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APRESENTACAO

Um pais soberano, avangado nas ciéncias e na tecnologia,
depende diretamente da qualidade de sua educacio. E a qualidade da
educagdo nutre-se principalmente da qualidade da formagio de seus
professores. No contexto da formagio docente, observa-se uma falta
clara de limites das fun¢des dos professores, dos quais se exige resolver
os problemas derivados do contexto social e que este ja nio soluciona, e
o aumento de solicitacdes e competéncias no campo da educagio com a
consequente intensificacio do trabalho educativo, o que faz com que os
professores executem muitas tarefas e muitas delas malfeitas, colocando
a educagdo no topo das criticas sociais.

E complexo propor alternativas para a formagio continua do
professor sem antes analisar o contexto politico e social de cada pais
como elemento imprescindivel na formacio, j4 que o desenvolvimento
das pessoas sempre tem lugar num contexto social e historico
determinado, que influencia sua natureza. E inegével que nio se pode
separar a formagio docente do seu contexto de trabalho visto que, “tudo
que se explica ndo serve para todos nem em todo lugar” (NOVOA, 2007,
p. 8). Portanto, é fundamental na formagéo continua que o método faga
parte do conteddo, ou seja, serd tdo importante o que se pretende
ensinar quanto a forma de ensinar, num processo em que o contexto
condicionara as praticas formativas e sua repercussdo na formacio do
professor e, ¢ claro, a inovagdo e a mudanga.

Apesar dos trabalhos existentes sobre a formagdo continua, ainda
se sabe pouco sobre o tema, conhecer mais de perto a tematica parece-
nos essencial, pois, é essa formacdo, que confere ao professor o
conhecimento profissional basico que podera lhe permitir trabalhar na
educagio do futuro professor. Desse modo, “é necessario repensar tanto
os conteudos da formagido como a metodologia com que estes sdo
transmitidos, ja que o modelo aplicado pelos formadores dos professores
atua como uma espécie de “curriculo oculto” da metodologia”
(IMBERN()N, 2010, p. 63). Foram reunidos artigos académicos com
diferentes enfoques. Os textos obedecem ao cardter heterogéneo que
fundamenta a educa¢io e a formagido de professores, pois ela é



compreendida como instrumento de resisténcia as formas hegemonicas
do pensamento, a necessidade de se estabelecer discussdes
contextualizadas sobre o fazer pedagdgico, com base na realidade de
trabalho do campus e nas demandas dos professores.

O processo interativo-reflexivo, voltado para a resolugio de
problemas reais; a colaboragdo mutua entre os sujeitos participantes da
formagdo continuada, envolvidos em um mesmo contexto de trabalho
pedagdgico; a constru¢do de uma metodologia dindmica e interativa que
proporcione agao-reflexdo-agdo; a abordagem da praxis docente,
possibilitando a construgdo coletiva de novos saberes para a profissio.
Desse modo, os capitulos que compdem este volume apresentam o
modo como a educacio e a formagio dos operam na sociedade ao
impulsionar ag¢des. Nesse sentido, o volume ¢ aberto com o capitulo
Reflexdes sobre a formagdo do professor de LE, os autores Francimaria
Machado do Nascimento e Marcondes de Souza Teles buscam realizar
um estudo bibliografico com uma andlise qualitativa-reflexiva sobre a
formagio do professor com o apoio de Leffa (2001, 2002), Vieira (2007)
e Ortiz (2006) mediante argumentac¢do da melhor formacéo do professor
de inglés na universidade e a formagio continuada durante o exercicio
da profissio, levanta questdes fundamentais nesse aspecto, apontando
falhas e indicando solugdes.

No capitulo Formagdo dos professores de lingua materna: o papel
da escola na transposi¢do do oral ao escrito, o autor Josenildo Barbosa
Freire buscou estudar e aprofundar questdes relacionadas a nog¢io de
géneros textuais/discursivos e pelo tratamento didético que esses objetos
de aprendizagem devem receber. Neste sentido, objetivamos a discutir
como a escola pode auxiliar seus alunos na passagem das produgdes
orais as escritas. No capitulo Formagdo docente em lingua portuguesa:
identidades e saberes, as autoras Layane Campos Soares e Adriana
Nascimento Bodolay tém por objetivo discutir acerca do processo de
formacio docente em Lingua Portuguesa, de forma a abarcar questdes
referentes aos saberes que estdo atrelados a construg¢io da identidade
desse professor.

No capitulo Diversidade e autonomia: contribui¢ées da escola da
ponte e do INES para uma discussio sobre préticas docentes na
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contemporaneidade, as autoras Vanderléa Oliveira Franca e Alessandra
Gomes da Silva buscam discutir aspectos relacionados ao trabalho
docente no tocante a organizago curricular. Isso porque defendemos a
perspectiva de que o olhar do professor diante de uma turma deve
colocar em foco cada um dos alunos como sujeitos tnicos. No capitulo
Saberes e narrativas docentes no contexto da educagdo infantil a autora
Karla Almeida, busca apresentar as narrativas orais contadas pelos
professores nas turmas do ensino fundamental I na escola municipal
Maria Bérbara Neves Cruz localizada em uma comunidade pesqueira no
municipio de Marapanim-Para, de modo a compreender a preservagio
das historias locais da comunidade e da mesma forma utiliza-las em sala
de aula de carédter informativo e educativo a partir dos conhecimentos
entre docentes e alunos.

No capitulo Contribui¢ées do preparo prdtico para a insergdo a
docéncia no dmbito da formagdo inicial, a autora Nathalia Cristina
Amorim Tamaio de Souza toma como ponto de partida uma discussdo
que enfoca a ineficiéncia dos modos convencionais de inser¢do a
docéncia, este capitulo objetiva apresentar o conceito de preparo prético
e suas potencialidades para se repensar a pratica na formagio inicial de
professores.

