidade dos
da rede municipal de ensino. | formacado continuada no | cursos de formagéo

municipio. continuada no
municipio.
Informar sempre que | Que o coordenador geral | Nas reuniées

possivel os coordenadores | tenha um contato direto e | quinzenais informar a
02 | geral e de grupo sobre as | constante com o MEC a | todos as novidades do
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politicas educacionais | fim de manter-se informado | referido programa,
voltadas aos cursos de | das politicas educacionais | bem como as
formagéo continuada | para melhor orientar os | experiéncias vividas
utilizadas pelo MEC. demais formadores locais. | em outros municipios.
Propor 4 SEMED a|Que cada coordenador | Propor a SEMED que
aquisicao do acervo | tenha acesso a bibliografia | adquira o  acervo
03 | bibliografico necesséario a | diversificada a fim de | solicitado pelos
formacdo continuada dos | estimular uma auto- | segmentos, como
professores municipais e | reflexdo e aprimorar sua | também leituras
formadores de Programa | pratica pedagogica. alternativas.
Pardmetros em Agéo.
Incentivar os formadores e | Que todos os | Desenvolver junto aos
professores locais a | coordenadores locais | formadores e
04 | desenvolverem em si | utilizem o habito da leitura | professores locais o
proprios habilidades basicas | e da escrita como | habito da leitura e da
como o hébito da leitura e | instrumento do trabalho | escrita.
da escrita. educativo.
Realizar em parceria com a | Que o0s coordenadores | Solicitar a SEMED
SEMED e o governo | busquem aprimoramento | orientagéo e
05 | municipal encontros, | profissional de formas bem | acompanhamento
seminarios, oficinas e outros | diversificadas. dados por
que favorecam a formacéao especialistas durante
profissional dos membros do as diversas atividades
sistema do ensino local. realizadas no
municipio  referentes
ao Programa
mencionado.
Solicitar junto a SEMED a | Que a carga horaria dos | Solicitar a SEMED
disponibilizardao de  pelo | formadores seja | que disponibilize parte
06 | menos 40 (quarenta) horas | disponibilizada para que | da carga horaria dos
mensais para sec¢des de | estes se preparem | formadores,
estudo; selecdo, | devidamente e  assim | garantindo-lhes tempo
organizagao e confecgado de | garantam a eficacia e o | para estudar e
materiais pedagogicos de | sucesso do processo de | evitando qualquer tipo
apoio a serem utilizados | formacdo continuada no | de prejuizo aos que
pelos formadores durante os | municipio. tem sala de aula e
encontros com professores. suas respectivas
turmas.
Conseguir através da | Que cada coordenador | Disponibilizar o
SEMED os kits tecnolégicos | possa dispor do aparato | aparato  tecnoldgico
07 | necessarios ao | tecnolégico necessario ao | necessario ao
desenvolvimento do trabalho | desenvolvimento do seu | desenvolvimento  do
de cada segmento em | trabalho a cada encontro. trabalho de cada
especial. formador quando
solicitado previamente
a SEMED.
Proporcionar ao |Que a SEMED e/ou | Solicitar  junto a
coordenador geral um maior | Prefeitura  solicite  ao | Secretaria de
08 | e mais freqlente contato | provedor a instalagdo da | Educacao e Prefeitura

com o0s coordenadores de
outros municipios, do polo e

internet para que pelo
menos o coordenador geral

Municipal a instalacdo
da internet para uso

inclusive com especialistas | utilize este instrumento. dos  coordenadores
do MEC através da internet. locais.

Estimular a acdo do | Que o coordenador geral | Delegar poderes e
coordenador geral enquanto | trace seu perfil profissional | competéncias ao
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agente do processo histérico
e educativo e articulador
permanente da formacgao
continuada no municipio.

evidenciando seus habitos
de estudo e de gestor de
sua propria  formagéo
continuada, assim como a
do Programa em questao.
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coordenador geral,
orientando-o sempre
que necessario, para
que este possa
desenvolver seu
trabalho com éxito e
eficacia.

Criar conjuntamente com a
Prefeitura, SEMED e

favoreca o aprimoramento
da formagéao continuada dos
professores e formadores

Que cada coordenador crie
uma rotina de trabalho que

10 | coordenadores do Programa | possibilite a execugao das | municipais, e cada um
Parametros em Acdo uma | atividades previamente | deles com seu grupo
rotina de trabalho que | planejadas. de professores, um

Elaborar junto
coordenadores

aos

caderno de rotina que
norteie suas
atividades diarias.

municipais.
SEMED/Oriximina-PA - 2002.

Neste quadro ndo ha diferencas entre os trés tépicos. Eles sao, na
verdade, uma sintese das dificuldades observadas durante a execucdo do
programa. Aqui estao reunidos os principais anseios e desejos dos coordenadores
para que aquele investimento desse certo. Esse conjunto de necessidades séo
dissolvidas nas falas dos sujeitos no decorrer deste estudo.

Daremos destaque, a partir de agora, as questdes relacionadas a gestao
democratica e a autonomia dos professores diante dessa politica de formacao, bem

como as suas proprias idéias com relacdo ao desenvolvimento do curso.

3.3 Gestao democratica e autonomia dos professores

No processo de redemocratizagao do Brasil, em meados da década de 80,
a saida de um regime autoritario para um regime baseado em principios
democraticos, imposto para a organizacao geral do pais, atingiu os processos de
gestao das politicas publicas de uma forma geral.

No campo educacional, a gestdo democratica do ensino publico esta
prevista na Constituicao brasileira de 1988. Posteriormente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo — LDB - Lei N° 9394/96 também garante a educagdo como um
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direito de todos e um dever do Estado, a gratuidade do ensino publico em todos os
niveis e, consequentemente, a gestdo democratica nas instituicées publicas.

E no corpo dessas leis que se encontram, dentre tantas outras questdes,
determinacdes e indicacdes acerca da gestdao democratica na escola. Mas, apenas o
que esta escrito no texto da lei ndo implica que, de fato, tal gestdo esteja ocorrendo
na escola. A LDB N° 9.394/96, contempla a gestdo democratica explicitando que:

Art. 32 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

VIlI- gestdao democratica do ensino publico na forma desta Lei e da
legislagao dos sistemas de ensino.

Artigo 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educagao bésica, de acordo com suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I- participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola;

[I- participagdo da comunidade escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes;

Art. 15- Os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares publicas
de educagdo bésica que integram progressivos graus de autonomia
pedagogica e administrativa e de gestao financeira, observadas as normas
gerais do direito financeiro publico (grifo nosso) (BRASIL, 1996).

De posse da Lei, & possivel afirmar que o artigo 3° da LDB repete a
formulacdo da Constituicdo Federal de 1988, no que se refere a gestdo do ensino
publico, acrescentando, no artigo 14, dois elementos: a participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagodgico da escola e a
participacao da comunidade no Conselho de Escola, cabendo a Lei somente reforcar
0 seu carater deliberativo, 0 que ndo ocorreu. Portanto, ainda que represente um
avanco, a simples presenca no texto legal de quaisquer medidas democratizadoras
nao implica a sua execucdo. Isso reflete as contradicbes entre o proposto e o
implementado.

Segundo Furtado (2005), uma das explicagdes para a incorporacdo desse
principio a Lei encontra-se no fato de que, no final da década de 1980, o Brasil saia
de um periodo de governos ditatoriais com a expectativa de viver relacbes mais
democraticas. Paro (2001) e Libaneo (2001) nos explicam que na gestao escolar e
da educagdo com base nesse modelo, existiam os técnicos-formuladores das

politicas que detinham o conhecimento e que, portanto, tragcavam os caminhos, as
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metas e as estratégias que a escola deveria seguir para assegurar a boa conducgéo
do trabalho pedagdgico, garantindo, assim, a efetivacdo de uma educagdo de
qualidade. Vale salientar que a “qualidade da educag¢ao” também era determinada

por eles.

O carater autoritario e centralizador do Estado brasileiro durante o regime
militar (1964 — 1985) passou a ser questionado por setores progressistas
que reivindicavam a implantagdo de procedimentos mais transparentes e de
maior participacdo no controle publico: na verdade era a gestao do proprio
estado que estava em pauta. Os partidos de oposi¢éo ao regime militar, que
disputaram as eleicdes de 1982, incorporaram nas suas plataformas de
governo perspectivas participativas e democraticas (FURTADO, 2005, p.
60).

Assim, a proposta da gestdo democratica ganhou corpo no contexto de
transicdo democratica e na contestacdo das praticas de gestdo escolar dominantes
sob o regime militar e na luta pela construcdo de uma nova escola, isto é, uma
escola aberta a participacao popular e comprometida com seus interesses histéricos,
com vistas a mudancas sociais duradouras e significativas para esse segmento.

Entretanto, segundo Demo (1988), €& preciso compreender que a
participacdo nao é algo natural e, sim, um processo de conquista, aprendizado e,
sobretudo, de disputa com o poder dominante. A medida que nos organizamos para
participar, estabelecemos uma disputa com o poder dominante e, com isso, criamos
uma outra forma de poder. De acordo com Dourado (1998), a gestdo democratica
deve ser um processo de aprendizado e de luta que vislumbra nas especificidades
da pratica social e em sua relativa autonomia, a possibilidade de criacao de meios
de efetiva participacédo de toda a comunidade escolar na gestao da escola (p. 79).

Podemos dizer que o principio da gestdo democratica tem como
interlocutor o autoritarismo hierarquico, configurado ndo s6 na administracao, mas
também nas relagdes pedagdgicas, pois se a natureza da gestdo nao € democratica,
ela apenas podera ser autoritaria. Nesse sentido, Paro (2001) pergunta se “numa
sociedade que se quer democratica, € possivel, a pretexto de se garantir liberdade a
iniciativa privada, pensar-se que a educacao possa fazer-se sem levar em conta os

principios democraticos?” (p.80). Dourado (2003) observa:

convivemos com um leque amplo de interpretagbes e formulagdes
reveladoras de distintas concepgdes acerca da natureza politica e social da
gestdo democratica e dos processos de racionalizagédo e participacéo, indo
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desde posturas de controle social (qualidade total) até perspectivas de
participacao efetiva, isto é participacido cidada (p. 79).

Ferreira (1998) diz que muito se tem ainda que construir para que este
valor, ja historicamente universal, possa ser realidade na consubstanciacdo de uma
sociedade verdadeiramente humana, onde todos tenham as possibilidades de
participacao e desenvolvimento (p. 113). Dai decorre conceber a gestdo democratica
da educagéao como:

Processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos
limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas especificidades dessa
pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de criagao de
canais de efetiva participacdo e de aprendizado do “jogo” democrético e,
consequientemente, do repensar das estruturas de poder autoritario que
permeiam as rela¢des sociais e, no seio destas, as praticas educativas
(DOURADO, 20083, p. 79).

Nessa perspectiva, a organizacdo da gestao escolar deve considerar os
atores sociais - diretores, coordenadores, professores, pais, alunos etc. — como
sujeitos ativos do processo, de forma que sua participacdo aconteca de forma clara
e com responsabilidade. E necessario enfatizar a participacdo e a autonomia como
dois dos principios basicos da gestado democratica.

Para Ferreira (1998), participar significa estar inserido nos processos
sociais de forma efetiva e coletiva, opinando e decidindo sobre planejamento e
execucao. O ato de participar pode ser expresso em diversos niveis ou graus, desde
a simples informacdo, avancando para opinido, voto, proposta de solucdo de
problemas, acompanhamento e execucado das acdes, e deve gerar um sentimento
de co-responsabilidade sobre as acdes. O que importa, entdo, € que os atores
sociais da escola tenham conhecimento e clareza do sentido do termo, da
responsabilidade que o mesmo encerra e das formas possiveis de participagao no
interior de uma gestdo democratica para que, assim, eles possam vivenciar o
processo.

Paro (2001) entende que ndo existem modelos pré-determinados de
participacdo. E preciso que cada tentativa construa seu préprio caminho “que se faz
ao caminhar” refletindo sobre cada passo. A participacao € necessaria e pressupoe
principalmente tomada de decisdo, onde a execugao é apenas uma conseqiéncia.
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No que diz respeito a autonomia pedagdgica da escola, Paro (2001)
defende:

A descentralizagcdo do poder se da na medida em que se possibilita cada
vez mais aos destinatarios do servigo publico sua participagao efetiva, por si
s6, ou por seus representantes, nas tomadas de decisdo [...] No que
concerne a autonomia pedagégica [...] ela deve se fazer sobre bases
minimas de contetdos curriculares, nacionalmente estabelecidos, néo
deixando os reais objetivos da educacao escolar ao sabor de interesses
meramente paroquiais deste ou daquele grupo na gestéo da escola (p. 83-
84).

Diferente do que observamos no artigo 15, para Barroso (1996), o
conceito de autonomia estd etimologicamente relacionado a idéia de autogoverno,
ou seja, a faculdade que os individuos tém de se regerem por regras proprias,

expressa na capacidade de deciséo.

A autonomia é um conceito relacional (sempre somos autbnomos de
alguém ou de alguma coisa) pelo que a sua acg¢ao se exerce sempre num
contexto de interdependéncias e num sistema de relagbes. A autonomia é
também um conceito que exprime sempre um certo grau de relatividade:
somos mais ou menos autbnomos: podemos ser autbnomos em relagéo a
umas coisas e nao o ser em relacdo a outras. A autonomia é, por isso uma
maneira de agir, orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e
0S grupos se encontram no seu meio biolodgico ou social, de acordo com as
suas proéprias leis (p. 17).

O autor diferencia dois processos de autonomia: a autonomia decretada e
a autonomia construida. A autonomia decretada, “é sempre relativa e é condicionada
quer pelos poderes de tutela e de superintendéncia do governo e da administracao
publica, quer eventualmente, pelo poder local, no quadro de um processo de
descentralizacao” (p. 18). Ja a autonomia construida, € aquela construida em cada
escola, de acordo com as especificidades locais, respeitando-se, obviamente, os
principios do sistema de ensino publico (p. 20).

Quanto a autonomia da escola e do processo de gestéo, a literatura é
quase unanime ao afirmar que a autonomia da escola € sempre relativa e, por a
mesma se configurar como uma unidade basica da politica educacional, esta
sempre condicionada pelos regimentos que compdem tal politica.

Para Libaneo (2001), a autonomia pode ser entendida como a capacidade

das pessoas de decidir sobre seu proprio destino, ou seja, autogovernar-se. “Numa
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instituicdo a autonomia significa ter poder de decisdo sobre seus objetivos e suas
formas de organizagdo, manter-se relativamente independente do poder central” (p.
115). Na escola isso vai significar a possibilidade de tragar seu proprio caminho,
envolvendo professores, alunos, funcionarios, pais e comunidade, unidos no
sentimento de co-responsabilidade pelo éxito da instituicdo. E certo que essa
possibilidade se limita ao espaco da autonomia relativa possivel a uma instituicao
que integra um sistema de ensino e que depende das politicas publicas e que nao
gera recursos proprios.

Podemos dizer que tudo isso implica reconhecer uma nova escola, onde
novos processos de participacdo devem ser implementados. A gestdo democratica
s6 se da efetivamente quando garantem modalidades de gestdo por maio de canais
de participacdo no exercicio do poder e nas tomadas de decisées. O modelo de
gestdo adotado pelos sistemas publicos ainda é centralizador. E necessario,
portanto, a implementagdo de mecanismos democraticos de participacdo e banir
qualquer tentativa de exclusao que vise a manipulagao unilateral do espacgo escolar
e a perpetuacao de ideologias que ignorem todos 0s sujeitos envolvidos no processo
de emancipacao e de construcao do conhecimento.

Os estudos acerca do curriculo da escola revelam que este é baseado na
cultura dominante, expressa-se na linguagem dominante e é transmitido por meio da
linguagem da dominagdo. Esse trabalho funciona como mecanismo de exclusédo
natural dos dominados, que nao tendo a sua cultura reconhecida acabam
conformando-se com o fracasso escolar e com a condigdo dominada. O curriculo
tem sido um dos elementos centrais das reestruturacées e reformas educacionais
que em nome da eficiéncia econémica estdo sendo propostos. Ele tem uma posicao
estratégica nessas reformas porque é um dos espagos onde se concentram e se
desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o
politico.

Segundo Silva (2000), por meio do curriculo, concebido como elemento
discursivo da politica educacional, os diferentes grupos sociais, especialmente os
dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social e suas “verdades”.
Muitas pesquisas tém procurado explicitar as relacdes de poder que se expressam
nas reformas e evidenciar como elas se tém constituido em instrumentos de

regulacao e de auto-regulacao de individuos e grupos.
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Buscando-se evidenciar como o curriculo tem sido concebido, recorremos
a Silva (2001) para apresenta-lo de forma breve e simplificada: a) visao tradicional,
dentro de uma perspectiva humanista, de uma cultura conservadora (estavel e fixa)
e do conhecimento como fato, como informacéo, visdo conservadora de escola e de
educacao; b) visdo tecnicista que em alguns aspectos é semelhante a tradicional,
mas que enfatiza as dimensdes instrumentais e econémicas da educacgao; c) visao
critica de orientagdo neomarxista, baseada numa analise da escola e da educacao
como instituicdes voltadas para a reproducéo das estruturas de classe da sociedade
capitalista: o curriculo reflete e reproduz essa estrutura; d) finalmente uma visédo
pds-estruturalista, vem enfatizar o curriculo como pratica cultural e como prética de
significacéo.

O autor destaca que é preciso entender como se define uma teoria
curricular. Segundo ele, as teorias tradicionais privilegiam no curriculo: ensino,
aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento,
eficiéncia e objetivos onde fica visivel a preocupag¢do com questdes de organizacao.
Dentro dessa perspectiva, uma concepcao tradicional de curriculo estaria
basicamente preocupada com a questao “como planejar um curriculo”. Podemos
dizer que os PCN de Lingua Portuguesa foram orientados nas teorias tradicionais de
curriculo.

As teorias tradicionais por si ndo podem explicar a realidade, e seu
desenvolvimento ndo deve estar separado das condi¢cdes reais onde ele sera
aplicado. E, nesse sentido, a educacdo desempenha um papel mediador entre a
consciéncia individual e a coletividade em relacao aos conflitos ideoldgicos. Aquele
que esta aprendendo é um investigador da construcdo do conhecimento. S6 assim
poderemos verificar com que finalidade os conceitos sdo construidos ou impostos,
bem como se a teoria existente € valida ou ndo para aquele contexto.