No capitulo Performances dangantes: espetdculos dos sonhos ou
dos pesadelos reflexbes sobre a formagdo dos professores, os autores
Solange Aparecida de Souza Monteiro, Vanessa Cristina Scaringi, Paulo
Rennes Marcal Ribeiro, buscam desvelar no mundo contemporéaneo, a
danga ¢ utilizada em seus mais diversos estilos. E em meio as mais
complexas defini¢des de seu uso, a danga estd fortemente veiculada a
imagem da bailarina classica, ou seja, aquela que treina anos a fio,
arduamente, para se transformar mais tarde em profissional da danca
passa pela formacio dos professores.

Finalizando este volume, o autor Romeu Donatti, no capitulo
intitulado Desafios tedrico-prdticos na formagio do profissional de
letras: convergéncias e distanciamentos, discute a teoria e pratica dentro
do contexto de formagio de profissionais docentes na drea de Letras.
Através de pertinentes reflexdes acerca do que propde as Diretrizes
Curriculares Nacionais, o autor analisa sua absor¢do pelos profissionais
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de Letras, bem como evidencia a maneira como eles a articulam em suas
préxis. Enriquecendo ainda mais o seu estudo, Donatti apresenta os
resultados pertinentes de suas entrevistas com profissionais da 4rea.

Solange Aparecida de Souza Monteiro
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REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR DE
LE'

Francimaria Machado do Nascimento?

Marcondes de Souza Teles?

INTRODUCAO

Atualmente a lingua inglesa é falada por cerca de dois bilhoes
de pessoas. O inglés é falado como primeira lingua ou lingua nativa
(doravante L1), como segunda lingua (doravante L2) ou usado como
lingua estrangeira (doravante LE) em muitos paises, ilhas, em
diversas partes do mundo. Da mesma forma, existem diferencas
notaveis na prondncia e no sotaque do inglés falado nos varios paises
onde é reconhecido como lingua materna ou néo.

Devido as realidades complexas existentes no mundo, em que
uma concepgao historica das relagdes de poder deve ser vista ao lado
de um conjunto emergente de relagdes de habilitagdo em que o inglés
tem um novo papel funcional que jd ndo estd associado a autoridade
politica como antes. Esse papel conquistou outros patamares de uso
da lingua inglesa em situagdes reais de comunicagio com e entre
pessoas de diferentes nacionalidades.

A despeito de tudo, a tecnologia de informagdo e o acesso
crescente das pessoas como aprendizes, profissionais, a populacdo em
geral sio oportunizados & Internet através do notebook, do celular,
alcancando um dpice jamais visto e vivenciado no mundo mediante a

Lingua Estrangeira

Professora Mestra em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual do Piauf
(UESPI-PI). E-mail: teacherfmn@gmail.com. CVv lattes:
http://lattes.cnpq.br/5961843427336737.

Graduado do Curso de Licenciatura Plena em Letras-Inglés da Universidade
Estadual do Piaui (UESPI). E-mail: marcondes.teles@hotmail.com. CV lattes:
http://lattes.cnpq.br/9529026332371710.
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globalizagdo e compartilhamento de produtos, ideias, conversas
online, teleconferéncias. Desse modo, ja sinaliza com novas
descobertas, que revolucionarao a comunicagdo direta, sem, contudo,
desvalorizar o ensino e aprendizagem das linguas estrangeiras.

O '"peixe Babel", um ponto eletronico, inserido na orelha,
tornando inteligivel toda lingua falada no planeta, é um tipico
exemplo do avango tecnolégico e da comunicagdo. Com isso,
percebe-se a precisdo e velocidade da tradugdo automatica em tempo
real, sem davida, vai melhorar radicalmente a comunicagio, o que
representa uma ameaca para a disponibilidade atual e o apelo de uma
linguagem global.

No momento em que a tradu¢do automatica amadurece como
um meio comunicativo popular, essa posi¢do provavelmente se
tornard inexpugnavel. Serd muito interessante observar o que
acontece, entdo, se a presenga de uma linguagem global eliminara a
demanda por servicos mundiais de tradugdo, ou se a economia da
tradugdo automatica subestimara o custo da aprendizagem de uma
lingua global. Por esse prisma, o tltimo se tornara ocioso.

A discussao sobre o avanco do inglés no mundo, a
aprendizagem ofertada online para quem desejar (gratis ou paga)
propagada por diferentes sites, aplicativos disponiveis para baixar e
estudar sozinho, o acesso a graduagéo a distancia formando diversos
profissionais, como, por exemplo, de professores através da
licenciatura e bacharelados, entre outros, enseja um campo fértil para
reflexdes continuas. Aponta-se, contudo, a possibilidade de reflexdo
sobre a formagdo do professor, em especial, o professor de lingua
estrangeira nesse desafiador contexto mundial da modernidade,
Nessa trajetdria, concorda-se com Leffa (2001):

O professor de linguas estrangeiras, quando ensina uma
lingua a um aluno, toca o ser humano na sua esséncia — tanto
pela acfio do verbo ensinar, que significa provocar uma
mudanga, estabelecendo, portanto uma relagio com a
capacidade de evoluir, como pelo objeto do verbo, que ¢ a
propria lingua, estabelecendo ai uma rela¢ido com a fala. Mas,
se lidar com a esséncia do ser humano ¢é o aspecto fascinante
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da profissdo hd, no entanto, um preco a se pagar por essa
prerrogativa, que é o longo e pesado investimento que precisa
ser feito para formar um professor de linguas estrangeiras.
Sem esse investimento ndo se obtém um profissional dentro
do perfil que se deseja: reflexivo, critico e comprometido com
a educagéo (LEFFA, 2001, p. 333).

A LINGUA POR INFLUENCIA ECONOMICA

Em virtude da condi¢ao hegemdnica que os Estados Unidos
exercem no cendrio mundial, o conhecimento da lingua inglesa é
altamente valorizado. Sendo o segundo idioma mais falado no
mundo, o inglés é hoje o idioma utilizado na maioria das relagoes
comerciais, sendo também veiculo preferencial para a transmissio de
descobertas cientificas e tecnoldgicas.

A escolha do inglés como lingua franca do mundo globalizado
ndo foi obra do acaso, nem foi resultado de fundamentos fonéticos
ou gramaticais proprios desse idioma, de acordo com a citagdo
abaixo, o inglés como lingua para comunicagio entre pessoas e povos
com diferentes linguas proporcionou um grande avanco ao espalhar
as pesquisas em diferentes areas e difundir os resultados delas
colaborando para o progresso em contexto global.

Uma lingua ndo se torna global por causa de suas
propriedades estruturais, pelo tamanho de seu vocabuldrio,
por ser veiculo de uma grande literatura do passado, ou por
ter sido associada a uma grande cultura ou religido [...]. Uma
lingua torna-se internacional por uma razio maior: o poder
politico de seu povo — especialmente seu poderio militar. O
poder militar de uma nagio pode impor uma lingua, mas é
necessario um poder econdémico para manté-la e expandi-la
[..]. O crescimento dos negdcios e de uma inddstria
competitiva trouxe uma explosdo internacional do marketing
e do business [...]. A tecnologia, na forma do cinema e dos
discos, canalizou as novas formas de entretenimento de massa
0 que teve impacto mundial. O impulso no progresso da
ciéncia e da tecnologia criou um ambiente internacional de
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pesquisa conferindo ao conhecimento académico um alto
grau de desenvolvimento. Qualquer lingua, no centro desta
explosdo de atividades internacionais, repentinamente, teria
sido algada a um status global (CRISTAL apud ORTIZ, 2006,
p- 24).

MERCADO DE TRABALHO

Embora diferentes situa¢des sociais e econdmicas tenham
privilegiado ora um ora outro idioma, por muitos séculos, de certo
modo, tal escolha pode ter sido adequada enquanto a maior parte da
comunicacio era realizada na forma escrita, ficando a comunicac¢io
oral a cargo de alguns poucos intérpretes. A oportunidade de ter
conhecimento e educagdo era predominante nas camadas mais altas
da sociedade, privilegiando pouco, e excluindo muitos. A medida que
os anos, porque ndo dizer, os séculos foram modificados pelas
mudancas nos diferentes aspectos da vida humana na terra, houve
uma evoluc¢io na qualidade e no acesso aos mais elevados niveis de
educagio  para pessoas, principalmente, dos aprendizes
desfavorecidos que obtiveram chances maiores e frequentes de
conquistar uma vaga na universidade e com a subsequente formacao
conquistar uma vaga no mercado de trabalho.

Com a modernizagdio da economia, em tempos de
globalizag¢do, o dominio da lingua estrangeira, por exemplo, como o
inglés, o espanhol, etc. passou a representar um grande diferencial
nas relacdes competitivas do mercado de trabalho. Outro aspecto a
ser considerado neste contexto diz respeito ao desenvolvimento da
tecnologia que possibilita rapidez no deslocamento das pessoas, bem
como a comunicagio instantanea pelo celular e computador, tanto na
forma escrita quanto na forma oral. E, neste cendrio, precisa-se
refletir na formagdo de um profissional pré-ativo-reflexivo, atuante
diante das diferentes demandas para satisfazer aprendizes com
objetivos diversificados no aprendizado de uma lingua como o inglés.
Essa formagdo profissional pode ou nao ser desenvolvida através de
um curso de graduacdo na universidade que proporcione os
conhecimentos basicos para desenvolver habilidades metodolégicas e
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adquirir um conhecimento que possa continuar evoluindo mesmo
depois da finalizagdo do curso, uma vez que a formagdo de uma
profissional apenas inicia-se na universidade, é possivel que mesmo
antes de cursar uma licenciatura, essa formagdo ja tenha iniciado
com aptiddes e conhecimentos conquistados através de estudos
préprios e praticas docentes do dia a dia. Dessa forma, uma
abordagem tradicional de ensino de lingua estrangeira moderna
torna-se inadequada devido aos desafios configurados por mudangas
constantes, gerados pelas necessidades fundamentais dos usudrios da
lingua.

AS DIFICULDADES DO ENSINO DO INGLES E A LDB

No Brasil, o ensino de inglés na educagao formal nas escolas
publicas da rede regular de ensino passou a ser reconhecido ao
incluir seu estudo no curriculo oficial. Na pratica, porém, ha fatores
que inviabilizam sua realizacdo de forma satisfatoria, tais como:
professores com dificuldades e pouco dominio oral da lingua, salas
numerosas, falta de estrutura nas salas para um ensino ideal do
inglés, carga hordria reduzida, entre outros, fazem com que o ensino
de uma lingua estrangeira moderna permaneca centrado na leitura,
no vocabuldrio e na gramatica.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1961 e a Lei n. 5.692, de 1971,
ndo incluiram o inglés entre as disciplinas obrigatérias, seu ensino foi
apenas recomendado, delegado aos Conselhos Estaduais. A atual Lei
de Diretrizes e Bases n. 9.394, de 1996, define a obrigatoriedade de
uma lingua estrangeira moderna, a ser escolhida pela comunidade
escolar, onde duas linguas foram ou sio sugeridas: inglés e espanhol.
Mas, na pratica, o ensino da lingua é limitado, colaborando para seu
insucesso de maneira eficaz para constituir cidaddos capazes de
comunicarem-se no mundo com e através da lingua. Para tanto, o
profissional responsavel por seu ensino precisar estar munido dos
conhecimentos da lingua, da cultura, da influéncia exercida por ela e
dos métodos de ensino que a contemplem. Investir na formagio de
um profissional e capacitd-lo requer tempo, dinheiro e
amadurecimento para compreender o empreendimento cultural e
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linguistico essencial na construgdo da carreira e da identidade do
professor de uma lingua estrangeira. A identidade do profissional
e/ou professor na universidade é gradual e sé tera resultados
melhores e positivos quando hd um aparato politico-pedagdgico que
reconheca a importincia de qualificar os professores. O néo
investimento acarreta preocupagdes na formagio desse profissional
no meio académico deixando sequelas se ndo forem sanadas
devidamente. O foco em prestar um ensino de qualidade aos
professores durante a sua formagdo deva ser o objetivo primordial
das IES aliados aos incentivos governamentais. Ao sairem das
universidades, portanto, varios profissionais sentem-se inseguros
quanto ao conteddo da disciplina que ensinam, e sentem-se
desprestigiados pela forma como ela é encarada, pois suas aulas sdo
colocadas nos piores hordrios, ou reunides sdo marcadas no horario
delas, gerando seu cancelamento (PAIVA, 2003, p. 53-84).
Recomenda-se reflexdes sobre a formagio do professor para atender
as diferentes idades, classes sociais, contextos educacionais variados
no pafs, porque a demanda pelo aprendizado em lingua inglesa esta
sendo intensificado, propagado e almejado por uma clientela variada.
Sendo assim:

As dificuldades de aprender uma lingua sdo superdveis,
contudo, com dificuldades bastante peculiares para os alunos,
com raras exce¢des, mas nesse campo de exce¢des nio se pode
desprezar os aprendizes fora da idade escolar, ou chamados
da terceira idade, especialmente os que ndo tiveram uma boa
base ou base alguma, veja:

O grande desafio de se falar sobre ensino e aprendizagem é
que nido se pode falar sobre 0 momento atual: ninguém esta
interessado no que estd acontecendo agora; queremos saber o
que vai acontecer amanhd. A aprendizagem é sempre
preparagdo para alguma coisa, e nos preparamos para o
futuro, ndo para o presente. Quando tentamos ensinar alguma
coisa para o nosso aluno, nio estamos ensinando para o
mundo em que vivemos hoje, mas para o mundo em que ele
vai viver amanha (LEFFA, 2002, p. 110).

Formacdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) | 18



FORMACAO DE PROFESSORES

Ao discutir ou ensejar discussdes sobre os saberes necessarios
ao bom desempenho da atividade docente, particularmente no
ensino de Inglés, questiona-se em que consiste a formagdo dos
professores. Nas ultimas décadas, a globaliza¢do ganhou proporgoes
gigantescas, conectando pessoas do mundo, trazendo a tona
informacdes antes impossiveis para a populagao. Os acontecimentos
do mundo virtual tornaram-se uma bola de cristal visivel e
transmitido por meio dos videos, programas online como jornais,
entre outros. O aprendizado de uma lingua era muito sucinto e
poucos tinham acesso. Contudo, a reviravolta no mundo da
tecnologia em prol das pessoas foi um marco revoluciondrio para o
que podemos denominar de ciberespago, no entanto, o que seria isso?
De acordo com Lévy (1999, p. 92) o ciberespago é um “espago de
comunicagio aberto pela interconexdo mundial dos computadores e
das memdrias dos computadores”. O ensino da lingua inglesa
tornou-se objeto de reflexdo e discussdao de professores, tendo em
vista as transformagdes ocorridas no mundo contemporaneo,
marcado pelos avangos da Linguistica e dos estudos da linguagem
por cientistas e estudiosos/tedricos, enquanto elementos chaves para
o desenvolvimento cultural, econdmico, politico e social que afetam e
influenciam as escolas e o exercicio profissional da docéncia. Na
esfera econdmica, com a globalizagio e o aumento da
competitividade, modificam-se os padrdes de produgdo e consumo.
Com a introdugdo de novas tecnologias de comunicagdo, de
conhecimento, de informagdo e de produ¢do, particularmente a
organizacao do trabalho é afetada. Assim, surgem novas exigéncias
educacionais, engendrando a formagdo de um novo professor, cujo
perfil estd distante daquele necessario e delineado pelos cursos de
licenciatura, torna-se, pois, necessario repensar essa formacgdo para
ajustd-la as novas mudangas no ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira, entende-se que “Educacio é o conjunto de agdes,
processos, influéncias, estruturas que intervém no desenvolvimento
humano de individuos e grupo na relagdo ativa com o ambiente
natural e social, num determinado contexto de relagdes entre grupos
e classes sociais” (LIBANEO, 2000, p. 22).
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No Brasil, a maioria dos cursos de formac¢do de professores
para o ensino fundamental e médio tem seus curriculos apoiados na
concepgao de professor como um profissional que deverd aplicar
conhecimentos adquiridos em situacbes especificas. O foco central
deste modelo de formagao inicial é o conhecimento dos contetdos
disciplinares, valorizando muito pouco as questdes de ordem
didatico-pedagdgica ou relativa a pratica docente, ou seja,
processando-se a separagdo pessoal e institucional entre a teoria e a
pratica. Assim, sdo formados professores que, em sala de aula,
tornam-se simples técnicos mecanicos reprodutores e/ou
transmissores de conhecimento. Considera-se, pois, relevante que os
cursos de licenciatura devem dar condigdes para que os futuros
professores  desenvolvam  habilidades, disposigoes, saberes,
sensibilidade, linguagens, conhecimentos, atitudes, valores e normas
para o exercicio profissional docente (MATOS, 2010).

Assim sendo, o professor ndo deve apenas dominar a
matéria/disciplina que ensina, mas também compreender a maneira
como o conhecimento se constitui historicamente, bem como
entender as transformacdes evolutivas no mundo. Na sociedade
contemporéanea, em grande parte, sdo os professores os responsaveis
por concretizar o compromisso da escola moderna, como, por
exemplo, reduzir a distincia entre a teoria e a realidade, entao,
concebe-se o desejo de usar e compreender uso da lingua estrangeira
em situagdes reais de vivencia e de reprodugdo linguistica em
qualquer ambiente pratico e interativo da lingua, quer na escola ou
em viagens internacionais.