Nas teorias criticas privilegia-se: ideologia, reproducao cultural e social,
poder, classe sociais, capitalismo, relacées sociais e libertacdo, curriculo oculto e
resisténcia o que revela que existe um deslocamento do eixo dos conceitos
simplesmente pedagogicos de ensino e aprendizagem para um eixo que privilegia os
conceitos de poder e ideologia. As teorias pos-criticas, por sua vez, destacam um
outro deslocamento importante que enfatizam o conceito de discurso em vez de

ideologia.
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Vale dizer que uma teoria que oriente a construgdo de um curriculo e que
pretenda simplificd-lo ndo conseguira dar conta dos fenémenos educativos, pois,
para que um curriculo seja efetivado, ele dependera dos contextos nos quais sera
desenvolvido e nos quais ganhara significado.

A necessidade de saber o0 que acontece de fato com as informagdes, com
0s conhecimentos prévios e com as praticas educativas nos locais de aprendizagem
€ importante para verificar as ideologias, o controle do conhecimento e a construgao
social a servico dos grupos sociais. Pois, sabemos que as variadas relacées que 0s
homens mantém consigo e com o meio sao representadas e transpostas aos locais
de aprendizagem, assim como as fragmentacées das informagdes e os rituais
avaliativos que podem reproduzir interesses.

Para Tavora (2002), a acado educativa ndao se realiza em um vazio
conceitual e contextual. “O seu significado, do ponto de vista politico-pedagégico,
depende fundamentalmente do contexto em que ela se encontra inserida” (p. 22). A

autora acrescenta:

buscar o entendimento acerca da natureza e da especificidade da acao
educativa ndo significa perder de vista as contradigcbes de cunho socio-
politico, econémico e cultural, que marcam a sociedade capitalista. Ao
contrario, essa agado se configura como uma totalidade que integra esses
componentes estruturais, é por eles condicionada e, na sua especificidade,
se constitui como alvo de disputa entre os interesses emergentes nesta
sociedade (p. 22).

Para que a democratizacdo da educacdo e do ensino se efetive, é
necessario que o professor possua controle e autonomia de seu processo de
trabalho, o que podera lhe favorecer a organizacéao e o direcionamento, em conjunto
com seus alunos, da dindmica da sala de aula e dos objetivos do ensino. Assim, o
curriculo sera concebido como uma construgcéo social do conhecimento. Portanto, a
construcao de processos democraticos no interior da escola deve mirar um processo
de modificacado da légica interna dessa instituicdo, alterando suas relagées de poder,
seu papel administrativo, seu projeto pedagdgico, “reorganizando-se em bases
igualitarias, onde participagdo, um dos principios de maior importancia de
democracia, passa, efetivamente, a ter o seu lugar” (p. 60).

Os procedimentos de controle técnico sobre o curriculo das escolas tém
sido alvo de muitas criticas, por que sao constituidos como mecanismos de

desqualificacdo dos profissionais. Azzi (1999) entende que o trabalho docente, “que
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constitui-se, constréi-se e transforma-se no cotidiano da vida social, implica o
professor possuir um controle e uma autonomia, mesmo que relativos, sobre seu
processo de trabalho”, uma vez que organiza e dirige a dindmica de sala de aula.
Conteras (2002) diz que “o que pode estar em jogo na perda da autonomia dos
professores € tanto o controle técnico ao qual possam estar submetidos como a
desorientagéo ideoldgica a qual possam estar mergulhados” (p. 33).

Nesse sentido, as falas e os sentimentos dos sujeitos nos apontam para
questdes relacionadas a autonomia e a gestdo democratica do ensino. No estudo
dessa categoria buscamos descrever o sentimento dos professores diante do curso
oferecido no municipio de Oriximina e as suas vivéncias praticas, tendo sempre em
vista as orientacdes recebidas.

Ao descrever como se iniciou 0 curso Parametros em Acgao, a professora
A volta a si e demonstra que houve certa resisténcia para sua participacao nele, pois
ja havia tido um primeiro contato com os PCN em seu curso de Letras, o que pode

ser verificado na sua fala:

As escolas receberam um comunicado de que haveria esse curso. E, de
inicio, a gente percebeu que a maioria dos colegas nao queriam fazer
porque eles achavam que era uma perda de tempo. E, nds ja tinhamos
estudado os Pardmetros Curriculares na época em outro municipio. Na
época em que ndés faziamos a graduacido, tivemos que ministrar um
minicurso aos professores da zona rural. Entdo, aquilo ndo seria tanta
novidade pra nés. Mas, com certeza, teriamos muito ainda a aprender com

0s mediadores que iam ministrar o curso pra nos. (Professora A).

Nessa fala, a professora A, levada pelas circunstancias em que se
encontrava, teve de participar do curso. Com essa atitude, sinaliza que, para as
pessoas que ja haviam estudado os PCN de Lingua Portuguesa na universidade,
ndo haveria necessidade de outra formacdo. Portanto, essa atitude revela que esses
professores foram levados a participar do curso por outras razées que vao além da
necessidade de aprimoramento, o que caracteriza, a nosso ver, a perda da

autonomia nas suas decisdes relativas a esse processo de formagao.
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Se houvesse participacao, por parte dos professores, nas orientagcées que
encaminhavam a organizacao do curso, nao aconteceria o fato que a professora C

relata abaixo:

Muitos professores que ja eram formados ndo foram porque achavam que
aquilo ndo era importante, pois o que eles ja haviam aprendido na
universidade era suficiente. Entdo eles nao se interessaram por estudar de
fato os PCN. (Professora C).

A professora B, que foi transferida para outro municipio durante a
realizacdo desse curso em Oriximina, descreve que la os PCN nao eram trabalhados
conforme as orientacdes recebidas, em seu municipio de origem, pois, segundo ela:

Em outro municipio, em nenhum momento foi cogitado como trabalhar os
PCN. Nao como eles devem ser trabalhados, com a participacéo de todos.
Cada um estava trabalhando da sua forma. Se vocé fosse trabalhar com
um texto de outra disciplina e o seu colega percebesse, vocé ja era
discriminado e denunciado, pois ja estava trabalhando a disciplina de
outro colega. Em Artes vocé ndo podia trabalhar redacdo, ndo podia
trabalhar um texto que falasse sobre a histdria. (Professora B).

A fala da professora B revela que ela possui conhecimentos das
orientacdes ligadas a interdisciplinaridade e demonstra isso na avaliacdao que faz
das orientagdes recebidas noutro municipio. E possivel deduzir da sua fala que os
professores da outra cidade podem ter aprendido, mas demonstram resisténcia na
aceitacdo das novas orientacbes. Para eles, a divisao do trabalho parece ser a
forma mais pratica de resistir a invasdo do outro. Sacristdn e Pérez Gémez (2000)
justificam essa relagao dizendo:

A énfase no individualismo, na promocdo da autonomia individual, no
respeito a liberdade de cada um para conseguir, mediante a concorréncia
com os demais, 0 maximo de suas possibilidades, justifica as desigualdades
de resultados, de aquisicoes e, portanto, a divisdo de trabalho e a
configuracao hierarquica das relagdes sociais (p. 16).
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Tal relato nos coloca a refletir sobre uma possivel forma de resisténcia as
novas orientacées, pois nao é realmente facil mudar uma pratica sem o tempo e as
condicbes necessarias investidas para essa apropriacdo. E, se houve a devida
apropriacdo, o individualismo também manifesta-se como resisténcia a nao-
socializacédo do saber.

A professora B também demonstra, na fala abaixo, como essas mudangas

foram “espontaneamente” se efetuando em sua pratica:

A partir desse curso eu fui trabalhando o livro e comecando a engatinhar,
até comecar a andar com o0s préprios pés pra poder formular outros
conhecimentos além dos livros. Comecei a trabalhar textos que nao
estavam vinculados a nenhum livro, mas que eu poderia vincula-los com
outros conhecimentos. Foi assim que eu comecei a trabalhar, primeiro

com a orientag&o do livro. (Professora B).

Aqui ja percebemos um certo desapego as prescri¢cdes iniciais. Agora, a
professora comeca a se distanciar das orientagdes propostas nos PCN, e passa a se
sentir mais a vontade na organizacao de seu trabalho pedagdgico, ou seja, passa a
se tornar agente, sujeito que pensa, age e realiza sua pratica fundamentada nas
reais necessidades educativas de seus alunos. Todavia, podemos perceber que
essas atitudes sdo muito timidas, pois o discurso dos que detém o poder ainda séo
reproduzidos nas falas desses sujeitos.

Tendo isso em vista, a globalidade do processo de construgdo das
politicas e sua complexidade tornam imperioso os discursos e um nivel de
aprendizagem idealizado que, geralmente, ignoram as circunstancias nas quais
essas exigéncias sdo feitas, e esses fatos podem ser observados na fala da
professora C:

Querendo ou ndo, ou gostando ou nao, nos temos que estar enquadrados
nesse novo meio de aprendizagem, se nos quisermos estar também
sendo considerados bons. Por que se nos nao trabalharmos como eles
pedem, nunca também vamos estar inseridos no mesmo ciclo. N&Go

adianta a gente ndo querer. Dizer eu ndo concordo. Nao é questao de
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concordar. E questdo de achar um meio de se adequar aquela situacao.
(Professora C).

Com relacao a participacao de outros professores no curso de formagao,

ela narra que:

Foi mais quem n&o tinha uma formacdo académica. Na época, a maioria
dos que ja tinham uma formacdo académica ndo participaram, por que
achavam que aquilo era so bla, bla, bla. Era mais um encontro e ndo iria
mudar nada. Aquele pessimismo totall Mas foi muito valido sim, com

certeza. (Professora C).

A professora C demonstra a necessidade de adequacao a essa politica,
caso contrario a mesma pode ser considerada, pelos demais agentes da escola,
irresponsavel ou desatualizada. Ser irresponsavel e desatualizada é entendido como
um nao seguidor das prescricées dos PCN de Lingua Portuguesa. A esse respeito
Ghedin (2004) diz que “essa tentativa de subverter as relagdes, como forma de
desviar a atencao da sociedade culpabilizando os professores pelos problemas da
educacao, desvia atencao do real problema” (p. 399), que é a falta de condicbes de
trabalho e de ensino e, como decorréncia, da falta de condigdes de aprendizagem.

Sacristan (1998) complementa dizendo que “as praticas e as palavras tém
sua histéria e refletem as atividades nas quais se forjaram os significados que
arrastam até nés, projetando-se em nossas acoes e pensamentos, na forma de dar
sentido a experiéncia” (p. 118). Nesse sentido, entendemos que a professora C
sente-se responsavel pelas resisténcias dos demais professores, e isso € expresso
na forma como concebe as politicas para a educacdo. A mesma nao se exime de
sua responsabilidade de ensinar e critica o descompromisso dos demais
professores.

Esse esforco requerido para essas adequagdes sao relatados pela
professora A. Segundo ela:

Para que a gente consiga tudo isso, requer muito trabalho. Quando se
esta ministrando um curso parece que tudo é facil, mas, na realidade, tudo
depende € do educador, do professor. Se realmente formos
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comprometidos, temos que fazer muito esforco. Eu ndo gostava muito
quando eles diziam que tudo aquilo era muito facil. Mas, ndo é tao facil
assim. A gente faz sim, mas € com muito esforco, com muito trabalho,
porque as coisas ndo dependem exclusivamente s6 da gente, uma vez
que nds trabalhamos em conjunto. E, por isso, as vezes temos de ficar a
mercé do outro colega, ja que também precisamos do seu apoio.

(Professora A).

Como se observa no relato da professora A, as mudancas sdo imaginadas
isoladamente, ou seja, ndo sao conduzidas democraticamente, desconsideram as
condicées em que poderdo estar imersas. E necessario pensar os meios para que
se consiga chegar aos resultados esperados, o que implica um conjunto de
atividades articuladas e contextualizadas para que seja assegurada a eficacia dos
objetivos. A crise desencadeada por esses fatores que cercam a profissdo docente
conduzem muitos profissionais a indiferenca e a desmotivacao para o trabalho que
desenvolvem. No relatério® sobre o segundo médulo do programa Parametros em

Acao, feito pela coordenadora do grupo, podemos observar isso:

uma das conclusées obvia ao qual o grupo chegou foi de que a classe do
magistério é uma das mais desunidas (e consequentemente sem ética),
que existe entre os profissionais, pois se cometemos algum engano é
dificil encontrarmos quem nos ajude quem seja solidario conosco, mas se
temos a infelicidade de errarmos, somos massacrados por nosso atos e
que muitas vezes ndo param para analisar as consequéncias de suas
palavras em nosso psicolégico. (Relatério do 2° médulo do Programa
Parametros em Agédo — 26 e 27 de abril de 2002).

O sentimento da coordenadora do grupo é de negacgao da prépria classe e
da propria profissdo. Ao nosso ver, tal atitude leva ao que Conteras (2002) classifica
como a perda de controle sobre seu proprio trabalho, o que esta relacionado a perda

da autonomia (p. 35). Segundo ele, ao ficar submetido ao controle e as decisées do

% Todas as transcri¢cdes referentes aos relatérios dos mddulos do Programa Pardmetros em Agao
sdo literais.
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capital, o profissional perde a capacidade de resisténcia. E, nesse caso, isso €
desabafado de forma negativa contra a propria profisséao.

Um exemplo de um discurso que classifica e, por conseguinte, nega os
profissionais que, por algum motivo ndo puderam se atualizar, consta nas
orientacbes das atividades do médulo 3 do Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado — Parametros em Acéo, que orienta a respeito dos novos
desafios para ensinar e aprender Lingua Portuguesa nas séries finais do Ensino
Fundamental:

9. A discussdo sobre as questbes tratadas neste modulo devem ser
finalizadas com a reflexdo sobre a profissionalizagdo do magistério e o
conceito de competéncia profissional, para que os professores possam
compreender a importdncia da atualizagdo no processo de
profissionalizacao da categoria. A proposta é que leiam individualmente as
afirmagbes abaixo — que representam opinides recorrentes hoje em dia — e
depois debatam coletivamente seu posicionamento a respeito da
importancia da sua atualizacao profissional na caso da magistério (2h):

e Se eu pudesse escolher um médico para mim ou para alguém da
minha familia, procuraria sempre um que estivesse por dentro das
ultimas descobertas da area medica. Hoje em dia, s6 a experiéncia
nao basta: o médico precisa estar atualizado, pois ha muito
conhecimento novo sendo produzido rapidamente.

e FEu, se precisar de um advogado, vou procurar um muito bem
informado.

e E inconcebivel um profissional que nao esteja por dentro do que se
produz de novo na sua area de atuagao, que nao leia materiais que
Ihe informem como realizar melhor seu trabalho, que ndo se atualize
continuamente. Quem vai respeitar alguém assim{

¢ Quem quer para si a condigcao de profissional nao pode recusar-se a
atualizacao, como ocorre, as vezes, no caso dos professores.

A profissionalizagdo do magistério depende, além das questbes
relacionadas a melhoria das condi¢oes de trabalho, de formacao continuada
de professores e técnicas ao longo de toda a carreira (BRASIL, 2000, p.
128).

Conforme Arroyo (1999), uma das caracteristicas desses programas é
“diagnosticar sempre negativamente a sociedade, suas instituicdes, os professores
como tradicionais, os curriculos obsoletos”. O olhar do alto sobre os professores
publicos é muito negativo. “E preconceituoso até. Logo, inovar, dessa perspectiva, é
definir para esses professores o que fazer e o que pensar”. O autor lamenta como as
faculdades se prestam “a fazer convénios oficiais para perpetuar essa visdo
desqualificada dos mesmos professores de educacao basica que eles solenemente
diplomam e atestam estarem prontos para seu oficio de mestres” (p. 134-135).

Ao falar sobre o que avalia como negativo nos PCN de Lingua
Portuguesa, a professora C destaca a forma como esses parametros foram
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implantados nas escolas. Ela descreve a falta de participacdo dos professores nas

discussdes que envolviam as diretrizes e a implementacao do programa:

Eu acho que o que é negativo nos PCN, é o fato de eles virem muito
prontos. Eles vém pronto pra te engolir eles todinhos. Nao se faz uma
reunido com o0s professores para ouvir opinibes ou discutir essas
inovagées. Ndo € que achamos que eles estejam muito fora de nossa
realidade, ndo estdo. Mas, por exemplo, sdo propostos Kits tecnolégicos
que a gente sabe que as nossas escolas ndo possuem. Ha coisas que
ainda sao inacessiveis pra gente. Por isso ainda ndo da para trabalhar de
determinada forma. Mas a gente sabe que tudo isso é muito valido. Nos
PCN ha muita coisa glamurosa. (Professora C).

A professora entende os docentes como meros receptores dessa politica
educacional e critica a falta de atencdo de seus mentores com a realidade dos
contextos para os quais foram encaminhados. Como critica a essa postura, Pérez
Gomez (1998) comenta que “descontextualizam-se as condutas do docente e dos
alunos/as, como se pudessem ser tratadas como comportamentos genéricos
universalmente validos, independentes do contexto em que se produzem” (p. 71).

A esse respeito, Sacristan (1998) entende que “a realidade deve ser vista
em sua dimensao holistica, dialética e histérica, englobando as acdes, os agentes e
as praticas que se misturam nos processos educativos, como processos sociais que
sao” (p. 142). Acreditamos, assim, que essas desconsidera¢des podem ser uma das
causas da resisténcia a esses programas de formacao continuada.

A professora C fala a respeito das necessidades que a levaram a estudar
os PCN de Lingua Portuguesa:

Uma de minhas necessidades foi a questao da participacdo em concursos.
E, em relacdo aos nossos alunos, posso dizer que me preocupo com a
formacdo deles, pois muitos deles estudam pra fora, na capital ou em
outros Estados. E preciso atentar também para a mudanga na forma de
como se trabalhar determinados conteudos na sala de aula. (Professora
C).
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Como uma critica a essa postura, Sacristdn e Pérez Gomez (2000)
defendem:

O profissional do ensino, antes de ser um técnico eficaz, e mais do que ser
um fiel servidor de diretrizes das mais variadas tendéncias, num sistema
submetido a controles técnicos que mascaram seu carater ideoldgico, deve
ser alguém responsével que fundamenta sua pratica numa opgao de
valores e em idéias que lhe ajudam a esclarecer as situag¢des, os projetos e
os planos, bem como as previsiveis consequéncias de suas praticas (p. 10).