Porém, embora cada vez mais o trabalho docente se torne
necessario enquanto mediagdo nos processos constitutivos da
cidadania dos alunos (PIMENTA, 2005), é consenso entre os
educadores que o tipo de formagido a que sdo submetidos hoje os
professores ndo contribui de forma adequada e satisfatoria para que
os alunos se desenvolvam como pessoas autdnomas, seres pensantes
e criticos que, no futuro, sejam capazes de conduzir-se por seus
proprios pés. Contudo, necessita-se refletir mais sobre essa formagio
enquanto modelo tradicional e apelar para mudangas intrinsecas e
extrinsecas fundamentais para melhorar a formagao do professor.
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MOTIVACAO

[...] Um homem, a jornadear em regides que nio sio
familiares, chega a uma encruzilhada. Nada conhecendo que o
oriente, queda-se hesitante, suspenso. Qual serd o seu
verdadeiro caminho e como acabarda com essa duavida.
Restam-lhe apenas duas alternativas: tomar, as cegas e
arbitrariamente, por uma das duas estradas, confiante na
sorte, ou descobrir razdes para conhecer qual das duas é a
certa (JOHN DEWEY, 1959 apud VIEIRA, 2007, p. 20).

A ideia de Dewey (1959) nos faz acreditar que a incerteza estd
presente em varios momentos da vida do individuo, seja ela uma
incerteza que leve a grandes tomadas de decisdo ou incertezas
corriqueiras, como a escolha da melhor roupa a usar naquele
momento especial. Com a globalizagdo do mundo, os caminhos nédo
estio reduzidos a apenas dois, mas, sim, varios. Sdo tantas
oportunidades e escolhas, que, ao nos depararmos com eles, ficamos
inertes, pensando qual a melhor maneira de escolher, o que escolher,
onde, etc. A proposta de varios caminhos possiveis para seguir nos
remete a reflexdo, a meditagdo sobre qual o caminho certo a
percorrer. Contudo, nem sempre sabemos da resposta, ndo podemos
prever, de fato, qual o caminho ideal, porém, precisamos decidir e
assim descobrir qual o caminho tomar. Dilemas a parte, verifica-se
nossa motivagdo como profissionais. O que nos motiva a seguir em
frente, como seguiremos, o que nos impulsiona: a profissdo, o saldrio,
a lingua estudada, etc. Somente com a pratica docente em exercicio
no cotidiano do professor e com as experiéncias pode-se, um dia,
encontrar a resposta.

DOCENCIA

Portanto, através da pratica pedagogica, impulsionada pela
acdo transformadora que se renova tanto na teoria quanto na prética,
requer necessariamente o desenvolvimento dessa consciéncia critica
docente e discente. Além disso, na estruturacio da formagio do
professor, busca-se, também, uma a¢io docente atuante que requer
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preparo. Preparo que ndo se esgota nos cursos de formagdo, mas,
para o qual hd uma contribui¢iao especifica enquanto formagio
tedrica (unidade teoria e pratica):

Niao ¢ possivel preparar agentes transformadores numa
perspectiva em que hd a primazia da pratica em detrimento da
teoria. Teoria e pratica nao se dicotomizam, mas formam um
par dialético, numa relagdo de contradigéo e descontinuidade,
em que a teoria, que ndo referida imediatamente & pratica,
exerce o papel de mediar as relagdes (DUARTE, 2011, p. 19).

Portanto, analisando a formagdo docente, a partir de um
contexto de praxis, na perspectiva da construgdo de novos
conhecimentos, que ndo se limitam ao momento da formacao inicial,
mas principalmente, estende-se por todo percurso profissional do
professor, podemos dizer, que a triade: formador, formando e
conhecimento se faz mediante uma relagdo colaborativa, onde o
professor em formagdo ndo apenas compartilha seus conhecimentos,
como absorve outros como afirma Paulo Freire (1996) que ensinar
nao ¢ so transferir conhecimentos, quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina a aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

A formagdo de professores tornou-se tema recorrente nas
discussdes académicas dos tltimos trinta anos, a partir especialmente
da década de 1990, possibilitando um debate fundamentado em
pesquisas empiricas e tedricas e, portanto, um debate mais
qualificado sobre o tema. Embora a universidade seja o passo inicial
para a formagdo de um professor, ndo é o fim do caminho. A
formacdo continuada é uma persisténcia em aprender, ndo somente
ensinando, mas movendo-se na dualidade, ensino e aprendizagem ao
mesmo tempo. O conhecimento nunca se esgota, por isso,
precisamos apontar as falhas para poder transpor as mesmas como
profissionais que influenciam o dia a dia das escolas e dos alunos.
Alunos, professores e toda a comunidade escolar sdao os verdadeiros
protagonistas na formacao geral do cidaddo conectando a familia e a
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sociedade. Basta lembrar que todo profissional, um dia, recebeu a
contribuicdo do professor para ensinar. Assim, adiciona-se que
ensinar linguas estrangeiras nas escolas ou em curso de linguas é um
desafio para o professor enfrentar em meio aos deslumbres
tecnologicos que cada vez mais ganham espago e a atengdo dos
usuarios da Internet. Aprender outra lingua nao se tornou apenas
relevante, mas vital. O professor é um conjunto de caracteristicas
qualitativas, que na pratica vai descobrindo resultados satisfatorios.
Esstamos investindo bem, investindo na educacdo. Entretanto nio é
demais incluir outros saberes, diversificando o aprendizado.
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FORMACAO DOS PROFESSORES DE LINGUA
MATERNA: O PAPEL DA ESCOLA NA TRANSPOSICAO
DO ORAL AO ESCRITO

Josenildo Barbosa Freire!

INTRODUCAO

O texto seja ele oral, escrito ou multimodal (multissemiético)
deve constituir a unidade central do trabalho do professor,
possibilitando ao aluno o desenvolvimento das competéncias
discursivo-textuais, considerando a gramdtica em fun¢do da
atividade textual realizada e na caracterizagdo discursivo-funcionais
dos géneros textuais-discursivos. Schneuwly; Dolz e col. (2004)
postulam que nédo apenas se ensine na escola o texto escrito — pratica
ja cristalizada no interior das escolas —, mas também o texto oral é
ensinavel, sobretudo aqueles pertencentes a esfera formal publica,
como entrevistas, debates, semindrios, dentre outros.