Nas falas dos sujeitos pesquisados também pudemos observar um
sentimento de culpa diante de uma nao-efetivacdo dos PCN. Tal fato pode ser
detectado no discurso da professora A ao relatar o que considerou negativo no curso

Parametros em Acéo, oferecido em Oriximina:

O que né&o foi util foi aquilo que eu no tentei colocar em pratica, muitas
vezes por estar sobrecarregada com uma carga horaria muito elevada. Eu
ndo tinha aquele tempo suficiente para realmente preparar a minha aula
como eu deveria preparar, como a proposta nos induzia a fazer. Aquilo

que constava la na cartilha. Entdo, o que n&o foi util pra mim foi aquilo que

deixei de fazer por falta de tempo. (Professora A).

Ha um sentimento naquilo que foi deixado de fazer. Um sentimento talvez
de desobediéncia, como de alguém que, embora consciente dos empecilhos, tenha
contribuido para um possivel insucesso e se sente responsavel pelos desajustes da
proposta, que coloca em risco, conseqientemente, a aprendizagem dos alunos.

Por essas razdes, cabe-nos observar que, conforme Sacristan (2000), os
conteudos sdao moldados, decididos, selecionados e ordenados fora da instituicao
escolar, das aulas, das escolas e a margem dos professores. E, segundo ele, “é
essa divisdo de tarefas, produto da distribuicdo de atribuicbes e poderes sobre a
educacgao, que reforcou o sentido mais técnico da didatica, fazendo com que se
desprendesse da discussdo dos conteudos” (p. 121), e se desencadeasse esse
sentimento de culpa.

Na discussao acerca das responsabilidades, a professora B, por sua vez,
divide o encargo do ensino dessa proposta com a direcdo da escola:
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Eu acho que a administracdo escolar também deveria ser responsavel
pelo conhecimento que é trabalhado na escola, ja que toda escola tem
uma missdo. Hoje nos falamos em gestdo escolar. Entdo, € de
competéncia da gestdo escolar, verificar que tipo de conhecimento esta
sendo trabalhado na escola, qual é a missdo dessa escola e como esses
conhecimentos devem ser trabalhados. Esse conhecimento ndo deve ser
compartimentado. Deve ser interdisciplinar e indispensavel para formar um

cidadéo critico e consciente. (Professora B).

Como se pode observar, essa professora reconhece que a execucao do
programa de ensino é de responsabilidade do professor, mas entende que, para que
ele se efetive, ndo depende somente desse profissional. Percebe-se a consciéncia
de que € necessario uma acado conjunta que envolva, principalmente, os
administradores das escolas. A esse respeito, Sacristdn (2000) sustenta que, na
gestdo dos curriculos, dentro dos sistemas educativos complexos, os professores
sao vistos mais como funcionarios ou assalariados que devem seguir certas
determinacdes do que como profissionais que, “a imagem do que foram profissionais
liberais classicos, controlavam coletivamente uma pratica e definiam os critérios do
bem fazer” (p. 143).

Na esteira das questdes que se relacionam a autonomia e a gestao
democratica da educacao, a organizacao do tempo € um fator fundamental. E esse é
um ponto que emerge constantemente nas falas dos sujeitos e que precisa ser
analisado, pois isso também reflete a necessidade de escuta dos professores nas
atividades que se destinam a eles e que pretendem melhor orientar a organizacao
de suas atividades docentes.

No relatorio do primeiro encontro realizado no municipio de Oriximina,
podemos observar que fica registrado como a organizacdo do tempo foi um dos

principais problemas enfrentados pela coordenadora do programa:

Outro fator que por vezes compromete a participacdo ativa do
coordenador geral nos encontros dos segmentos é a sobrecarga de
trabalho destes; tem ficado dificil conciliar tantos trabalhos em tdo pouco
tempo (Relatério do 12 Encontro em Oriximind).
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O relatério encaminhado ao coordenador geral do programa parece mais
um desabafo, pois neles sdo constantemente expressos esses sentimentos. A

necessidade de organizacao do tempo é bastante recorrente nas falas:

Como os encontros eram aos sabados, as pessoas ndo gostavam de ir,
ndo queriam participar. Entdo, quer dizer, havia poucos professores
participantes, o que quebrava aquela continuagcdo de sexta a sabado.

(Professora A).

Isso também é observado pela professora B:

O negativo foi que o tempo foi muito curto. NOs precisavamos de mais
tempo. Aquele senhor’’ tinha muitos conhecimento para nos oferecer.

(Professora B).

Ainda em relacdo ao tempo disponibilizado para a formacado dos
professores com base nos PCN de Lingua Portuguesa no municipio de Oriximina, a

professora A relata que:

O tempo disponivel é muito pouco, pois sempre queremos mais e mais.
Por exemplo, nds fizemos um curso agora, é algo sobre o qual ja
possuimos um pouco de conhecimento, mas parece que quando chega
uma coisa nova pra gente, sempre nos temos sede de querer saber muito

mais. (Professora A).

A falta de tempo disponibilizado para o curso talvez esteja relacionada ao
tempo que essas orientacdes duraram. O que é questionado na fala da professora
C:

O que eu acho que ndo foi util na questao dos PCN, é que naquele
instante ele foi uma novidade, falando do nosso municipio. Uma novidade

que, quando iniciou o curso, era uma febre em Oriximina. Todo mundo

2 Professor da UEPA que foi convidado pela SEMED para ministrar as primeiras orientacdes
referentes aos PCN.
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queria provar dos PCN, por que trabalhar os PCN estava na moda.
Naquela época eles eram uma moda no municipio. Mas, se formos ver
agora, na atualidade, nem se fala mais em PCN. Acredito que poucos
professores, até eu mesma (risos), ja nem olham mais para os PCN.

Passou aquela fase de ser o meu bichinho de estimacg&o. (Professora C).

A professora C questiona que os PCN deixaram ser estudados. Tal fato
nos chamou atencdo e nos fez refletir sobre o que levaria ao afastamento das
orientagbes do documento, em um municipio onde ndo se concluiu os modulos
necessarios para a formacao do professor com base naqueles conteudos!

Parece Uutil insistir que a falta de envolvimento dos professores nas
decisdes que precederam o curso de formagao continuada com base nos PCN de
Lingua Portuguesa no municipio de Oriximina e o tempo disponivel para esse curso
foram os responsaveis pelos principais problemas expressos em sentimentos nos
relatérios e nas falas dos sujeitos pesquisados. Na mesma esteira de analises,
Conteras (2002) questiona:

toda tecnologia de determinacdo de objetivos operativos ou finais, projetos
curriculares nos quais se estipula perfeitamente tudo o que deve fazer o
professor passo a passo ou, em sua caréncia, os textos e manuais didaticos
que enumeram o repertério de atividades que professores e alunos devem
fazer etc. [...] Tudo isso reflete o espirito de racionalizacdo tecnolégica do
ensino, na qual o docente vé sua fungdo reduzida ao cumprimento de
prescricbes extremamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o
controle sobre sua tarefa (p. 36).

Como se pode verificar no estudo sobre os PCN de Lingua Portuguesa no
municipio de Oriximind, a formacgao recebida e as orientagdes propostas no proprio
documento desconsideram os problemas. Exige-se uma préatica que lhes permite
pouco tempo para a sua assimilacao e reflexdo, e sdo descartados os saberes da
experiéncia. Sobre essa relagcdo, Perrenoud (2002) diz que “uma formacéao
prescritiva ou limitada a oferecer “objetivos” s6 pode transformar aleatoriamente as
praticas”. Importa, porém, verificarmos como 0s sujeitos pensam a sua pratica, pois,
para o0 mesmo autor, “o risco de ser paralisado pelos relatos de praticas é ainda

maior se elas foram reprimidas durante muito tempo” (p. 179).
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3.4 A transposicao dos conteudos e as praticas de ensino

Giroux (1983) aborda a necessidade de se dar ao professor e aos
envolvidos no processo educacional, a possibilidade de pensar criticamente a
natureza de suas crencas e como estas influenciam e moldam as experiéncias
cotidianas que tém com os alunos, ou seja, possibilitar a reflexdo de forma critica
sobre sua prépria acado e os conhecimentos que envolvem esta agdo. Atualmente,
ha uma tendéncia de estudos que enfocam a transposicao didatica, ou seja,
aqueles que descrevem as transformacdes que sofrem um dado saber na exposicéao
didatica.

O termo Transposicdao Didatica foi introduzido pelo sociélogo Michel
Varret, em 1975, e depois apresentado e aprofundado por Yves Chevallard,
pensador e educador francés. Todavia, esse termo foi reconhecido em nosso meio
pelos trabalhos de Perrenoud (1993), que o define como a esséncia do ensinar, ou
seja, a acado de fabricar artesanalmente os saberes, tornando-os ensinaveis,
exercitaveis e passiveis de avaliagéo.

Para Chevallard (1991), a trasposicao didatica € composta por trés partes
distintas e interligadas: o saber sabio - o saber elaborado pelos cientistas; o saber a
ensinar - parte especifica aos professores e que esta relacionada a didatica e a
pratica sa sala de aula; e o saber ensinado - aquele absorvido pelo aluno mediante
as adaptacdes e as transformacgdes feitas pelos cientistas e pelos professores.
Dessa forma, segundo esse estudioso, ha diferenca entre aquilo que se elabora nos
espacos cientificos e 0 que é desenvolvido nos espagos educativos. Entdo, se a
transposicao didatica esta relacionada a forma de ensinar e de aprender, devemos
procurar entender como essa relacdo estd se desencadeando nos espagos
escolares.

De acordo com Perrenoud (2002), quando a universidade pretende
oferecer formacao profissonal ndo deve manter a ilusdo de que, para passar da
teoria a pratica, bastam saberes procedimentais, e isso também vale para as
politicas curriculares encaminhadas pelo governo aos municipios do pais. Para ele,
temos que reconhecer que a aplicacdo dos saberes a situacbes complexas
necessita de outros recursos cognitivos (p.72).
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Baseando-se nas idéias Chevalard (1991), Perrenoud (2002) explica que a
nocao de transposicao didatica designa o conjunto de transformacgdes sofridas pelos
conteudos culturais em seu processo de escolarizagcdo, que inicia desde a
elaboracdo dos programas as escolhas do professor sozinho em sala de aula.
Salienta que, nesse processo, podem ocorrer descontextualizagdes, simplificagdes,
desperdicios, esquematizacées e mesmo traicdes, além de emergéncias. Segundo
ele, a cadeia classica de transposicdo é acompanhada de defasagens desiguais
entre 0 momento em que um saber se origina na sociedade e aquele que é ensinado
em determinado nivel do curriculo escolar. E isso acontece nao porque ha
perversidade ou ma fé, mas porque € indispensavel para ensina-los e avalia-los. Na
tentativa de fazer entender como tudo isso acontece, Perrenoud (2002) propde o

seguinte esquema:

Quadro 10: A cadeia da trasposicao didatica

Saberes e praticas sociais
] V.
Curriculo formal, Ob]evtIVO e programas

Curriculo real, conteudos do ensino

v
Aprendizagens efetivas e duradouras dos alunos

Perrenoud (2002, p.74).

Podemos afirmar que um dos grandes problemas da formacao inicial e
continuada é desconsiderar como se da a aquisicdo e construcdo de saberes, ou
seja, a transposicdo didatica de conhecimentos em sala de aula. Enquanto a
formacao for entendida numa concepcao tedrica de que basta se ter acesso a
conhecimentos sobre como proceder metodologicamente ou como se aplicam
estratégias recebidas na formacdo, as mudancas objetivadas nos programas
tenderdo a nao ocorrer como se espera, principalmente por desconsiderar o que
acontece com um conhecimento no momento em que é vivenciado, em que é objeto
de ensino-aprendizagem em sala de aula. Ndo se trata simplesmente de dominar um

saber teorico.
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Acreditamos que estas abordagens poderdao permitir reexaminar a
interface entre a producao teorica sobre a Lingua Portuguesa e os conteudos a
serem didatizados em sala de aula, quais sdo relevantes e vém contribuir com
respostas a questdes antigas sobre o processo ensino-aprendizagem de lingua, e
como o professor constréi em sua pratica os saberes ou conteludos recebidos no
processo de formagéo.

Nos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental, sdo apresentados alguns principios e orientagbes para o trabalho
didatico, dentre eles, o que diz:

Assumir a tarefa de formar leitores impde a escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a
intermediagdo da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou
infanto-juvenis) para o leitor de textos de complexidade real, tal como
circulam socialmente na literatura e nos jornais; do leitor de adaptagdes ou
de fragmentos para o leitor de textos originais e integrais (p. 70).

Formar leitores, segundo este documento, é algo que requer condi¢coes
favoraveis, ndo sO6 em relagdo aos recursos materiais disponiveis, mas,
principalmente, em relacao ao uso que se faz deles nas praticas de leitura. E isso
envolve situagcdes e condicbes de aprendizagem. A seguir encontram-se
apresentadas a escola e ao professor algumas dessas condi¢des:

» a escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a
disposi¢cdo dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros
variados, materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento,
almanaques, revistas, entre outros;

= & desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros e
de outros materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse caso, o
importante é a variedade que permitira a diversificagcdo de situagdes de
leitura por parte dos alunos;

= 0o professor deve organizar momentos de leitura livre em que também
ele préprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o
que se leu, trocam-se sugestbes, aprende-se com a experiéncia do
outro;

» 0o professor deve planejar atividades regulares de leitura, assegurando
gue tenham a mesma importancia dada as demais;

= ler por sisé ja é um trabalho, nao é preciso que a cada texto lido se siga
um conjunto de tarefas a serem realizadas;

= o professor deve permitir que também os alunos escolham suas
leituras. Fora da escola, os leitores escolhem o que Iéem. E preciso
trabalhar o componente livre da leitura, caso contrario, ao sair da
escola, os livros ficardo para tras;

» a escola deve organizar-se em torno de uma politica de formacao de
leitores, envolvendo toda a comunidade escolar. Mais do que a
mobilizagdo para aquisi¢ao e preservacao do acervo, é fundamental um
projeto coerente de todo o trabalho escolar em torno da leitura. Todo
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professor, ndo apenas o de Lingua Portuguesa, é também professor de
leitura (p. 71-72).

Como ja observado, a escola e o professor, para que tal programa seja de
fato realizado, encontram-se, na maioria das vezes, em um futuro ndo muito
préximo. Os dez anos que sucederam a elaboracdo dos PCN de lingua Portuguesa
ainda nao foram suficientes para que essas condicdes requeridas se efetivassem,
dada a situagéo das politicas publicas e do sistema educacional brasileiro em suas
variadas realidades.

Segundo Paro (2001), ndo ha duvida de que podemos pensar na escola
como instituicdo que pode contribuir para a transformacao social. Mas “uma coisa é
falar de suas potencialidade, outra coisa é falar daquilo que a escola poderia ser”.
Outra coisa bem diferente é considerar que a escola que ai esté ja esteja cumprindo
essa funcao. O autor complementa que infelizmente essa escola € sim reprodutora
de certa ideologia dominante, “negadora dos valores dominados e mera
chanceladora da injustica social, na medida em que recoloca as pessoas nos
lugares reservados pelas relagcdées que se dao no ambito da estrutura econémica” (p.
10). Em geral, nos programas de formacédo continuada prevalece a visdao de que
basta ter acesso as propostas de atividades e teorias dos programas para que sejam
aplicadas adequadamente em sala de aula. Todavia, sabemos que toda mudanca
requer tempo e, para que ocorra, entram em jogo saberes diversos nao sé vindos da
formacao docente, mas da pratica da sala de aula que foi construida ao longo de
sua experiéncia, quais, geralmente, ndo sao consideradas.

A seguir, ainda nos PCN, no topico que aborda as orientacées para
tratamento dos conteudos do ensino de Lingua Portuguesa, em seus principios
organizadores, podemos observar uma preocupacao com a recepcao e, em maior

escala, com a transposicao dos conhecimentos a serem ensinados:

as situacdes didaticas sdo organizadas em funcao da analise que se faz
dos produtos obtidos nesse processo e do préprio processo. Essa analise
permite ao professor levantar necessidades, dificuldades e facilidades dos
alunos e priorizar os aspectos que serdo abordados. Isso favorece a revisao
dos procedimentos e dos recursos linglisticos utilizados na produgéo e a
aprendizagem de novos procedimentos/recursos a serem utilizados em
produgdes futuras (p.34).

Como se pode observar, o levantamento de situagbes estd mais voltado

para as necessidades dos alunos. Embora nédo se deixe de privilegiar o contexto e,
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sabendo-se que o professor faz parte dele, compreendemos que, neste momento,
deveria haver uma maior preocupacao com o0s saberes de sua experiéncia. Pois,
conforme Sacristan (1999), “a pratica docente é realizada por um grupo definido,
cujas caracteristicas sao condicdbes para a expressao pratica da atividade
profissional, qual ndo pode ser separada dos que a executam” (p. 66). O ensino é
uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na interacdo entre professores e
alunos, mas também porque estes atores refletem a cultura e os contextos sociais a
que pertencem.
Sobre o tratamento didatico dos conteudos, descreve-se:

Ha estreita relacao entre o que e como ensinar: determinados objetivos sé
podem ser conquistados se os conteldos tiverem tratamento didatico
especifico. A questdo nao é apenas qual informacdo deve ser oferecida,
mas, principalmente, que tipo de tratamento deve ser dado a informacao
gue se oferece. A prépria definicdo dos conteudos ja é, em si, uma questao
didatica que tem relacao direta com os objetivos colocados (p. 65).

Confirma-se a importancia do contexto e das especificidades da pratica
docente. O tipo de tratamento a ser dado ndo é discutido e nem se faz maiores
reflexdes sobre eles. Nesse sentido, Pimenta (2002) diz que ao se defrontarem com
problemas da sala de aula, que s&o bastante complexos, “o professor lanca méao dos
conhecimentos que possui, de uma maneira original e, muitas vezes, criativa,
elaborando sua prépria forma de intervencao na sala de aula” (p. 44), ou, em outras
vezes, na urgéncia e na incerteza, ele mobiliza uma forma de sabedoria incorporada
ao seu habitus, que podem transformar-se num estilo de ensino e até mesmo em
tracos da “personalidade profissional”: manifestam-se através de um saber-ser e de
um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano (p. 49).

No relatério do segundo médulo do Programa Parédmetros em Acéo,
elaborado pela coordenadora desse segmento, podemos perceber como a

transposicao do conteudo foi um fator muito questionado naquele momento:

Outro ponto bastante discutido foi sobre a relagcéo teoria e pratica, visto
que, discutir e apontar as falhas sdo faceis, aplica-las na realidade torna-
se por muito dificil. (Relatério do 22 moédulo do Programa Parametros em
Acgéo — 26 e 27 de abril de 2002).
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Quando nos reportamos as orientacbes para o tratamento didatico dos
conteudos a serem ensinados nos PCN de Lingua Portuguesa, vamos perceber que
essa questao & apenas lembrada, pois 0 documento ndo traz consigo o como
manusear e tao pouco avaliar sua aplicabilidade. Nao deixa claro o que se entende
por tratamento didatico adequado ou inadequado, como se pode comprovar no
trecho a seguir:

O tratamento didatico ndo é mero coadjuvante no processo de
aprendizagem, é preciso avaliar sistematicamente seus efeitos no processo
de ensino, verificando se esta contribuindo para as aprendizagens que se
espera alcangar. Por exemplo, o contetudo selecionado pode ter recebido
tratamento didatico inadequado e, desse modo, os efeitos pretendidos
podem ndo ter sido atingidos; a atividade realizada pode ter sido muito
interessante, mas nao ter permitido a apropriagdo do contetdo e, nesse
caso, os resultados podem néao ser satisfatorios. (p. 65-66).

Tal fato também pode ser confirmado na fala da professora C, quando
avalia que o tratamento requerido pelo documento ndo é compativel com a realidade

desejada:

Muitas das coisas que constam nos PCN, a gente sabe que as nossas
escolas ndo possuem e ndo tém condigcbes de adquirir, como 0sS Kits
tecnoldgicos. Entao sao inacessiveis para que a gente possa trabalhar de

determinada forma, mas a gente sabe que é muito valido. (Professora C).

A esse respeito, Perrenoud (2002) diz que nédo existe muita certeza de que
a inteligéncia, o rigor e o bom senso sejam suficientes para sustentar uma reflexao
que aumente a eficacia do ensino (p. 50). Portanto, had necessidade de
aprofundamento nas questées metodoldgicas e nas orientagdes apontadas, pois o
desejo e a forca de vontade por si ndo sado suficientes para implementar essas
mudancas.

E certo que o processo da transposicdo feito pelo formador implicara
mudancas, uma vez que faz parte de toda transposicédo didatica a construcdo de
saberes. E essa construcdo ndo é apenas repasse de conteludos ou metodologias,
ela se da principalmente com os saberes da experiéncia e o habitus do professor. E

nessa relacao que é construida a transposicao do contetdo. Dai ndo poder separar



149

conhecimentos teéricos de conhecimentos praticos e vivenciais do professor, uma
vez que estao interligados.

No que diz respeito a transposicao dos conteudos no curso ofertado no
municipio, a professora A relata que o0s professores que 0 ministravam

demonstravam-se inseguros, como se pode verificar no seu relato a seguir:

A gente observava que alguns mediadores, 0s ministrantes do curso,
ainda estavam um pouco inseguros com relagdo ao conteudo dos PCN.
Mas, como todo ser humano é capaz, eles comecaram a estudar e a se
aprofundar naquilo. A partir do 3° mdédulo a gente percebeu que eles ja
estavam mais seguros, mais embasados naquilo que haviam lido.

(Professora A).

Essa fala é um primeiro sinal dos problemas que envolveram e envolvem a
transposicao dos conteludos. A principio, percebe-se que houve certa dificuldade na
assimilacdo e no repasse das orientacdes aos professores que recebiam a
formagédo, o que, naquele momento, implicava um grande esforco de reflexao e
tempo para a transposicdo didatica. Ao estudar essas mesmas questdes, Rojo
(2000) assinala que “este esforco envolve ndo somente a construcao de curriculos
plurais e adequados a realidades locais, como também a elaboracdo de materiais
didaticos que viabilizem a implantagao destes curriculos” (p. 28). Ambas as agdes,
para ela, envolvem diretamente a formacéo inicial e continuada de professores.

Na fala da professora A, a seguir, podemos observar que no curso
oferecido em Oriximina, um dos principais problemas que envolveram a transposicao
dos conteudos foi relativo ao tempo que havia sido disponibilizado aos professores
pela secretaria de educagao do municipio:

NG6s éramos liberados da sala de aula s6 no sabado. (Professora A).

Percebemos que o fato de os professores s6 serem liberados nos sabados
ja diminuia o envolvimento e a presenca no curso, fato que nos coloca a especular
sobre uma possivel fragmentacdo na continuidade da formacao, o que pode ter
influenciado negativamente no entendimento das orientagbes dos PCN. Sobre a
necessidade de uma melhor formacao para trabalhar com esses conteudos, Rojo



150

(2000) comenta que para determinar que se cumpram as tarefas envolvidas na
pratica de uso e de andlise da linguagem, “necessitamos de uma revisao teédrica
enunciativamente baseada no que diz as teorias cognitivas de processamento da
linguagem em producdo e compreensao de textos correntes”, o que, segundo ela,
ainda esté por ser feita (p. 32).

Considerando-se o0s problemas que envolvem a transposicdo dos
conteudos a serem ensinados na sala de aula, a professora A declara que a escola
onde ela exerce sua funcao néo oferece condicdes para realizar um melhor trabalho:

A escola onde eu trabalho ndo oferece, em parte, condicbes para que eu
possa desenvolver um bom trabalho. Ela ndo possui biblioteca. Ha uma
salinha onde estdo amontoados uns livros. O prefeito da época ficou de
montar uma biblioteca naquele local, pois a antiga biblioteca foi cedida
para o laboratorio da escola. Ele disse que faria uma biblioteca e ndo fez.
Hoje ele ja saiu do poder e nao fez, ndo cumpriu. (Professora A).

Nessa fala, percebemos a necessidade de consulta a livros, de textos de
divulgacao cientifica a partir desses saberes de referéncia que orientam a pratica do
professor. Tardif (2002) e Perrenoud (2000) afirmam que é preciso compreender que
saber e fazer ndo podem estar distanciados. A questao que se discute é que nao se
dao condicdes necessarias para que o que é exigido seja realizado. Na maioria das
vezes, desvaloriza-se a experiéncia do professor, valorizando-se demais o saber
tedrico, produzido na academia. E esta tem sido uma das bases das grandes criticas
feitas aos programas elaborados pelo Ministério da Educacdo para formacao
continuada. Por essa razao, entre outras, perguntamos como desenvolver a pratica
sem as referéncias necessarias para essa consultal’

Esse sentimento também & expresso pela coordenadora do grupo:

Apesar da falta de habito de ler, ndo temos tantos problemas de
interpretacdo. Nesse caso, as dificuldades em compreender advém da
auséncia/caréncia de material tedrico disponivel que esclareca as duvidas
dos professores (Relatério do 12 médulo do Programa Parédmetros em
Acgéo — 26 e 27 de abril de 2002).
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A falta de referéncia também é observada na fala da professora C:

E dificultoso por que as vezes a gente quer dar um passo a frente mais
tem medo. Medo de trabalhar os textos orais de nossos alunos, que nos
ndo davamos muita importancia. Hoje nos ja fazemos textos, trabalhos

com textos orais e escritos com nossos alunos. (Professora C).

Rojo (2000) chama atencéo para a necessidade de elaboracado de textos
de divulgacao cientifica a partir desses saberes de referéncia (p. 32). E essa
necessidade, de acordo com a professora C, constitui-se como um fator negativo
para a melhor transposi¢cao dos conteudos.

Quando questionamos a utilidade do curso, a professora B justifica que a

sobrecarga de trabalho € um outro fator que interfere na efetivagdo da proposta:

O que n&o foi util vou te dizer: foi aquilo que eu ndo tentei colocar na
pratica. Muitas das vezes por estar sobrecarregada com uma carga
horaria muito elevada. Eu ndo tinha aquele tempo suficiente para

realmente preparar a minha aula como eu deveria. (Professora A).

Rojo (2000) explica bem essa situacdo. Segundo ela, em uma realidade
na qual o que rege as praticas de sala de aula é a adocao do livro didatico, “por
variadas razdes que vao desde o numero de alunos por sala, até a falta de tempo
remunerado e de formacdo do professor para a elaboracdo de seus préprios
materiais didaticos” (p. 34), a elaboracado de materiais didaticos que criem condicoes
de viabilidade para a realizacao do curriculo torna-se um problema determinante. E
essa falta de tempo remunerado € expressa pelos coordenadores em seus

relatorios:

Outras grandes dificuldades sdo a falta de incentivo financeiro aos
formadores e a falta de tempo disponivel para que estes possam preparar-
se devidamente para desenvolver o trabalho com éxito e eficacia.
(Relatério do 1° médulo do Programa Parametros em Acédo — Auto-
avaliagao do coordenador do grupo - 26 e 27 de abril de 2002).
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A professora B também dé sua opinido sobre essa falta de incentivos:

Esse incentivo creio que deve vir da propria escola ou da propria
secretaria de educacdo para escola, por que a secretaria de educacao
pede para vocé trabalhar ndo é? Mas a escola, a direcao da escola, é
também responsavel! (Professora B).

Outra questdao que é relatada como responsavel para que nao seja
realizada a transposicao dos conteudos, conforme as prescricdes dos PCN, sédo os
problemas com a leitura, qual sao justificados pela coordenadora do Programa

Parametros em Acgéo:

A leitura também é um fantasma que perturba o cotidiano de alguns
professores e coordenadores e 0s motivos que geram estas dificuldades
sdo 0s mais variados possiveis como: falta de um acervo bibliografico
adequado e interessante; inexisténcia de livraria no municipio; falta de
habito de ler, etc. Os professores limitam-se a ler livros e textos didaticos
necessarios ao seu trabalho imediato sem muitas vezes buscar aprofundar
e ampliar seus conhecimentos, sem construir novos conhecimento
constantemente (Relatério do 1° modulo do Programa Parédmetros em
Acéo, 2002).

Como se pode observar, nesse trecho do relatério do primeiro modulo do
curso, os problemas com a transposicao didatica sao relatados com base em
justificativas que orientam para a falta de condi¢cdes favoraveis para que se tivesse
um melhor aproveitamento do curso. Podemos concluir dessa analise que, apesar
de apresentar alguns avancos em termos de perspectivas tedricas para o ensino de
Lingua Portuguesa, as orientagdes contidas nos PCN, ainda se caracterizam por
uma pratica-metodolégica de aplicacao/repasse de conteldos desse programa.

Com relacéo aos problemas que envolvem a transposicao dos conteudos,
percebemos que em suas falas os sujeitos se voltam constantemente aos recursos e
as condicoes necessarias para que esses conteudos fossem mais bem trabalhados
no curso, o que nos leva a deduzir que a transposicao realizada na sala de aula,
partiu mais dos saberes procedimentais adquiridos posteriormente pelos
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professores, que pelas orientacdes trabalhadas nesse curso. Assim, deduz-se que 0
que as politicas de governo estdo colocando para a formacéo de professores é a
reducdo dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia em competéncias
técnicas.

Para verificar se as teorias subjacentes aos PCN de Lingua Portuguesa
sdao compreendidas e aplicadas na sala de aula, nos limitaremos a analisar os
relatos das professoras sobre suas praticas de ensino no que diz respeito a
producao de textos orais e escritos e ao fenébmeno da variagédo linguistica. Para um
estudo mais detalhado acerca do ensino da Lingua Portuguesa no municipio de
Oriximina, somos conscientes de que é necessaria uma analise mais acurada desse
processo, enfatizando-se seus multiplos aspectos, fato que devera ser encaminhado
em pesquisa posterior.

E preciso reconhecer, primeiramente, que a profissdo docente ndo detém
toda a responsabilidade sobre a atividade educativa, pois estd sob a influéncia de
varios fatores, discutidos no capitulo 1, revelando que a pratica ndo se reduz
somente a acao dos professores. Vale considerar também que, conforme Sacristan
(1995), o ensino é antes de tudo “uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na
interacgao entre professores e alunos, mas também porque estes actores refletem a
cultura e contextos sociais a que pertencem” (p. 66).

Marcuschi e Suassuna (1996) apontam alguns problemas que afetam
diretamente a compreensado dos PCN por parte do professor. Para eles, ha certa
indefinicdo quanto a natureza dos PCN, pois ndo fica claro se se trata de um
documento que pretende orientar o professor, o autor de livros didaticos, as
secretarias de educacao ou outros; “as vezes o texto é detalhado até a exaustao e,
outras vezes é demasiadamente frugal; falta-lhe equilibrio no trato das questées” (p.
22).

As analises mais atuais das relagdes entre fala e escrita rejeitam a visédo
dicotdmica convencional que opdem as modalidades oral e escrita como se fossem
inteiramente distintas. Os PCN de Lingua Portuguesa também incorporam essas
orientagdes. No que diz respeito a lingua oral é observado:

Expressar-se oralmente é algo que requer confianga em si mesmo. Isso se
conquista em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do
gue se sente, do que se é. Assim, o desenvolvimento da capacidade de
expressao oral do aluno depende consideravelmente de a escola constituir-
se num ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e a
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diversidade. mas, sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da
lingua adequados a diferentes situagées comunicativas (p. 49).

Isto posto, procuramos investigar se as professoras trabalham a oralidade

na sala de aula e quais instrumentos utilizam. A professora C assim declara:

Eu trabalho com a oralidade na sala de aula. Este ano nds estamos
querendo montar na escola um projeto que utiliza o sistema de som.
Pretendo trabalhar mais com a minha turma de 52 série, eles apresentam
mais dificuldades de se expressar e falar em publico. E um projeto que
ainda esta no papel. Ja fizemos juri simulado e a técnica de construgdo de
textos por meio do teatro, ou seja, primeiro trabalhamos o texto oral,
depois o escrito, em conjunto. (Professora C).

Eu trabalho a oralidade para ajudar o aluno a aprender a se expressar. Eu
comego a trabalhar na carteira do proprio aluno, para ele nao ficar
nervoso. Eles trabalham como forma de expressédo, ndo so para exercitar
a leitura. N6s trabalhamos mesmo uma espécie de teatro, vocé grita, fala
em diversas tonalidades. (Professora B).

As falas das professoras C e B nos revelam que o trabalho com a
oralidade na sala de aula é justificado pela necessidade dos alunos terem melhor
expressao oral. Os instrumentos utilizados para a producdo de textos orais séo
descritos dando-se pouca atencédo a sua funcionalidade. Ao utilizarem textos orais,
percebemos que as professoras ndo manifestam preocupacado em proporcionar, por
meio dos mais variados géneros, o contato com diferentes usos. O trabalho
apresenta um unico fim, o de trabalhar a expressividade para superar a timidez dos
alunos.

Para que o trabalho do professor seja mais significativo, Preti (2002)
observa que nas atividades em que se trabalha a oralidade dos alunos:

Cumpre, pois, ao professor, por meio de textos adequados, propiciar ao
aluno uma exemplificacdo conveniente dessas variagdes, a fim de que se
possa mostrar o grau de adequacao da linguagem no texto oral ou escrito.
Devera haver, com certeza, textos com construgdes populares, tipicas da
lingua oral do dia-a-dia, com emprego expressivo de vocabulos girios, ao
lado de outros, com linguagem culta (p. 198).
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A professora D se aproxima um pouco dessas orientacoes:

A questdo da oralidade eu procuro trabalhar com temas do dia-a-dia, que
possam mexer com o interesse dos alunos. E mais uma questdo de
discussdo na sala de aula sobre determinado tema. Talvez eles ndo se
déem conta disso, mas eu gosto de dizer que isso é importante. E
importante que eles falem, coloquem suas opiniées, pois aula de Lingua
Portuguesa nao se resume sé em escrever ou produzir textos. Eu procuro
sempre ver essa questdo. A partir de um tema do livio nds abrimos
espacos para que eles expressem sua opinido, se concordam se nao
concordam. Eu acredito que isso esteja certo, pois se o0s levarmos a
produzir, expressando opinido, eles vao estar produzindo a oralidade.

(Professora D).

Podemos observar na fala da professora D que o espacgo para trabalhar a
oralidade é restrito a oportunidade de discussdao na sala de aula. Essa limitacdo
talvez esteja associada a tradicional dicotomia entre oralidade e escrita, onde se
verifica a supremacia cognitiva da escrita, ignorando-se as implicagcées sociais da
fala.

A professora considera que os alunos produzem textos apenas quando
escrevem. Por ndo considerar os eventos de oralidade como textos, ela limita o
trabalho com a oralidade a mera oportunidade de expressao oral do pensamento.
Quando a professora D nos revela que nao possui certeza que esta atividade seja a
mais recomendada fica evidente a necessidade de orientacdo sobre a questao do
trato da oralidade na sala de aula.

De modo geral, as falas das professoras demonstraram uma concepcao
de oralidade bastante restrita. Nao ha preocupagao com as regras sociais que estao
em jogo nas mais diversas situagdes comunicativas. Quando as professoras
descrevem como trabalham a oralidade, sempre buscam a homogeneizagéo da fala
e da escrita, segundo a norma culta escrita. Quando, na verdade, para Marcuschi
(2001), o que existe é um continuum de géneros textuais que vai do mais falado
para o mais escrito, atravessando por um outro continuum de monitoramento. “Entre
os dois pélos, ha uma vasta e multiforme zona intermediaria, onde ocorrem variados

géneros textuais falados e escritos” (p. 37).
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Ao partir dessa constatacao, podemos dizer que o professor ndo possui
muita seguranca sobre o qué e como faz e, consequentemente, de acordo com
Britto (1997), os alunos nao sabem por que estudam e nao véem sentido na escola e
no que fazem. “Qualquer que seja o conteludo e o método, a pratica escolar funciona
como a missa ou outro ritual qualquer — faz-se!” (p. 27).

Os PCN em Acao sugerem uma variedade de textos para a pratica de
escuta e leitura de textos orais. Como géneros literarios sao destacados: cordel,
causos e similares, texto dramatico e cancado; como géneros de imprensa:
comentério radiofénico, entrevista, debate e depoimento; de divulgagédo cientifica:
exposicao, seminario, debate, palestra; de publicidade: propaganda (p. 54).

Quando investigamos quais textos orais sao utilizados para trabalhar a
escuta e a reflexdo sobre a lingua oral e como séo trabalhados, a professora C

assim se expressa:

Trabalhamos o juri simulado, a construgdo da defesa, a contraprova, e a
construgdo de textos orais na propria sala de aula. Essa metodologia eu
aprendi com uma senhora da Fundacgao Curro Velho. Vocé inicia com uma
palavra e eles vao dando seqliéncia na histéria. Como ainda sdo criangas,
eles envolvem nomes de bichos, sdo situagcbes fantasiosas. (Professora
C).