Neste sentido, os referidos pesquisadores a partir da
perspectiva sociocultural de Vigotski (2007 [1984]) entendem, por
um lado, que o desenvolvimento se dd por continuidade e ruptura
entre os géneros primdrios e secundarios; e por outro, que é papel
central da escola auxiliar na ultrapassagem das formas de produgao
oral cotidianas para as produ¢des escritas de maior complexidade.
Assim, neste trabalho objetivamos discutir como a escola pode
auxiliar seus alunos na passagem das produg¢des orais as escritas e,
assim, realizar a construcio da leitura e da escrita no seu interior
como praticas que permitem a integracdo de sujeito nas praticas
sociais.

' Doutor em Linguistica. Professor de Lingua Portuguesa da rede publica de

ensino no Estado do Rio Grande do Norte (SEE/RN). E-mail:
josenildo.bfreire@hotmail.com. Lattes: http://lattes.cnpq.br/9721560684961428.



Para alcancar esse objetivo, organizamos o trabalho assim: na
primeira se¢do, discutimos questdes vinculadas a flutuagido
terminologica entre géneros textuais e géneros discursivos; na
segunda secio, estabelecemos as diferencas centrais e aspectos afins
entre géneros primdrios e géneros secunddrios; na terceira secio,
retomamos e discutimos a proposta de Schneuwly; Dolz e col. (2004)
acerca dos géneros orais e escritos na escola e, por fim, na quarta
parte, a guisa de conclusio, realizamos algumas consideragdes finais.

DEFININDO GENEROS TEXTUAIS/DISCURSIVOS

Estudo de géneros iniciou-se com Platdo. Apesar de que era
uma abordagem diferente da que se tem hoje. E Aristoteles
sistematiza, no estudo da Retdérica (MARCUSCHI, 2008). A nocio de
género por si so ja é central e importante nos estudos e pesquisas da
Linguistica Textual, Analise do Discurso, Andlise da Conversagio,
dentre outros e, quando se adiciona os qualificativos textual ou
discursivo, torna-se ainda mais complexa e exigente, sobretudo
porque sdo vinculadas questdes tedrico-metodoldgicas que
determinam e especificam cada abordagem de estudo.

Segundo Renfrew (2017), a definicdo de género é ao mesmo a
mais esquiva e a mais produtora nos trabalhos de Bakhtin. E tanto
que sua nogdo de género discursivo estd associada com pelos menos
cinco teorias. Assim, percebemos que a nogao de género do discurso,
em Bakhtin, é resultado de uma série de contribui¢des de outros
estudos e tedricos, como de Medveded e da Literatura.

Ha diversos conceitos para a categoria de género como
entidade textual. Vejamos algumas delas. Bezerra (2017) considera
que os géneros sdo entidades semidticas que abarcam tanto a
dimensao discursiva quanto a textual. Assim, deve-se olhar para a
relagdo intima/permanente entre texto, discurso e género. Também,
que a nogdo de género constitui forma (elemento/norte) para
apropriacgdo da escrita e ensino de lingua.

Nesta mesma linha tedrica, segundo Miller e Bazerman (2011),
anogdo de género esta vinculada:
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O género é [...] uma questdo de acordo social. O texto tende a
ser um material determinado, ou modo de materializagdo de
um enunciado ou de um trecho de discurso verbal. Sdo
designagoes de dois dominios conceituais muito diferentes.
Eu, de modo algum, os usaria um pelo outro (MILLER;
BAZERMAN, 2011, p. 21).

Ainda segundo Bezerra (2017, p. 45-46) “[...] o género é a
categoria que efetivamente nos permite passar do discurso ao sem
que persista uma dicotomia entre ambos, por um lado, e sem que o
género se reduza a um ou a outro”. Ou ainda, “é precisamente o
género que impossibilita ser o texto visto como ‘mera materializacio
do discurso’ (ou que se separe ‘género textual de ‘género do
discurso’)” (BEZERRA, 2017, p. 46).

Marcuschi (2003) por sua vez afirma que os géneros
“constituem modos discursivos organizados no formato de
sequéncias estruturais sistemadticas que entram na composi¢ao de um
género textual” (MARCUSCHI, 2003, p. 17). Como também, destaca
que “[...] toda vez que desejamos produzir alguma agao humana em
situagdo real, recorremos a algum género textual. Eles sdo parte
integrante da sociedade e nio apenas elementos que se sobrepdem a
ela” (MARCUSCH]I, 2008, p. 156). Ainda de acordo com Marcuschi
(2008, p. 159), “[...] os géneros nio sdo entidades formais, mas sim
entidades comunicativas em que predominam os aspectos relativos a
funcoes, propositos, agdes e contetidos”.

Schneuwly; Dolz e col. (2004), a partir da perspectiva do
desenvolvimento proposto por Vigotski (1985), assumem que “[...] o
género pode ser considerado um instrumento psicolégico no sentido
vygotskiano do termo” (SCHNEUWLY; DOLZ e col., 2004, p. 20).
Para tanto, justificam que essa tese estd apoiada em dois argumentos:
0 sujeito e o objeto estio em permanentes atividades interacionistas
do individuo por meio de instrumentos e o instrumento constitui
forma de mediagdo (artefato material ou simbdlico).

Essa visdo de géneros como (mega)instrumento também é
defendida por Cerutti-Ritzzati (2012), sobretudo quando associados
as praticas de leitura e de produgdo de textos. Segundo Casseb-
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Galvao e Duarte (2018, p. 30), “o ensino de lingua via géneros
discursivo-textuais prioriza o carater interativo da linguagem e
possibilita a professores e alunos uma abordagem dialdgica e
estrutural dos textos, nas diferentes instancias da linguagem”.

Bakhtin (2003 [1979]), por seu turno, assume:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades
de cada referido campo néo s6 por seu contetido (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés
elementos — o contetdo temdtico, o estilo, a construcio
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e s3o igualmente determinados pelas
especificidades de um determinado campo da comunicagéo.
Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas
cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261).

A distin¢do entre género textual e género discursivo é
frequente e produtiva nos estudos do texto. A flutuacio
terminologica é quase que impossivel de ndo ser mencionada.
Contudo, segundo Marcuschi (2008, p. 156), “nao devemos imaginar
a distingao entre género e tipo textual forme uma visdo dicotémica”.
Mesmo assim, ja é consensual compreender que a abordagem voltada
para géneros textuais implica no estudo “de aspectos constitutivos de
natureza empirica, sejam intrinsecos ou extrinsecos a lingua”
(BEZERRA, 2017, p. 22), enquanto que uma perspectiva pautada pela
defini¢do de géneros discursivos reconhece que “ja que se trata de
algo realizado numa situagdo discursiva” (MARCUSCHI, 2000 apud
BEZERRA, 2017, p. 23).

Na esteira dessa discussdo, Bezerra (2017, p. 28), propde que
“[...] ndo existem dois objetos distintos, géneros discursivos e géneros
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textuais, como objetos do mundo exterior a linguagem e penso que
nao deveria haver tais objetos distintos em mesmo como objetos de
discurso”.

Bezerra (2017, p. 30) ainda aponta outro ponto negativo dessa
flutuagaio de nomes, a divisio em géneros textuais e géneros
discursivos, “impedir uma concepgio integrada de texto, género e
discurso”. E assim, conclui o referido autor, “[...] é possivel afirmar
que os géneros efetivamente sdo tanto discursivos quanto textuais,
decorrendo disso que a compreensdo holistica dos géneros inclui a
compreensdo dessas duas dimensdes que lhes sdo constitutivas”
(BEZERRA, 2017, p. 32).

Segundo Gongalves-Segundo (2018, p. 93), “géneros
discursivos consistem nas diversas macroatividades que podemos
realizar por meio da linguagem. Eles estdo sempre associados a uma
esfera de atividade humana”.

Maingueneau (2008, p. 134) apresenta a sua definicdo de
género do discurso/textual ao usar a expressio “condicdo de
utilizacdo de textos..”. Parece-me muito produtivo essa
conceituacdo, pois permite estabelecer diferengas entre texto,
discurso e género textual/discurso. Neste contexto, reconhecemos
que ha importancia dos elementos linguisticos, na andlise de
descrigdo dos géneros. Contudo, essa ndo ¢ a preocupagdo maior. Ha
outras dimensdes que também sio extremamente relevantes: como o
contexto de produgdo, circulagdo e recepgido dessas produgdes
linguisticas, as praticas profissionais, praticas discursivas, as praticas
ideologicas, dentre outros, que a escola precisa voltar sua atengio.

H4 uma complexidade conceitual e tedrico-metodoldgica que
cerca os estudos de géneros de textos, especificamente porque
também ha tendéncia de as abordagens de estudos, sobretudo, nos
dias atuais, serem interdisciplinares. Parece-me que devido a propria
complexidade das relagdes e as do proprio objeto de investiga¢io. No
estudo de géneros, atualmente, também, hd a preocupagio com a
dimensdo pedagdgica e ndo apenas conceitual/tedrica.
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Ha a preocupacido em nédo sd descrever os elementos textuais
dos géneros, mas ao dos discursivos, os sociais/criticos. Neste
sentido, o ensino pautado pelo “mundo real do discurso”
(BEZERRA, 2017, p. 120) e nio por abstra¢des e/ou recomendagdes
de 6rgaos oficiais. Assim, admitimos que a relevancia dos géneros
sejam eles assumidos numa perspectiva textual ou na perspectiva
discursiva reside no fato de permitir “reintegrar texto e contexto,
forma e conteudo, processo e produto, leitura e escrita, individual e
social. Em ultima instancia, a capacidade que o género tem de
envolver tanto a forma como o conteudo, tanto as restri¢oes como as
possibilidades, podem permitir captar a prépria esséncia da escrita”
(DEVITT, 1993, apud BEZERRA, 2004, p. 11).

Neste sentido, é necessario um trabalho pedagégico que
contemple ao mesmo tempo conhecimentos linguistico-textuais e
enunciativos-discursivos das mais variadas produgdes linguisticas
orais e/ou escritas e multimodais.

GENEROS PRIMARIOS E GENEROS SECUNDARIOS

A discussdo entre géneros primdrios e géneros secundarios
passa necessariamente pelas observagdes feitas por Bakhtin (1979)
acerca das produgdes de enunciados nas interacdes humanas como
géneros de discurso.

Bakhtin divide os géneros do discurso em primarios (simples)
e secunddrios (complexos), distanciando-se das formulagdes
literarias, o que por sua vez ja nos oferece um salto de qualidade.
Assim, no primeiro grupo podem ser inseridos os géneros de
discurso doméstico ou uma instru¢ao militar, um bilhete, um didlogo
entre amigos, enquanto, que, no segundo, o romance, a pega de
teatro, textos publicitdrios, monografias, artigos cientificos, dentre
outros.

Assim, nos associamos a perspectiva bakhtiniana de estudo de
géneros de discurso, sobretudo quando postula:
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O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condigdes especificas e as finalidades
de cada referido campo néo s6 por seu contetido (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés
elementos — o contetdo temdtico, o estilo, a construcio
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e s3o igualmente determinados pelas
especificidades de um determinado campo da comunicagéo.
Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas
cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261).

Neste sentido, Bakhtin (2003 [1979]) mostra como os géneros
de discurso estio caracterizados em seus elementos integrantes e
indissociaveis: contetido tematico, estilo e constru¢ao composicional.
E constituem na esfera escolar instrumento de desenvolvimento das
habilidades e das competéncias de leitura e escrita. Renfrew (2017, p.
193) destaca que os géneros primdrios ddo origem aos géneros
secunddrios. Ou seja, ocorre um processo de mutua interagdo entre
eles, de acordo com as condi¢des de realizagdo e de percepgdo dos
falantes. E que na proposta de Bakhtin, “o género assume um papel
ainda mais heroico...”.

Também, Renfrew (2017, p. 194), retomando Bakhtin,
sublinha: “os géneros discursivos refletem mais direta, clara e
flexivelmente todas as mudangas que ocorrem na vida de uma
sociedade. Os enunciados e seus tipos, isto é, os géneros discursivos
sdo as correias de transmissio entre a histéria da sociedade e a
histéria da lingua”.