Eu acho que é mais a questdo de recontar contos, de dar opinido sobre
determinados temas. Esse ano eu ainda ndo apliquei nenhuma producao
de texto oral. Mas, quando eu realizei, fiz nessa linha de recontar histérias
lidas, alguma coisas assim, de dar opiniées. (Professora D).

Sobre as atividades de escuta e reflexdo dos textos orais, os PCN de
Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos orientam que nao basta deixar que
as criancas falem, pois “apenas o falar cotidiano e a exposicao ao falar alheio néo
garantem a aprendizagem necessaria. E preciso que as atividades de uso e as de
reflexao sobre a lingua oral estejam contextualizadas em projetos de estudo” (p. 50).

A professora C demonstra certa habilidade no tratamento de escuta e
reflexdao dos textos orais, e atribui esse conhecimento ao curso recebido pela

Fundacao Curro Velho. Nao ha referéncia a formacao com base nos PCN de Lingua
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Portuguesa. A professora D demonstra-se um pouco confusa com relacdo a essas
atividades, talvez pela falta de referéncias ou orientacdes de como desenvolvé-las. A

professora B assim declara:

Como textos orais, utilizo alguns textos de teatro e a producdo do prdprio
aluno [...] O trabalho se da em forma de oficinas. Eu pe¢co um texto, corrijo
e dou para o aluno reescrever. Nos corrigimos os erros no quadro e, ao
lado, mostramos. Trabalhamos o texto no discurso indireto, passamos
para o discurso direto, trabalhamos a oralidade e, sem ser a produc¢ao
textual, trabalhamos a producéo espontanea do aluno, como por exemplo,
quando chamamos para frente naquele momento. Eles ja estao
acostumados, ja ndo é mais uma surpresa para eles. Eles mesmos criam
e recriam os textos. Vocé observa que o aluno erra, volta e concerta o erro

naquele mesmo momento. (Professora B).

Eu trabalho com algumas musicas, como as dos Paralamas do Sucesso e
do Cazuza. E minha filha que me faz utilizar essas musicas. Ela me
mostra musicas interessantes. Ai eu vou ler, buscar a fundo a
interpretacdo daquele texto para poder levar para a sala de aula. As
vezes, eles acham as musicas do Cazuza dificeis. Eu trabalhei com eles o
texto “A minha piscina esta cheia de ratos”. Alguns disseram: poxa,
professora, sera que ndo tinha outra! Entdo eu tento fazer uma relacdo

com a nossa realidade. (Professora A).

Embora a professora B demonstre organizacao nas atividades, ndo segue
as orientacées de organiza-las em projetos de estudo, conforme orientacdo dos
PCN. Além de trabalhar a fala dos alunos, as atividades apresentam-se com unico
fim, a correcdo gramatical. Quanto as apresentacboes teatrais, Preti (2004) e
Marcuschi (2002) alertam que ndo se pode considera-las como exemplo de texto
oral, mas como uma espécie de simulacao da fala.

A professora B utiliza as mesmas estratégias de correcdo de textos
escritos para a correcao dos textos orais, sem explicitar os mecanismos de
elaboracdo de cada uma das modalidades. Podemos observar nesses relatos que

as professoras iniciam o processo pela gramatica normativa e nao pelo uso, fazendo
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o caminho inverso ao que sugerem os PCN no eixo uso-reflexdo-uso. H4& uma
constante preocupacado com as regras gramaticais e com sua mera identificacdo no
texto.

A professora A demonstra nao dispor de tempo para a melhor organizacao
de suas aulas. Em sua fala, podemos perceber que isso vai refletir na rejeicao dos
alunos e ndo no prazer em explorar os textos selecionados. O desenvolvimento da
oralidade é subsumido pela interpretacao do texto. As falas das professoras A e B
demonstram que o trabalho com a oralidade se restringe a reproducao dos registros
informais, sem que se promova uma analise aprofundada de como esses eventos
estdo organizados.

Podemos perceber que quando a oralidade é trabalhada em sala de aula,
nao se parte de um objetivo que a destaque como principal foco de atencédo. Essa
atividade € sempre atravessada por outras questoes consideradas mais importantes.
As professoras ndo demonstram trabalhar os textos orais no nivel sintatico, para
observar, por exemplo, frases incompletas; nem no nivel lexical, para verificar a
limitacao do vocabulario ou uso de girias. Esses fatores poderiam ajudar a diminuir a
ocorréncia de certas “impropriedades” de expressao na lingua escrita.

Em suas falas, as professoras nao demonstram que os trabalhos com a
oralidade sao realizados com preparacao prévia, com elaboracdo de projetos ou
atividades em grupo, conforme orientacdo dos PCN. Debater ou dramatizar sao
atividades de oralidades vistas como suficientes. Essa simplificacdo do trabalho com
a oralidade deve decorrer, em grande parte, da falta de informacao, ou falta de
aprofundamento da teméatica nos cursos de licenciaturas ou de estudos focalizados
nos cursos de formacao continuada propostos a essas professoras.

Sobre o trabalho com a oralidade, Preti (2002) orienta que nés podemos ir

mais além:

incentivar o aluno a pesquisa dos recursos da oralidade, como, por
exemplo, transformando textos de propaganda escrita com linguagem culta
em textos de natureza coloquial ou, vice-versa, em que se notem os
problemas da adequagdo da linguagem para melhor comunicar. Tais
pesquisas oferecem a vantagem de uma maior conscientizagdo do aluno
com referéncia aos recursos oferecidos pela lingua. Com elas pode-se
comprovar, por exemplo, que o uso da linguagem oral popular no texto
escrito, muitas vezes, torna-o mais comunicativo, gerando o envolvimento
desejado pelo autor (p. 198).
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Para Marcuschi (1997), a fala é uma atividade muito mais central do que a
escrita no dia a dia da maioria das pessoas. Contudo, as instituicoes escolares dao a
fala atencao quase inversa a sua centralidade na relacao com a escrita.

Favero et al (2000) orienta que a partir de textos orais produzidos e
gravados pelos préprios alunos, é possivel propor atividades de identificacdo de
topicos e subtdpicos, relacionando-os posteriormente a elaboracdo de textos
escritos para observar como se estruturam os pardgrafos. Outra sugestdo €
identificar marcas de oralidade em textos jornalisticos, percebendo os efeitos de
sentido, e em crdnicas, para caracterizar a construcao dos personagens. Comparar
textos orais e escritos produzidos por uma mesma pessoa e dois textos orais
produzidos por pessoas diferentes, em situagdes distintas de comunicagao, também
sdo sugestdes das autoras para um efetivo trabalho com a compreenséo e producéao
textual.

Com relacao a producao de textos escritos, os PCN de Lingua Portuguesa

orientam:

Ao produzir um texto, o autor precisa coordenar uma série de aspectos: o
que dizer, a quem dizer, como dizer. Ao escrever profissionalmente, raras
vezes o autor realiza tais tarefas sozinho. Tao logo tenha colocado no papel
0 que tem a dizer a seus potenciais leitores, vera seu texto, ainda em
versao preliminar, ser submetido a uma série de profissionais: a leitores
criticos, que analisardo relevancia e adequagdo; a preparadores de
originais, que promoverdo eventuais ajustes na redacgdo; a revisores, que
fardo uma varredura nos originais para localizar e corrigir possiveis deslizes
no uso da norma; a coordenadores editoriais, que planejardo a composicao
final que o texto tera ao ser impresso. Bem desigual é a tarefa do aprendiz.
Espera-se que o aluno coordene sozinho todos esses aspectos. Pensar em
atividades para ensinar a escrever &, inicialmente, identificar os multiplos
aspectos envolvidos na produgdo de textos, para propor atividades
seqlenciadas, que reduzam parte da complexidade da tarefa no que se
refere tanto ao processo de redagcdo quanto ao de refacgdo. [...] Nas
atividades de producéo que envolvem autoria ou criagao, a tarefa do sujeito
torna-se mais complexa, porque precisa articular ambos os planos: o do
conteudo - 0 que dizer - e 0 da expressao - como dizer (p. 75-76).

Considerando-se essas orientacdes, perguntamos as professoras sobre
como as atividades de producdo de textos escritos sdo organizadas. A professora A

descreve:

Quando vamos trabalhar com o livro didatico, eu sempre pe¢o para que
fagamos uma leitura. Trabalhamos o texto e fazemos aquela discusséo a

respeito da tematica abordada. Em cima desse texto nds costumamos
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fazer trabalhos, como a producdo de outro texto. Eles comecam a fazer a
introducdo e eu vou verificando como esta essa introducdo. Sempre digo a
eles que ndo ha um modelo de como produzir um texto, cada um possui a
sua maneira, mas quero saber o que contém nesse texto, ai eles tentam
encontrar a tese na introdugcdo. No momento de corrigir eu pego somente
alguns textos, pois ndo é possivel corrigir todos. Outra vez eu ja corrijo 0s
quais eu ndo peguei. Mas eu dou uma geral em todos. (Professora A).

A professora A busca e segue as orientagdes do livro didatico para a
producédo de textos escritos. Essa recorréncia é justificada e questionada por llari
(1986):

Obrigado por uma série de pressdes salariais e burocraticas a adotar
jornadas de trabalho ‘integrais’, nosso professor de Portugués néao
dispée de condicoes fisicas para planejar independentemente sua
atuacdo junto as classes, ou para avalid-la durante o seu
desenvolvimento; seu Unico momento de decisao é a escolha do livro
didatico, e essa mesma escolha se faz mais em funcdo de suas
limitagdes de formacao, do que em fungédo dos reais interesses de
seus alunos. A pedagogia nao se altera, porque acompanha a pauta
do livro didatico; e o livro didatico ndo se altera porque deve
acompanhar uma pedagogia na qual o professor chegou a condicao
de maquina (p. 77).

A necessidade de tempo para o acompanhamento do desenvolvimento
das producdes textuais dos alunos é fator lamentavel para a professora. Talvez essa
resposta demonstre que ela ndo costuma recorrer a outras situagdes de produgao
textual. Sobre essas atividades, os PCN orientam:

Propor situagdes de producédo de textos, em pequenos grupos, nas
quais os alunos compartiihem as atividades, embora realizando
diferentes tarefas: produzir propriamente, grafar e revisar. Essa é
uma estratégia didatica bastante produtiva porque permite que as
dificuldades inerentes a exigéncia de coordenar muitos aspectos ao
mesmo tempo sejam dividas entre os alunos. Eles podem,
momentaneamente, dedicar-se a uma tarefa mais especifica
enquanto os outros cuidam das demais. Sao situagdes em que um
aluno produz e dita a outro, que escreve, enquanto um terceiro
revisa, por exemplo (p. 69).

A falta de acompanhamento nas producdes dos alunos pode demonstrar
que “o tratamento executado pela escola estd sendo inexistente, insuficiente ou
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inadequado para os objetivos relacionados com a habilidade de expressdo escrita”
(ILARI, 1986, p. 53).

textual:

alerta:

A professora B descreve como organiza suas atividades de producao

De inicio, eu falo dos tipos de textos, dou conceitos e exemplos. Sempre
comego com narragées [...] Nos trabalhamos descricdo e depois a
dissertacdo. A dissertacdo sempre é a ultima que eu trabalho. (Professora
B).

Sobre este tipo de organizacado das atividades escritas, Suassuna (1999)

Escrever na escola reduz-se, quase sempre, a produzir um texto acerca de
um tema proposto ou imposto, em que o aluno, teoricamente, poria em
pratica regras e conceitos gramaticais aprendidos num momento anterior, o
gue revela uma visdo etapista e fragmentada da lingua e do ensino. Talvez
por isso é que a ortografia assume, em termos de avaliagdo da producao
escrita, uma dimens&o muito maior que a merecida (p. 193).

Britto (1997) complementa que “se os alunos estdo saindo da escola sem

saber ler e escrever, ndao é por falta de técnica, mas porque a escola — e a

sociedade — néo lhes esta oferecendo condigdes e situagdes de uso da escrita” (p.

96).

declara:

Sobre as atividades de produgdo de textos escritos, a professora C

Eu trabalho com eles com a metodologia do teatro, nés fazemos algumas
dindmicas para que eles fiquem mais & vontade com os colegas. As vezes
eu direciono uma situacdo ou deixo que eles introduzam um tema e a
gente vai construindo. Como é 52 série, a gente trabalha mais com as

fabulas. (Professora C).

Na fala da professora C chamamos atencédo para o fato de que é possivel

que o género utilizado nessa producao sirva como pretexto apenas para a execucao
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de atividades metalinglisticas, sem associa-las ao significado no contexto de
producgéo, preocupacgao que nao foi destacada na fala da professora.

Podemos dizer que tal fato implica dar uma nova roupagem a velha
pratica, o que, para Britto (1997), se relaciona com a apresentagdo da norma, com
destaque para a correcao dos erros limitados de ortografia, concordancia e regéncia.
“Efetivamente, ensina-se redagado apenas para fixar a norma, ainda que nem sempre
se assuma explicitamente esta perspectiva” (p. 108).

De modo geral, llari (1986) aponta que as estratégias para o
desenvolvimento de atividades de escrita tém sido, ao longo do tempo, a
“‘motivacao” para ler e escrever, a partir de textos geradores, € a “imitacao” dos
autores e estilos considerados de boa qualidade. Nas producbes da escrita descritas
pelas professoras fica evidente a preocupacdo com a correcdo € as demais
inadequagdes em relagdo ao padrdo estabelecido. Nas falas, ndo identificamos, na
producdo de textos escritos, a preocupacado das professoras com a utilizacdo de
mecanismos discursivos e linglisticos de coeréncia e coesao textuais, conforme o
género e o propodsito do texto.

Quando perguntados se os alunos apresentam dificuldades na escrita, as
professoras declararam:

Eu possuo alunos que sabem copiar do quadro, mas ndo sabem escrever
sozinhos. Ha um aluno que copia muito bem do quadro, mas a resposta
que ele precisa dar sozinho ndo sai. Ele ndo consegue escrever palavras
simples. Na verdade ele ndo é alfabetizado. A maioria desses alunos vem
da periferia. O fato de nds possuirmos muitos alunos contribui muito para
que nds ndo possamos resolver esses problemas. Eles mereciam de fato
uma atencdo maior, e ha aqueles que nos pedem mais atencao.
(Professora C).

Apresentam. O problema maior € a falta de conex&o das idéias. Vocé
percebe que eles estao querendo dizer inumeras coisas, mas na hora de
colocar no papel produzem enunciados que ndo tem pé nem cabeca. A
gente se esforca para entender, as vezes até a gente entende, mas no
papel ndo esta escrito aquilo. Eu procuro fazer com que eles releiam para

que saibam se ja esta colocado o que eles quiseram dizer. Outro problema
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€ a questao da ortografia. Eu acredito que é sé com a leitura que eles vao
aprender a escrita das palavras. As vezes vocé recebe um texto e aponta
uma série de erros, isso até desanima os alunos. Entdo é importante vocé
marcar a palavra e permitir que eles também vao em busca da corre¢édo.

(Professora D).

A professora C declara que seus alunos apresentam muitas dificuldades
na escrita e justifica ao dizer que possui muitos alunos e a maioria deles vem da
periferia da cidade. Ela lamenta ndo poder dispor de mais tempo para ajuda-los.

A professora D ainda utiliza o conceito tradicional de “certo” e “errado”,
quando se deveria falar, conforme as orientagdes dos PCN, na nocao de adequacao
da fala ao contexto. A esse respeito Cagliari (1986) orienta que o chamado erro deve
ser encarado como um processo € nao como deformacgédo ou mal a ser cortado pela
raiz, pois ha motivacoes por trds de constru¢cées que contrariam as normas e
convengobes da lingua.

Marcuschi (2003) observa que a nocao de lingua adotada é fundamental
no processo de ensino-aprendizagem, pois “as diferencas entre fala e escrita podem
ser frutiferamente vistas e analisadas na perspectiva do uso e nédo do sistema. [...]
levando em consideracao nao o cédigo, mas os usos do cédigo”. Assim sendo, ao
invés de conferir ao diferente o estigma de ‘erro’, o professor deve suprir as
necessidades dos alunos, de forma a desenvolver potencialidades linglisticas,
contribuindo para a obtengéo da cidadania (p. 43).

A escrita é o espaco material, objetivo, concreto, real e visivel da
expressao e representacdo da fala, da linguagem oral. E na fala que a escrita busca
a sua expressao material. Portanto, pensar as atividades para ensinar a escrever

“ L

segundo os PCN de Lingua Portuguesa, “é, inicialmente, identificar os multiplos
aspectos envolvidos na producao de textos, para propor atividades sequenciadas,
que reduzam parte da complexidade da tarefa no que se refere tanto ao processo de
redacao quanto ao de refaccéao” (p. 76).

Quando perguntados as professoras como avaliam o desempenho

lingUistico oral e escrito dos alunos, elas assim se expressam:

O desempenho oral hoje é péssimo. Eu falo do desempenho oral do dia-a-

dia, ndo daquele texto que vocé pega e manda o aluno criar ou fazer na
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sala, mesmo esse ndo é bom. Antes, n0s nos expressavamos de forma
mais suave, agora os alunos chegam a ser agressivos na linguagem oral.
Os alunos aprendem a escrever muito rapido. Eles aprendem a coeréncia,
a coesdo e a organizagdo do texto com muita facilidade. Mas mesmo no
desempenho da escrita eles trazem suas falhas. Muitos sdo bons, mas

muitos apresentam suas dificuldades. (Professora B).

Eu creio que para eles falarem é até mais facil. Eles se pronunciam
melhor. Se vocé pede para escreverem o0 que estdo dizendo, ja
apresentam certa resisténcia. Parece que ja esta incutido que eles nao
sabem escrever, que é muito dificil. Entdo vocé procura mostrar que ndo é
bem assim, que eles podem escrever bem. Que podem n&o so expressar

as idéias falando, mas também escrevendo. (Professora D).

Como podemos observar, o depoimento da professora B revela que o
desempenho linglistico oral e escrito de seus alunos é péssimo. O desempenho oral
€ observado pela professora em fungédo do escrito e o falar do cotidiano do aluno é
concebido como agressivo. Embora a professora B pontue que seus alunos
aprendem muito rapido, ainda avalia como péssimo o resultado das atividades que
desenvolve com os alunos.

Esses depoimentos revelam o que Soares (1991) identifica como “crise da
linguagem?”, discutida no capitulo 1, definida como o uso inadequado e deficiente da
lingua materna e também como a decadéncia de seu ensino e aprendizagem, pois a
escola ndo se reorganizou diante das transformacdes e continuou a aceitar e
divulgar somente a cultura e a linguagem das classes dominantes.

Sacristan (2000) define o professor como o mediador entre 0 aluno e a
cultura pelo nivel cultural que o primeiro possui, pela significacdo que atribui ao

curriculo e ao conhecimento que transmite (p. 177). Segundo o autor:

O professor possui significados adquiridos explicitamente durante sua
formacao e também outros que sado resultado de experiéncias continuadas
e difusas sobre os mais variados aspectos que possamos distinguir num
curriculo: conteudos, habilidades, orientagbes metodoldgicas, pautas de
avaliagdo, etc. Qualquer inovagao que se lhe proponha alterard suas bases
conceituais, 0s mecanismos de seguranga pessoal e o préprio autoconceito
dos professores. A interacdo entre os significados e usos praticos do
professor (condicionados por sua formagao e experiéncia, que sdo as que



165

guiam a percepgéao da realidade), as condigcées da pratica na qual exerce as
novas idéias configuram um campo-problema do qual surgem solu¢des ou
acOes do professor, que séo resultantes ou compromissos a favor de um
extremo ou outro desse triangulo — é o tridngulo de forcas da praxis
pedagdgica (p. 178).

Quando perguntados se a variacao linglistica é trabalhada na sala de
aula, as professoras C e A assim declaram:

Na verdade, nés comegcamos a trabalhar por que ela esta dentro dos
conteudos programaticos. Eu nunca me ative para essa situagdo de
trabalhar a variagao linglistica sem ser dentro do conteudo. (Professora
C).

Eu trabalho com a variacdo lingdistica por que acho importante, pois
antes, quando ainda nao era formada em Letras, eu ndo dava o minimo
valor a esse conteudo. Mas, quando eu entrei na faculdade, comecei a
perceber a coisa de outra forma. Acho que é de fundamental importancia
para que o aluno perceba as vérias formas de comunicagdo. E importante
para perceber, por exemplo, de que forma o caipira fala. Entdo é por isso
que eu trabalho com eles. Sempre oriento que vocé nao pode ficar rindo
de um senhor que vem dali, do outro lado e que pronuncia uma palavra
tipica. Ha muitos textos que trabalham isso, mas eu procuro tirar alguns

trechos que apresentam esses varios niveis de linguagem. (Professora A).

Podemos perceber nesses depoimentos que o trabalho com a variacéao
lingUistica é algo ainda novo, o que seria compreensivel, por se tratar de um
conteudo relativamente novo, principalmente, aos olhos de professores com mais de
vinte anos de profissdo. A professora C demonstra trabalhar a variagcéo linguistica
com o proposito de evitar o preconceito linglistico na sala de aula. Ela néo
demonstra aprofundar essas questoes partindo dos fatores geograficos (variedades
regionais, variedades urbanas e rurais), historicos (linguagem do passado e do
presente), sociolégicos (género, geracdes, classe social), e técnicos (diferentes
dominios da ciéncia e da tecnologia, como orientam os PCN (p. 60). E somente
destacado a selegcdo de registros em funcdo da situacédo interlocutiva (formal,

informa).
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Para a professora D, trabalhar o fen6meno da variacao linguistica é o que
h& de melhor no ensino de Lingua Portuguesa:

Eu sou apaixonada por esse assunto. Esse conteudo comecou a ser
trabalhado quando apareceu o livro “Portugués Linguagem”, da Tereza
Cochar. Até entao eu nao tinha visto esse assunto em nenhum outro livro
didatico. Hoje vocé ja percebe em outros livros. Acho esse livio muito
interessante por dar margem para esse trabalho. Vocé trabalha com as
regras gramaticais mostrando a eles que uma determinada variedade
linglistica exige isso, mas ndo significa dizer que vocé ndo possa se
expressar de outra forma. E essa outra forma é outra variedade, nem

melhor nem pior, apenas diferentes. (Professora D).

A professora D foi motivada a trabalhar a variagcao linglistica a partir das
orientagdes do livro didatico e ndo demonstra maior aprofundamento na tematica,
haja vista que os livros didaticos utilizados ndo costumam oferecer circunstancias
variadas de reflexdo e andlise do fenémeno lingdistico.

Quando perguntados as professoras de que forma elas intervém quando
os alunos utilizam variedades estigmatizadas, a professora A relata:

Quando eu os ouco falar pergunto o que é que eu estou ouvindo. Peco
que eles repitam e nds tentamos conversar. Falo de um modo geral e

tento mostrar a eles que nao devera ser assim. (Professora A).

A professora A desconsidera os falares que se afastam dos padrdes
estabelecidos pela gramatica tradicional. Nesse sentido, os PCN de Lingua

Portuguesa orientam:

Frente aos fendmenos da variacdo, nao basta somente uma mudanca de
atitudes; a escola precisa cuidar para que nao se reproduza em seu espacgo
a discriminagao linglistica. Desse modo, ndo pode tratar as variedades
linglisticas que mais se afastam dos padrbes estabelecidos pela graméatica
tradicional e das formas diferentes daquelas que se fixaram na escrita como
se fossem desvios ou incorre¢cdes. E ndo apenas por uma questdo
metodologica: € enorme a gama de variagdo e, em fungédo dos usos e das
mesclas constantes, ndo é tarefa simples dizer qual é a forma padrao
(efetivamente, os padrdoes também sao variados e dependem das situagdes
de uso). Além disso, os padrbes proprios da tradicdo escrita ndo sado os



167

mesmos que os padrdes de uso oral, ainda que haja situacdes de fala
orientadas pela escrita. A discriminagdo de algumas variedades lingliisticas,
tratadas de modo preconceituoso e anticientifico, expressa os préprios
conflitos existentes no interior da sociedade. Por isso mesmo, o preconceito
linglistico, como qualquer outro preconceito, resulta de avaliagdes
subjetivas dos grupos sociais e deve ser combatido com vigor e energia (p.
82).

Conforme Possenti (1985), as variedades ndo devem ser consideradas
erros, mas diferencas. Para o autor, ndo existe erro linguistico, o que ha séao
adequacodes de linguagem, que consistem ndo no uso de uma variedade, em vez de
outra, mas no uso de uma variedade em vez de outra numa situacdo em que as
regras sociais ndo abandonam aquela forma de fala. Assim, pode-se dizer que “a
representacao de pouca instrucao que se tem de quem utiliza uma variedade menos
prestigiada deve ser trabalhada na escola, pois sao representacdes e esteredtipos
qgue poderao nos levar a cometer equivocos” (p. 52).

Britto (2003) esclarece que o estigma linglistico pode ser definido como
sendo a atribuicdo a determinados sujeitos de uma marca negativa em funcéao de
sua maneira de falar ou do uso de certas formas caracteristicas (p. 79). O autor

observa:

O problema que se anuncia, entdo, é que a insisténcia em um discurso
normativo e a associacao de uma forma linglistica tomada como superior
contribuem para a sustentagéo ideol6gica de uma concepgao de autoridade,
reforgcando diferencgas, valorizando um padrao social que é o préprio de uma
classe. Este modo de construgéo ideoldgica se manifesta categoricamente
em certas frases feitas, prontas para serem usadas em situagdes em que se
manifesta uma destas falas vulgares e aberrantes (p. 80).

A professora B declara:

No caso da giria, eu falo que é uma linguagem de momento. Oriento que
nem todo mundo gosta de ser tratado com as girias. Digo que é preciso
identificar o significado dessas palavras. Ndo se pode ficar falando por ai,
assim, de qualquer jeito. Digo que eles precisam pesquisar as variagbes
lingdisticas, que podem pegar uma fala da televisgo. Se vocé ficar falando
assim, vocé se descaracteriza. Eu ndo gosto, eu ndo pego esses falares,
mas geralmente o aluno traz consigo. Ha até um aluno que fala um falar
bem ultrapassado: ‘pare ja!”. Eu fiquei repetindo a outro aluno como ele
falava: “mas pare ja, professora!”. Entdo o aluno mudou o falar. Depende

da situacéo, as vezes vocé consegue mudar. Quando vocé percebe que é
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uma expressao que ndo é muito adequada, acredito que vocé deve tentar
mudar, mas ndo de forma agressiva. E preciso verificar as formas de como

mudar. Todo mundo entendia aquela brincadeira. (Professora B).

O relato de como a professora B intervém quando seus alunos utilizam
girias nos aponta que a mesma, com tal atitude, parte de um modelo de lingua, de
educacao e sociedade que se sustenta numa visdo autoritaria e discriminatéria e
reproduz o preconceito; quando sua agao, nesse caso, deveria atentar para como 0s
outros alunos passariam a perceber o discurso dos demais. Assim, o que deveria ser
combatido, passa a ser realimentado.

Com essa atitude, que possui como conseqliéncia a concepg¢ao tradicional
de lingua como sistema imutavel, que elege apenas um padrao como “correto”, a
professora B demonstra que nao leva em conta a variabilidade da lingua e descreve
somente a norma culta, comprometendo a no¢ao de uso proposta pela concepcéo
sociointeracionista da lingua.

A professora C intervém da seguinte forma:

Hoje, eu retomo ao assunto. Eu procuro dar exemplos e dizer que nds
também utilizamos determinadas expressées, que nods participamos de
determinado grupo. Falo da importancia disso. Mas, antes, eu sO dizia
para parar com aquilo. (Professora C).

Ao relacionar as expressdes que falamos aos grupos que participamos, a
professora C centra sua analise no individuo e ndo na sociedade, o que é paradoxal
para uma abordagem sociolinglistica. Ao estruturar os individuos em grupos, a
professora ndo corresponde ao conceito de adequacédo diante da multiplicidade de
relacdes lingulisticas.

Em estudos sobre a conduta dos professores diante da realizacdo de uma
regra nao-padrao pelos alunos, Bortoni-Ricardo (2004) observa que quase nunca 0s
professores intervém para corrigir os alunos durante a realizacdo de um evento de
oralidade, ja que sao realizados sem exigéncia de muita monitoracdo. No entanto, a

autora alerta:
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E preciso conscientizar o aluno quanto as diferencas para que ele possa
comecar a monitorar seu proprio estilo, mas esta conscientizacdo tem de
dar-se sem prejuizo do processo ensino/aprendizagem, isto €, sem causar
interrupgbes inoportunas. As vezes, sera preferivel adiar uma intervengao
para que uma idéia nao se fragmente, ou um raciocinio ndo se interrompa.
Mais importante ainda é observar o devido respeito as caracteristicas
culturais e psicologicas do aluno. A escolher entre a ndo-intervencao
sistematica e a intervengéo desrespeitosa, ficamos, é claro, com a primeira
alternativa (p. 42).

A professora D assim declara:

Eu pergunto se eles ndo lembram que existem as variedades. Eu ndo
interfiro para corrigir o aluno, pois acho que ndo é valido fazer isso. E
preciso fazer com que haja o respeito entre todos, pois vocé sempre
encontra nas escolas alunos da zona rural que possuem uma fala
diferente, como a dos quilombolas. Mas de forma alguma vocé pode
diminui-los, fazé-los se perceberem diferentes na sala de aula. Devemos
mostrar a todos que é preciso haver o respeito as diferencas. (Professora
D).

Para Bortoni-Ricardo (2004), uma pedagogia que é culturalmente sensivel
aos saberes dos educandos esta atenta as diferencas entre a cultura que eles
representam e a da escola, e mostra ao professor como encontrar formas efetivas
de conscientizar os educandos sobre as diferencas. A autora entende que “na
pratica esse comportamento € ainda problematico para os professores, que ficam
inseguros, sem saber se devem corrigir ou ndo, que erros devem corrigir ou até
mesmo se podem falar em erros” (p. 38).

Geraldi (1985) observa que cabe ao professor de Lingua Portuguesa,
nessas circunstancias, perceber que as atividades de ensino deveriam oportunizar
aos seus alunos o dominio de outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que
signifique a depreciacao da forma de falar de sua familia, em seu grupo social. Para
o autor, & preciso romper com o bloqueio de acesso ao poder, e a linguagem é um
de seus caminhos (p. 44). Britto (1997) observa que a oralidade e a variedade
lingUistica, quando claramente contestadas como improprias, ficam excluidas das
praticas pedagdgicas. “E como se os fendmenos ou néo estivessem incorporados a
gramatica da lingua ou fossem insignificantes” (p. 117).
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Geraldi (1996) entende que sé sera possivel mudar essa postura
adotando-se a linguagem como um fendmeno sociointerativo, no qual a interacao
verbal é o espaco proprio da realidade da lingua, pois é nele que se dao as
enunciagdes enquanto trabalho dos sujeitos envolvidos nos processos de
comunicacao social. E tudo isso concorre, conforme Sacristan (1995), para que as
demais orientacbes teodricas e metodoldgicas ndo saiam do papel, levando muitos
professores “a agir de acordo com as suas conviccdes e com mecanismos
adquiridos culturalmente através da socializagdo, mais do que com o suporte do
saber especializado, de tipo pedagdgico” (p. 78).

E possivel perceber nas falas das professoras que o objeto de estudo da
linglistica € apenas a lingua em sua variedade culta, deixa-se de considerar a
comunidade social em seu aspecto linglistico, ja que a lingua € um fato social.
Assim, n&o é possibilitado aos alunos o conhecimento de novas formas linglisticas,
além da escrita e o padrao de oralidade mais formal orientado pela tradicao
gramatical. As variedades lingliisticas deixam de ser legitimadas e seu estudo, por
consequéncia, ndo cumpre com a formagdo da consciéncia linglistica e a
competéncia discursiva do aluno. Em resumo, ainda predominam praticas
pedagogicas assentadas em diretrizes maniqueistas do tipo certo-errado, tomando-

se como referéncia o padrao culto.

3.5 As representacoes de PCN

O conceito de Representacdo Social — RS - foi originalmente criado por
Dirkheim e elaborado teoricamente, na década de 1960, por Moscovici. Para
Moscovici (2004), as representagdes constituem um fenébmeno do cotidiano,
produzido em determinado contexto social. Na perspectiva da Psicologia Social, é
um construto que visa explicar as relagcdes sociais e as identidades construidas na
mediacao entre o pensamento e 0 mundo nos usos da linguagem. Segundo Jodelet
(2001), as Representagbes Sociais sdo formas de conhecimento comuns a um
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grupo, socialmente partilhadas, e tém um papel na construgdo da identidade do
grupo.

Para Sa (1995), o termo Representacbes Sociais designa tanto um
conjunto de fendmenos quanto um conceito que os engloba e a teoria construida
para explica-los. Ja Jodelet (2001) se refere as RS como uma forma de
conhecimento, socialmente elaborado, partiihado, com um objetivo pratico, e que
contribui para a construcdo de um saber denominado de “senso comum”,
“espontaneo”, “ingénuo” ou “pensamento natural’, em oposicdo ao pensamento
cientifico.

De posse dessas orientacbes, podemos dizer que as conceituacoes
convergem para a idéia de que as RS constituem uma teoria para explicar as
concepcoes de mundo oriundas do cotidiano das pessoas. Segundo Moscovici
(2004), o conjunto desses conhecimentos, em nosso universo cotidiano, “circulam,
cruzam-se e se cristalizam incessantemente, através de uma fala, um gesto, um
encontro”. O estudioso ainda afirma que as RS estdo organizadas de forma muito
diferentes, o que depende das classes, das culturas ou grupos, e contribui para os
processos de formacdo e elaboracdo de condutas e de orientacdo das
comunicacdes sociais.

Para o autor, elas se formam principalmente quando as pessoas estédo
expostas as instituicdes, aos meios de comunicagao de massa, a heranca histérico-
cultural da sociedade. Enfatiza que as RS devem ser vistas como uma maneira
especifica de compreender e comunicar o que nos ja sabemos, ou seja, elas fazem
parte de uma cadeia de percepcgdes, opinides e nogoes.

Dessa forma, as RS referem-se a um conjunto de imagens, simbolos e
modelos veiculados numa sociedade para caracterizar pessoas, situacdes, objetos e
correspondem a mentalidades, atitudes, opiniées, imagens que podem exercer uma
acao para mudar condutas e comportamentos, permitindo seu questionamento e
transformacdo. Estudar as representagdes é uma maneira de desvendar a
sociedade tal como ela é percebida por seus atores.

Moscovici foi quem primeiro teceu um delineamento formal na Teoria das
Representacées Sociais. Seu pensamento sofreu influéncia de Dirkheim, do
conceito de representacoes coletivas, no qual ele tentava dar conta de fenbmenos

sociais como a religiao, os mitos, a ciéncia, no que se refere a conhecimentos
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sociais. Para Dirkheim, essas representacbes seriam produto de uma imensa
cooperacao que se estende no espacgo e no tempo.

Podemos considerar que a substituicao do termo “coletivas” por “sociais” &
que marca a diferenca estabelecida em relacdo a idéia de Dirkheim. Pois, para
Moscovici, havia fraturas nas “forcas coletivas” que impactavam em diversos
aspectos o cotidiano dos grupos sociais. No entanto, foi nos idos de 1961 e 1976,
que o autor apontou uma solugéo, este afirma que representar € um processo de
producdo de conhecimento que funciona como que “rolando” por sobre estruturas
sociais e cognitivas locais (e populares), 0 que a torna sociovariavel, ou seja, “0s
grupos ou segmentos socioculturais podem variar bastante quanto ao grau de
consisténcia da informagdo que tenham sobre um dado assunto” (SA, 1995, p. 27).

O primeiro passo tomado por Moscovici para a elaboracdo da Teoria das
Representacbes Sociais foi o de concebé-la como uma estrutura de dupla natureza.
Para ele, as representacdes possuem uma instancia intermediaria entre a percepcao
e o0 conceito. Com essas informacdes da psicologia classica, entende-se que, com a
linha conceitual, somos capazes de estudar um objeto nao presente, de concebé-lo,
dar-lhe sentido, simboliza-lo. J& pela linha perceptiva, buscariamos recuperar esse
objeto, dar concretude iconica, figura-lo.

O autor prefere tratar a representacdo como um processo que torna o
conceito e a percepcao de algum modo intercambiaveis. Dessa forma, a categoria
conceito - linha de pensamento conceitual - busca dar sentido ao objeto, simboliza-
lo. Enquanto que a linha da percepcao - atividade perceptiva - concebe um objeto
ndo presente, da-lhe sentido, simboliza-o (SA, 1995, p. 33).

Assim, Moscovici (2004) constroi sua prépria estrutura e entende que a
estrutura de cada representagdo nos parece desdobrada em faces pouco
dissociaveis, quais chamou de face figurativa e face simbdlica. A capacidade das
representacdes se constituirem enquanto as préprias coisas esta relacionada a um
contrato com o mundo externo, ou melhor, a construcdo de um acervo coletivo de
significados que deve ser consultado para que se compreenda essa realidade.
Foi a partir dessa configuracao estrutural das representacoées que o autor partiu para
a caracterizacao de seus processos formadores.

A primeira etapa o estudioso chamou ancoragem, processo responsavel
por transformar tudo aquilo que nos aparece como perturbador, estranho, distante,
em algo conhecido. Ou seja, é a justaposicdo do diferente a alguma coisa ja



173

conhecida, significada. Ancorar, portanto, significa colocar um objeto dentro do
acervo de convencbes ja existentes, pois, para ele, “coisas que nao sao
classificadas e que ndo possuem nome séo estranhas, ndo existentes e ao mesmo
tempo ameagadoras” (p. 61).

A etapa chamada objetivacdo constitui-se como a efetivacdo do processo
de familiarizacdo de um objeto, ou seja, a transformacéao da realidade em imagem, o
que faz com que o objeto pesquisado deixe de ser desconhecido e transforme-se em
uma imagem estavel, conhecida, controlada. Obijetivar, portanto, significa dar valor a
um objeto aparentemente vago. Pois, segundo Moscovici (2004), quando as
imagens constituem a propria realidade, elas “ndo ocupam mais aquela posicao
especifica, em algum lugar entre as palavras, que supostamente tenham sentido e
objetos reais, aos quais nés podemos somente dar um sentido, mas passam a existir
como objetos, sdo o que significam” (p. 74).

Objetivar deve ser entendido como duplicar um sentido por uma figura, dar
materialidade a um objeto abstrato, “naturaliza-lo”, e ancorar como a funcao de
duplicar uma figura por um sentido, fornecer um contexto inteligivel ao objeto,
interpreta-lo. Fica evidente, portanto, que, em ambos 0s processos, existe a
indispensavel necessidade de familiarizar o “novo”, aquilo que se apresenta como
estranho, ameacador da estabilidade constituida. Dai dizermos que a construcéo
das RS é um processo intimamente ligado a memaria do individuo e da sociedade.

Segundo Kleiman (2005) e dos Santos (2005), o conceito de RS foi
também utilizado, nos dltimos 15 anos, pela Linglistica Aplicada. Neste campo do
conhecimento € entendido como um construto sociocognitivo que visa explicar as
relacdes sociais e as identidades constituidas na mediacao entre o pensamento e o
mundo nos/pelos usos da linguagem.

Na area da Linguistica Aplicada, cujo objeto se constitui na interface do
social discursivo e do cognitivo, a teoria das representagdes sociais nos
permite perceber onde se constituem os nos da aprendizagem conceitual, e
a relacdo desses processos com a construgdo identitaria em curso na sala
de aula, espago em que representacdes alicercadas em teorias do senso
comum se confrontam com representagdes embasadas em conceitos
cientificos (KLEIMAN, 2005, p. 207).

Os estudos de dos Santos (2005) mostram que as definicbes de cunho
cientifico, de professores alfabetizadores fazendo cursos universitarios de formacao

continuada, de nocbes linglisticas como “texto”, “textualidade”, “coesao”,
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“coeréncia” e outras correlatas, sdo substancialmente ancoradas em categorias
pertencentes ao senso comum. Para ele, o conceito de RS, além de contribuir para
a compreensao do processo da aprendizagem de conceitos pelo adulto, esclarece
como se estabelecem as relagdes entre 0os conceitos da ciéncia e os conceitos do
cotidiano. Assim, o processo de aprendizagem e de socializacao profissional seria
facilitado pelo estabelecimento de um didlogo entre conceitos cientificos e os
saberes locais do grupo de alunos, o que requereria um modelo de
ensino/aprendizagem que levasse em conta os saberes locais.

Alguns estudos tém demonstrado como os professores, na tentativa de
compatibilizacdo entre as praticas tradicionais e as novas orientagbes tedrico-
metodoldgicas, (re)constroem conceitos e idéias numa dinamica na qual estes séao
configurados a partir de saberes construidos através das experiéncias cotidianas
vividas. Ao falar da producéo e reproducéo de regas, Lima (2003) observa:

Qualquer que seja a mensagem, ela ndo podera deixar de ser objeto de um
tratamento prévio a sua emissdo generalizada dentro da organizagdo. Da
sua descodificagcao, realizada em diferentes niveis e por diferentes actores,
pode resultar uma interpretacdo diversa, se ndo contraria, daquela que foi
realizada em outros niveis. As condices de recepgao, o canal utilizado, os
cédigos actualizados pelos receptores etc., poderdo por si s6 operar
transformagbes de sentido no seu conteddo intendido da mensagem. A
implementacdo das directivas normativamente estabelecidas pode,
portanto, e em teoria, assumir pelo menos trés formas distintas: a
reproducao total dos conteddos normativos, a reprodugéo parcial, ou a nao
reproducao (p.63).

Em relacdo aos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quartos
ciclos do Ensino Fundamental, o que estd posto no documento, devido a
convergéncia de fatores de diversas ordens, como ja levantados, anteriormente,
para parametrizar as referéncias nacionais direcionadas as praticas educativas, nem
sempre é alcangado. Esta mesma possibilidade se estende quando nos referimos a
como esse documento e suas orientacées sao concebidas pelos sujeitos envolvidos
nesse processo. Buscamos analisar, dessa forma, quais as representacées de PCN
para os sujeitos pesquisados, no intuito de identificar os principios abstraidos e os
desafios que os envolvem ou 0s envolveram na apreensao dessas orientacoes.

A professora C deixa clara a sua idéia de que os PCN, visto a partir do
curso recebido, serviu apenas como reflexdes iniciais para que fosse posteriormente
lido:
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Os PCN foram facilitadores para que a gente fosse buscar 0s
conhecimentos noutras fontes. Foi no curso que passamos a conhecer a
importancia dos PCN e fomos orientados a buscar as leituras neles.

(Professora C).
Complementa que o curso:

Foi muito importante pra que a gente engrenasse e passasse a Se

interessar de fato pelos PCN. Abrir, tirar da biblioteca e ler. (Professora C).

Essa fala aponta uma possivel falta de aprofundamento na formacéao
recebida. E possivel que esteja refletida a fragmentacdo do curso, dado o tempo
disponivel a ele, assim como a falta de assiduidade na freqiéncia das atividades. A
nosso ver, sao percalcos como esses que nem sempre nao sao levados em
consideracao nas politicas para a educagdao. Quando essas politicas sao
direcionadas as diferentes realidades, carregam consigo todos os problemas que
atravessam aquele contexto. Dessa forma, sdo considerados atualizados os que
conseguiram superar ou tiveram possibilidades de vivenciar menos problemas nesse
processo de implantacao.

A professora A, ao falar sobre a importancia dos PCN, vai um pouco mais
longe e os concebe como um instrumento que auxilia o professor na elaboragéao e na

execucao do seu conteudo de ensino:

Os parametros vieram abrir uma porta. Eu até digo que eles sdo um
instrumento que veio auxiliar o professor na elaboragdo e na execugdo do

seu trabalho. Com certeza, para mim foi muito valido. (Professora A).

E valido ressaltar que a professora A ja havia recebido orientacdes a
respeito dos PCN de Lingua Portuguesa, quando fazia o curso de Letras em outro
municipio. Talvez esse fato tenha contribuido para sua representacao de PCN, que
nos parece bem mais afinada com os objetivos daquele instrumento. A professora B

também foi uma das que ja havia recebido orientacées em sua graduacédo. Para ela:

Ele mostrou um caminho como vocé trabalhar os conteudos em conjunto,



176

porque para que a aprendizagem acontegca tem que ser em conjunto.

Ent&o, esse foi um dos pontos. (Professora B).

Na visdo dessa professora, os PCN possuem uma diretriz essencial na
educacao, gerar iniciativa para que os demais professores entrem em contato com
as experiéncias de outros colegas, que rompa com o isolamento das acoes e possa
implicar um projeto de aperfeicoamento na escola. Essa idéia da professora B pode
revelar o que ela ainda vivencia na escola. Embora a professora B reproduza em
sua fala os objetivos dos PCN, deixa claro que, devido ao tempo do curso, este s6
lhe serviu para agucar a curiosidade:

Na verdade nao é um livro, a receita. Mas sim um mecanismo que pode te
ajudar, muitas vezes, até refletir sobre alguns métodos utilizados na
propria sala de aula. Entao o curso em si, por ter havido poucos modulos,
serviu pra isso, s pra agucar a curiosidade. (Professora C).

Garcia (1999) define como submissdo estratégica a estratégia de
socializacao utilizada quando os professores reconhecem publicamente e assumem
as concepcgodes e valores das pessoas que representam a autoridade (p. 116). Mas,
segundo ele, tém reservas pessoais e privadas a expressao a tal definicdo. Isso
pode ser observado quando a professora ressalta o tempo minimo para essa
formacao.

A professora B destaca a importancia dos PCN, porque apresentam uma
proposta que busca integrar os conteudos:

Eu acho importante sim trabalhar os PCN. Trabalhar os conhecimentos
para dar uma visdo global, para que o mundo do aluno ndo seja tao
pequeno. Eu creio que quando vocé trabalha so lingua, exclusivamente so
Lingua Portuguesa, isso fica muito restrito, ndo te da uma visdo de mundo.
E hoje em dia o que o aluno precisa para vencer obstaculos é uma visdo
de mundo, é ter um conhecimento amplo, globalizado, que possa saber
discutir sobre qualquer assunto. (Professora B).

Ela entende que os PCN vieram trazer uma nova forma de pensar o

conteudo. Comenta que trouxeram como contribuicdo a nova forma de ver o
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curriculo para além de algo fixo, imével, discurso muito relacionado a expressdes
persuasivas bastante utilizadas naquele documento. E essas idéias sdo expressas

pela coordenadora de grupo, ao relatar as impressdes do primeiro médulo do curso:

O comentario geral do grupo é que a visdo da educacao que se tem hoje é
completamente diferente da concebida no tempo em que a maioria dos
professores estudaram, pois antigamente a educagdo era tida como algo
estatico, o conhecimento era apresentado aos alunos como pronto e
acabado, como a verdade Unica, além de ser transmitido de forma rigida,
obrigatéria e acritica. (Relatério do primeiro médulo do Programa

Parametros em Acao, 2002 - dados sobre a realizacao de cada modulo).

Essas idéias estdo muito relacionadas as transformacdes causadas pelas
politicas neoliberais, pois parecem retomar os valores do liberalismo classico sob
novos parametros, utilizando como uma das estratégias a redefinicdo da funcao
social da educacgéo e do pensamento educacional, o que se constitui em expressao
da inflexdo da luta pela transformacdo das relagbes sociais capitalistas, que
produzem a desigualdade e a exclusdo social. E esses mesmos argumentos sao
bastante utilizados como pano de fundo para os PCN, como se pode verificar no

seguinte trecho da parte introdutéria do documento:

A nova realidade social, consequente da industrializagdo e da urbanizacao
crescentes, da enorme ampliacdo da utilizagdo da escrita, da expansao dos
meios de comunicacao eletrénicos e da incorporagao de contingentes cada
vez maiores de alunos pela escola regular colocou novas demandas e
necessidades, tornando anacrénicos os métodos e conteldos tradicionais.
Os indices brasileiros de evasao e de repeténcia - inaceitdveis mesmo em
paises muito mais pobres - sdo a prova cabal do fracasso escolar (BRASIL,
1998, p. 17).

Assim, podemos dizer que as concepcoes que definem os PCN como algo
transformador em uma realidade que se mostra imutavel sao repetidoras dos
discursos politicos e ideoldgicos que subjazem esse documento. Ao observar do
ponto de vista politico, a professora C entende que os PCN constituem mais uma
determinacdo do MEC e relaciona sua idéia com a manipulacdo do mercado
capitalista:
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Acredito que foi feito pra ser trabalhado em cima daquilo que o MEC quer.
Prova disso é que nos ultimos concursos tudo é direcionado, basicamente,
na linha dos PCN, igual ao concurso do ltau, feito em cima de textos.

(Professora C).

Embora a professora C possua consciéncia critica acerca dos PCN,
observamos em sua fala que a relagdo com o saber que possui se reduz a
transmissao de conhecimentos, e essa transmissao, certamente, vai ser incorporada
na forma como esses conhecimentos foram transpostos a sua pratica. H4 uma forca

reguladora que determina a acédo da professora, e isso € percebido no trecho abaixo:

Eu acho que os PCN, nesse ponto, foram muito relevantes, pois fazem a
gente fazer leituras e aproveitar as informacées de nossos alunos. Se
essas informagbées ndo estiverem corretas, quer dizer, fora do contexto,
devemos buscar meios de adequa-las ao conteudo que nos estamos
trabalhando na sala de aula. (Professora C).

Para a professora C, as informacdes que devem ser consideradas
precisam estar reguladas as novas orientacbes, caso contrario, podem ser
entendidas como descontextualizadas. Ela demonstra que o documento exerce
regulacdo em suas atividades.

No relatério do primeiro médulo do Programa Parametros em Acgao, a
coordenadora de grupo ndo hesita em expressar sua concep¢ao de PCN, e justifica

seu posicionamento:

Percebemos certa precipitacdo do MEC em implantar tdo rapidamente o
referido Programa, quando este proprio 6rgdo ndo possui material
impresso, nem as fitas de video disponiveis para fornecer aos municipios,
sendo este material indispensavel ao sucesso do Programa. Contudo esta
caréncia nos serviu para buscar materiais alternativos e com isso ampliar
nossos conhecimentos acerca dos assuntos trabalhados (Relatério do 1°
médulo do Programa Parametros em Acdo, 2002 - Auto-avaliagdo do

coordenador do grupo).
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A professora C demonstra que os PCN por si ndao tém contribuido para
resolver os problemas vivenciados na escola como, por exemplo, a repeténcia. E os

concebe como mais um modismo desencadeado pelas politicas para a educacgao:

NG6s ndo conseguimos ainda minimizar a questao da reprovacao na quinta
série. E o objeto de estimacao ja deixou de ser admiracdo. Foi junto com a
moda que passou. E também acabou o nosso querer buscar dentro dos
PCN novidades, auxilio para trabalharmos nossa pratica na sala de aula.

E como se os PCN tivessem sido descartados. (Professora C).

A professora C justifica sua atitude de conceber os PCN como modismo
descartavel, ao dizer que isso pode ser reflexo da inconclusao da formacao recebida
no municipio de Oriximind. Ela destaca a busca desse referencial como de suma
importancia para seu aprendizado, ou seja, para superar aquilo que possivelmente

tenha deixado de aprender:

Eu nao sei se, tivéssemos finalizado todos os moddulos, todo ele por
completo, eu teria uma resposta diferente. Ele iria acontecer em varias
etapas. Se isso iria nos ajudar ou ndo, ndo posso dizer. Mas a minha
busca pelo conhecimento, com certeza, melhoraria. O que eu aprendi,
com certeza, foi pela minha propria busca do conhecimento. (Professora
C).

Esta fala da professora C aponta que a formagao recebida no curso nao
respondeu as suas reais necessidades, quer pela sua qualidade, quer pela forma
como foi conduzida. Vale ressaltar que essa professora decidiu por si prépria
aprender aqueles conhecimentos que considera necessarios para o0 seu
desenvolvimento profissional ou pessoal. Nesse sentido, Garcia (1999) nos
esclarece que o desenvolvimento profissional ndo é um processo equilibrado; pelo
contrario, ele passa por diferentes momentos. Segundo ele:

ha épocas de equilibrio em que se adotam posturas mais estaveis e ha
épocas de crise que podem ser determinadas pelas préprias mudangas
vitais do individuo e também pelos acontecimentos que ocorrem no préprio
trajeto profissional e que desestabilizam os papéis e as posicdes
profissionais (p. 150).
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De tudo que se infere, 0 que pode ser apreendido da discussao desses
dados é que as professoras se apropriam de algumas idéias adquiridas no curso
que receberam, reformulando-as a partir de seus conhecimentos. E nas suas
representacbes de PCN estdo refletidos os problemas da formacado recebida.
Essas representacées, dessa forma, ndo garantem que construamos uma idéia que
possibilite a superacdo da concepcao atual, tendo em vista as orientagbes do
documento.

Nas suas falas, as professoras parecem reconhecer suas limitagdes
acerca de conhecimentos mais aprofundado dos PCN. Ao expressarem suas
representacbes de PCN, os interpretam a sua maneira, fazendo uso de
conhecimentos que ja traziam em sua bagagem de saberes adquiridos no seu
cotidiano. Podemos dizer que as professoras ndo conseguem analisar muito bem
as ideologias presentes nessas orientagcdes, mas, mesmo assim, tém consciéncia
de que é preciso trabalha-las com seus alunos, ou isso podera leva-los ao
insucesso.

A despeito desses acontecimentos advindos das concepgbes de PCN
formuladas a partir de suas vivéncias, tanto no processo de formagao quanto no de

sua realidade prética, Perrenoud (2002), observa que:

uma formacgé@o desse tipo é como uma garrafa lancada ao mar, pois nao
sabemos nada sobre as pessoas as quais se destina e, consequentemente,
ignoramos tudo sobre sua forma de raciocinio e sobre 0 que, para elas,
constitui aberturas a mudanca: experiéncias, perguntas, angustias, projetos,
duvidas, raivas, remorsos, revoltas, curiosidades (p. 179).

Como podemos observar ao longo deste estudo, as novas diretrizes para
o ensino de Lingua Portuguesa, mediadas pelos PCN, criticam a pedagogia
antecedente em que o ensino embasava-se no aprender determinados conteudos e
reivindicam a capacidade de iniciativa e inovacado. No entanto, fica claro que para
que um processo renovador do ensino de Lingua Portuguesa se instale, ndo bastam
orientacdes tedrico-metodoldgicas. E necessario, principalmente, que seja pensado
outro professor de Portugués e que Ihe sejam dadas condicdes, para que possa
transformar sua pratica.

As falas das professoras de Oriximina mostram que, na medida do
possivel, elas tentam adequar sua pratica as novas exigéncias colocadas pelo
discurso das ciéncias. Sao orientacdes adquiridas nos livros didaticos, ou adquiridas
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em outras fontes, que ndo conseguem alterar o quadro de crise do ensino da lingua,
discutido no capitulo 1.

Podemos dizer que a transformacao desejada, neste estudo de caso,
ainda nao aconteceu. Ela esta condicionada a determinantes como a possibilidade
de formacéao continuada, que, na maioria dos casos, limita a acao, haja vista que os
profissionais se encontram submetidos a um sistema educacional com graves
problemas, como, por exemplo, a falta de recursos materiais necessarios que lhes
orientem a pratica de ensino. Assim, o professor e o aluno sao frutos de um conjunto
de condic¢des sociohistoricas que produzem o fracasso do ensino e da aprendizagem

da linguagem e da Lingua Portuguesa.
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Consideracoes Finais

O esforco que empreendemos neste estudo foi o de compreender como
um grupo de professores do Ensino Fundamental da rede publica do municipio de
Oriximina avalia as orientagcdes recebidas com base nos PCN de Lingua Portuguesa
em seu processo de formacado. Essa busca se evidenciou como necesséria para que
pudéssemos compreender os impactos das politicas educacionais enviadas pelo
governo federal as comunidades mais afastadas dos grandes centros urbanos,
considerando que, em nosso Estado, a maioria das pesquisas em Educacao tem-se
limitado a estudar os sistemas educacionais da capital ou dos municipios localizados
no seu entorno.

Nessa temética, a relagdo teoria e pratica se apresenta como um
problema e precisou ser investigado para possibilitar novas reflexdes acerca das
politicas encomendadas aos diferentes contextos do pais e das diversas regides. A
delimitacdo do estudo sobre a formacao do professor de Lingua Portuguesa foi
necessaria porque as pesquisas nesta area do conhecimento tém demonstrado que
muitos problemas precisam ser resolvidos e isso tem levado a uma superexposicao
dos dados negativos da aprendizagem dessa disciplina e, quase sempre, 0S
professores de lingua materna sdo apresentados como 0s principais responsaveis.

Por entendermos que esses discursos trazem danos aos professores,
principalmente com relagdo a sua identidade profissional, € que produz o
apagamento de vozes e uma nao identificacdo dos préprios sujeitos que participam
desse processo, nos sentimos motivados a estudar o curso de formacdo de
professores, oferecido no ano de 2001 e 2002 em Oriximind, na idéia de obter
elementos indicadores do desenvolvimento dessa politica nesse municipio.

Para que pudéssemos visualizar aquela realidade e nela perceber os
pontos que se estabelecem entre teoria e pratica a partir do ensino da lingua, foi
necessario o aprofundado estudo teédrico e histérico-contextual precedido sobre o
curso oferecido por meio do Programa Parametros em Acéo, e da visdo e reflexao
dos professores que dele participaram. Nesse sentido, essas primeiras conclusdes
constituem uma interpretacao possivel dos dados expostos, que poderao desdobrar-
se em novas possibilidades de interpretagao.
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Nossas reflexdes acerca das orientagdes ao professor postas nos PCN de
Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental permitem
afirmar que o discurso construido para orientar o publico a quem eles se destinam
ignora a falta de investimentos na educacdo e desvia os problemas decorrentes
disso a escola e ao professor.

Os objetivos dos PCN para essas séries envolvem as mais recentes
discussdes para o ensino da lingua materna. Mas percebemos que, para que
realmente acontecam essas mudancgas, nao depende apenas de uma reflexao
tedrico-metodolégica, mas também e, fundamentalmente, de conhecimentos
referentes aos diversos publicos aos quais s&do encaminhados, ja que vivemos em
uma sociedade multifacetada, que possui como base relacbes de classe, onde se
delineiam e se afirmam ideologias e contra-ideologias.

No estudo dos PCN de Lingua Portuguesa, tendo em vista as orientacées
ao professor, observamos que as criticas apresentadas voltam-se exclusivamente
ao trabalho docente. Nenhuma esté relacionada a falta de investimentos na sua
formagao e os problemas sao vistos como um fim em si mesmos; o professor é o
grande responsavel por todos esses desajustes. A idéia que se adquire € a de que
cabe ao professor seguir esta nova ordem, caso contrario, sera considerado um
profissional ndo-atualizado e, assim, um trabalhador desqualificado.

Tendo isso em vista, vale considerar a necessidade de planejamento para
essas aulas, mas, para tanto, seria necessario a reorganizagao no espago e tempo
escolar, fatores que vao muito além das atuais estruturas escolares das diferentes
regides do pais. Quase sempre, o professor, € um mero executor da proposta; ha
pouca atencdo no que diz respeito a valorizacdo do seu trabalho numa perspectiva
de analise que os ajudem a compreender os contextos historicos, culturais e
organizacionais nos quais se da a sua atividade docente. A escola é colocada como
unico agente, quando se sabe que nela atua um conjunto de profissionais e cada um
deve exercer a responsabilidade que lhe cabe para seu melhor funcionamento.

Percebemos que as orientacbes docentes constituem-se em saberes
tedricos instrutivos e esse documento pouco incorpora o professor em seu texto
como sujeito social da acdo de ensinar. E notério o desejo de obter certo controle
sobre seu trabalho, na tentativa de organizacédo e direcionamento das relacées na
sala de aula. Ao se responsabilizar a instituicdo escolar e o professor pela

construcdo de um modelo de leitor, idealiza-se uma escola onde os alunos e os
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docentes ja possuem os instrumentos que Ihes faltaram anteriormente. Se ainda néo
h& esses instrumentos, a vida e a escola sao responsaveis pelo fracasso escolar,
isoladamente.

Os PCN de Lingua Portuguesa nao trazem consigo instrucées de como
manusear e tdo pouco avaliar sua aplicabilidade. Nao deixa claro o que se entende
por tratamento didatico adequado ou inadequado, e o tratamento requerido esta
longe das realidades imaginadas. Percebemos também que ha necessidade de
aprofundamento nas questdes metodoldgicas e nas orientacées apontadas.

A propésito da formagdo do professor com base nos PCN de Lingua
Portuguesa no municipio de Oriximina, as falas dos sujeitos pesquisados e o0s
relatérios constantemente nos apontam para as dificuldades na assimilacdo dos
conteudos, apresentadas pelos professores que atuavam naquele ano, no terceiro e
quarto ciclos do Ensino Fundamental. Pudemos perceber que na implantacao desse
programa de formagéo continuada ja se manifestaram os primeiros desafios a serem
vencidos para que se alcangassem 0s objetivos desejados. A organizacao do tempo
ja se apresentava como o principal entrave para o sucesso do curso e é assinalado
como responsavel pelo afastamento de algumas pessoas do programa. N&ao
obstante, a dificuldade de contato com o municipio pélo para melhores orientacdes é
destacada como uma desvantagem nessa politica para a educagao no municipio de
Oriximina.

No que se refere a autonomia dos professores e a gestdo democratica da
educacgao, as falas e os sentimentos dos sujeitos nos orientam que as mudancgas
sdo imaginadas isoladamente, ou seja, ndo sdo conduzidas democraticamente,
desconsiderando as condicbes em que poderdo estar imersas. A crise
desencadeada por esses fatores conduz muitos profissionais a indiferenca e a
desmotivacao para o trabalho que desenvolvem. As professoras destacam a falta de
participacdo nas discussdes que envolviam as diretrizes e a implementacdo do
programa. Os docentes percebem-se como mero receptores dessa politica
educacional e criticam a falta de atencdo de seus mentores com a realidade dos
contextos para os quais ela foi encaminhada.

Os sujeitos demonstram que houve dificuldade na assimilacdo e no
repasse das orientacbes aos professores que recebiam a formacdo. No curso
oferecido em Oriximina, um dos principais problemas que envolveram a transposicao

dos conteudos foi o tempo disponibilizado aos professores para receber a formacao.
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O fato de os professores s6 serem liberados aos sdbados fez com que diminuisse o
envolvimento e a presenca nas atividades e levasse a fragmentacéo da continuidade
do curso.

Nas falas e nos relatérios pesquisados pudemos perceber a necessidade
de consulta a livros, de textos de divulgacdo cientifica a partir dos saberes de
referéncia que orientavam a pratica dos professores no curso. Sdo levantadas
também a necessidade de condicdes favoraveis para o melhor aproveitamento.

Nas falas dos sujeitos pesquisados pudemos observar um sentimento de
culpa diante da nao-efetivacdo dos PCN. As professoras sentem necessidade de
adequacao a essa politica; caso contrario, podem ser consideradas, pelos demais
agentes da escola e pela sociedade, irresponsaveis ou desatualizadas. Percebeu-se
ressentimento naquilo que foi deixado de fazer. Um sentimento talvez de
desobediéncia, como de alguém que tenha contribuido a um possivel insucesso dos
alunos e se sente responsavel pelos desajustes da proposta. E perceptivel em suas
falas a necessidade de uma acédo conjunta que envolva, principalmente, o0s
administradores das escolas para que essa proposta seja realmente efetivada.

A investigacdo nas orientacdes acerca da transposi¢cdo dos conteudos as
praticas de ensino nos PCN de Lingua Portuguesa, demonstra que, para formar
leitores, segundo este documento, requerem-se condicdes favoraveis, ndo s6 em
relacdo aos recursos materiais disponiveis, mas, principalmente, em relacdo ao uso
que se faz deles nas praticas de leitura. Assim, a escola e o professor idealizados,
para que tal programa seja de fato realizado, encontram-se, na maioria das vezes,
em um lugar muito distante.

No que diz respeito as praticas de ensino, as professoras manifestam uma
concepcao de oralidade circunscrita a expressividade dos alunos. Nao ha
preocupacao com as regras sociais que estado em jogo nas situacdes comunicativas.
No trabalho com a oralidade, as professoras sempre buscam a homogeneizacédo da
fala e da escrita, segundo a norma culta escrita. Nas estratégias para o
desenvolvimento de atividades de escrita fica evidente a preocupacdo com as
correcdes e inadequacdes em relacéo ao padrao estabelecido. Nao ha preocupacéao
com a utilizacdo de mecanismos discursivos e linglisticos de coeréncia e coesédo
textuais, conforme o género e o propésito do texto. O objeto de estudo da Lingua
Portuguesa ainda é lingua em sua variedade culta, deixando-se de considerar a

lingua como um fato social.
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Em resposta ao objetivo de verificar se os professores compreendem e
aplicam as orientacbes apresentadas nos PCN, podemos dizer que a maioria dos
relatos demonstra que as professoras ndo compreendem e nao seguem as
orientacbes dos PCN de como trabalhar a oralidade, a escrita e a questdao da
variagdo linglistica. Quando trabalham, elas seguem as orientacdes das atividades
descritas nos livros didaticos. Como essas atividades geralmente sdo bastante
resumidas e pouco fundamentadas, as professoras ndo conseguem explicar as
razbes e 0s objetivos desse fazer. Quando explicam, suas falas expressam as
mesmas limitagdes dos manuais que sdo seguidos.

As justificativas mais comuns para a nao efetivacdo da proposta dos PCN
de Lingua Portuguesa estdo relacionadas a falta de condicoes das escolas (é
preciso melhorar a biblioteca e seu acervo bibliografico e ha caréncia de recursos
didaticos) para que elas possam desenvolver uma melhor pratica de ensino. A
sobrecarga de trabalho € uma questao recorrente e, segundo as professoras, iSso
sempre interferiu na efetivagdo da proposta. Em suas falas, elas se voltam
constantemente aos recursos e as condigdes necessarias para que esses conteldos
possam ser trabalhados.

Outro fato que chamou bastante a atengdo no transcorrer da pesquisa
foram as representacées de PCN, formadas ap6s os varios anos de formacéao e as
reflexbes advindas da pratica. Com relagdo aos encaminhamentos teéricos, ha
quem defenda que o curso recebido serviu apenas como reflexdes iniciais para que
as orientacoes fossem posteriormente amadurecidas, ou que sé serviu para agucar
a curiosidade. Segundo elas, a formagdo nao respondeu as suas reais
necessidades, quer pela sua qualidade, quer pela forma de como, muitas vezes, foi
conduzida.

Na atualidade, as professoras concebem os PCN de Lingua Portuguesa
como um instrumento que pode auxiliar o professor na elaboracao e na execucao do
seu conteudo de ensino. Entendem que esse documento veio trazer uma nova forma
de pensar o conteudo. Destacam que os PCN trouxeram como contribuicdo a nova
forma de ver o curriculo para além de algo fixo, imével. Esses entendimentos,
contudo, ndo garantem a procura pelas orientacées que constam nesse documento.
Dessa forma, podemos dizer que essas falas sdo reprodutoras do discurso politico-
ideolégico expresso nos PCN.
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Nessa perspectiva, ha que assinalar os que entendem que os PCN
constituem mais uma determinacdo do MEC e o relacionam a manipulacdo do
mercado capitalista. Os PCN também sao entendidos como mais um modismo
desencadeado pelas politicas para a educagao. As professoras nao conseguem
analisar as ideologias presentes nessas orientacées, mas, mesmo assim, tém
consciéncia de que é preciso trabalha-las com seus alunos, ou isso podera leva-los
ao insucesso.

De tudo que se infere, 0 que pode ser apreendido da discussdo desses
dados é que as professoras se apropriam de algumas idéias que ficaram no curso
que receberam, ou adquiridas nos livros didaticos, reformulando-as a partir dos
conhecimentos posteriormente adquiridos. Os principais mediadores entre os PCN
de Lingua Portuguesa e as professoras de Oriximina nao foram os professores que
aplicaram as orientagcées no curso Parametros em Agdo, e sim os livros didaticos
que, embasados nos PCN, propdem algumas atividades para serem desenvolvidas
no ensino.

As representacbes de PCN sdo descritas junto aos problemas da
formacao recebida. Essas imagens, portanto, ndo nos permitem construir uma idéia
de superacgao da pratica tradicional do ensino de Lingua Portuguesa, muito criticada
pelos especialistas, tendo em vista as orientagdes do documento. Isso permite
afirmar que nem o curso de formacao com base nos PCN de Lingua Portuguesa,
nem a busca posterior a esse documento, garantiram a tdo desejada pratica
renovadora em sala de aula.

Podemos dizer que as formas como as professoras se apropriam de
algumas idéias expressas nos PCN e as buscas pessoais por maiores informacdes
revelam tentativas de mudanca didaticas e pedagégicas. Demonstram certa
apropriagcdo do que € normatizado nos documentos oficiais, de acordo com suas
condicbes de trabalho, e esse processo de apropriagdo € influenciado,
principalmente, pelas suas experiéncias e orientagbes dos livros didaticos, que lhes
possibilitaram a incorporacado de outras estratégias na organizacado de seu trabalho
pedagdgico para o ensino da lingua materna.

Em sintese, podemos dizer que muito ha ainda que se caminhar para se
chegar ao que foi proposto e defendido como adequado nos PCN Lingua
Portuguesa e, parece que o foco do problema neste contexto esta na organizagao
do processo de formacédo e no tempo disponivel para que os docentes pudessem
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assimilar os conteudos. Dessa forma, podemos inferir que ha que se pensar
mediac6es mais amplas, que possibilitem a reflexdo sobre o individuo e as
numerosas situacdoes politicas e sociais a que ele possa estar exposto, que
considerem o sentimento de incerteza suscitado ao adquirir um conjunto de
conhecimentos normatizadores, pois ndo se podem mudar as praticas, as estruturas,

as representagdes e as culturas por decreto.
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Anexo 1

Questoes sugeridas para a entrevista feita com professores de
Lingua Portuguesa

01) Dados pessoais:
- idade:

- SEXO0.

- estado civil:

- filhos:

- tempo de servigo:

- niveis de atuacao:

- séries em que atua/carga horaria total:

02) Sobre o curso com base nos PCN de Lingua Portuguesa, realizado em
Oriximina:

1 - Fale um pouco da histéria de sua vida profissional.

2 - Gostaria que vocé descrevesse como se desenvolveu o curso Parametros em
Acéao (PA) quando ele foi implantado no municipio, no ano de 20017

3 - Em que condicbes esse curso aconteceu?

4 - Vocé considera que o curso contribuiu para que vocé tenha mudado sua pratica
nas aulas de Lingua Portuguesa? De que forma?

5 - Hoje, quais pontos vocé considera positivos nas orientagdes do curso?

6 - Que pontos vocé considera negativos nas orientacoées do curso?

7 - Gostaria que vocé nos contasse como foi que comecou a utilizar essa proposta
pedagdgica no seu dia-a-dia com os alunos.

8 - Em que aspectos a proposta foi util e em que aspectos nao foi Gtil?

9 - O que mudou na sua pratica pedagégica?
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03) Sobre o ensino de Lingua Portuguesa:

10) Vocé trabalha a oralidade na sala de aula? Como? Quais instrumentos vocé
utiliza?

11) Quais textos orais vocé utiliza para trabalhar a escuta e a reflexdo nos diferentes
usos da lingua oral?

12) Como as atividades de producao de textos escritos sao organizadas?

13) Os alunos produzem textos frequentemente? Quais? Como?

14) Os alunos apresentam dificuldades na escrita? Quais? Como vocé procura
resolver?

15) Como vocé avalia o desempenho lingistico oral e escrito dos alunos? Compare
com o desempenho de seus alunos em épocas passadas?

16) Vocé percebe diferenca entre a fala dos alunos com os colegas e com vocé?
Comovocé lida com essa diferenca?

17) Vocé trabalha a variacao linglistica na sala de aula? Por qué? Como?

18) De que forma vocé intervém quando os alunos utilizam variedades
estigmatizadas?

19) Vocé acha que, de um modo geral, o aluno domina a norma padrao? Como vocé

o leva a domina-la?



Professores Municipais e as Respectivas Titulacoes
Rede Municipal — 2000 a 2007
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ANO | Ens. Ens. Ens. Ens. Licen. Sup. com | Sup. sem | Tota
Fund. Fund. Médio Med. Complet | Magistéri | Magistéri | |
Incomplet | Complet | Complet | Outra a o o
o o o Formaca

o
Complet
o

2000 115 106 420 10 33 03 10 679

2001 115 91 423 04 31 01 - 665

2002 78 74 526 16 28 01 03 726

2003 42 64 618 26 34 01 08 793

2004 42 72 666 42 70 11 07 910

2005 37 72 654 79 81 - 02 925

2006 14 44 681 15 138 - - 892

2007 23 43 554 25 215 03 - 863

Fonte: Secéo de Estatistica da SEMED

Chefe de Secao: Constancia Lopes Dias
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