Segundo Schneuwly (2004), por sua vez, a distingdo central
entre géneros primarios e géneros secundarios se da assim: géneros
primarios “se constituiram em circunstancias de uma comunicagdo

Formacdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) | 31



verbal espontanea” (SCHNEUWLY, 2004, p. 26) e os géneros
secunddrios “aparecem em circunstancias de uma comunicagdo
cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente  escrita:  artistica,  cientifica,  sociopolitica”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 26). Essa relagdo, nos termos utilizados por
Bronckart (1993 apud SCHNEUWLY, 2004, p. 26), se materializa,
respectivamente, em  produgdo  imediata x  produgdes
estandardizadas, evidenciando, assim, que constituem resultados de
contextos sociocognitivos diferentes.

Neste sentido, géneros primdrios x géneros secunddrios sio,
respectivamente, origindrios da comunicagdo espontanea x aquisi¢ao
em situagdes formais tanto na modalidade oral da lingua quanto na
modalidade escrita. Assim, restringir os géneros primarios ao eixo
oral da lingua ou os secunddrios ao eixo escrita constitui uma
abordagem reducionista. Ainda, de acordo com Schneuwly (2004, p.
30), “[...] a apari¢do dos géneros secundarios tem efeitos profundos
sobre os géneros primdrios: transmuta-os; ou, ontogeneticamente,
quando Vygotsky diz, sobre a linguagem escrita, que esta reorganiza
o sistema anterior da linguagem oral”.

Schneuwly também afirma que “os géneros primarios sdo os
instrumentos de criagio dos géneros secundarios” (2004, p. 31)
Sendo assim, ressaltamos mais uma vez que o processo nio é ruptura,
mas de desenvolvimento via aprendizagem.

GENEROS ORAIS E ESCRITOS NA ESCOLA

A proposta de Dolz e Schneuwly (2004, p. 147) compreende
que “o papel da escola é levar os alunos a ultrapassar as formas de
produgcéo oral cotidianas para os confrontar com outras formas mais
institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por restricdes
exteriores”. Para tanto, ha alguns caminhos a serem percorridos. No
tocante a proposta tedrica, segundo os autores, a abordagem
defendida por Vygotsky de base no interacionismo social e
instrumental (ou semidtico) pode ser uma alternativa. Nela, estd
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inserida a nogdo de géneros de textos como padroes de comunicagio
culturalmente forjados.

Neste sentido, os géneros orais e escritos sdo tomados como
instrumento psicolégico no sentido vygotskiano do termo e
ancorados na defini¢do bakhtiniana de tipos relativamente estaveis
de enunciados, constituidos por elementos caracterizadores centrais
(contetdo tematico, estilo e construgdo composicional) e segundo a
escolha de um género que se determina pela esfera comunicativa de
sua produ¢do. A producao dos mais diversos géneros orais e géneros
escritos se ddo por agrupamentos. Segundo Dolz e Schneuwly (2004,
p- 49), sem géneros nao ha comunicagdo (proposta também
defendida por Bakhtin, 1979), ha uma diversidade dos géneros, o que
impossibilita sua sistematizagdo e a alternativa é o trabalho com
tipologias discursivas.

Os supracitados autores elencam as possiveis justificativas para
o trabalho com agrupamentos: primeira, corresponde as grandes
finalidades sociais legadas ao ensino; segunda, retoma as distingdes
tipologicas e a terceira implica na mestria dos géneros agrupados.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 50). O modelo de agrupamento da
conta de cinco agrupamentos de géneros e trés critérios referenciais:
dominios sociais de comunicagio, aspectos tipoldgicos e capacidades
de linguagem dominantes.

O quadro 1, a seguir, ilustra a distribuicdio dos dominios
sociais de comunicagdo, aspectos tipoldgicos e capacidades de
linguagem dominantes propostos pelos autores.
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Quadro 1: Distribuigdo dos géneros textuais (orais e escritos)
por dominios sociais de comunicagio e por capacidades de

linguagem
DOMINIOS SOCIAISDE | CAPACIDADES DE | EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS
COMUNICAGAO LINGUAGEM E ESCRITOS
DOMINANTES
Cultura literdria ficcional | NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da agdo Fabula
alravés da criaggode | Lenda
intriga Narativa de aventura
Narrativa de ficgéo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica
Conto parodiano

Documentacao e RELATAR Relato de experiéncia vivida
memorizac3o de agdes Representagdo pelo Relato de viagem
humanas discurso de Testemunho
experiéncias vividas, Curriculum vitae
situadas no tempo Noticia
Reportagem
Crénica esportiva
Ensaio biografico
Discussao de problemas | ARGUMENTAR Texto de opiniao
sociais controversos Sustentag3o, refutagdo | Dialogo argumentativo
& negociagao de Carta do leitor

tomadas de posicao Carta de reclamagdo
Deliberagao informal

Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusac3o (adv.)

Transmissao e construgao | EXPOR Seminario
dos saberes Apresentagao textual Conferéncia
de diferentes formas. Artigo ou verbete de enciclopédia
dos saberes Tomada de notas
Resumo de textos expositivos ou
explicativos
Relatério cientifico
Relato de gncia cientifica

Instrugdes e prescrigoes | DESCREVER AGOES | Instrugdes de montagem
Regulagdo mtua de Receita
comportamentos Regulamento

Regras do jogo
Instrugdes de uso
Instrucdes

(Fonte:  https://images.slideplayer.com.br/10/2758161/slides/slide_18.jpg;
adaptado de SCHNEUWLY; DOLZ, e colaboradores, 2004).

Bezerra (2017) também propde que se trabalhe por
agrupamentos como formas de inter-relagdes entre géneros:

[..] a teoria ndo mais encara os géneros como entidades
individuais, estanques, isoladas, prontas a serem
transformadas em objeto de estudo ou de ensino [..]. E
possivel estudar os géneros em agrupamentos do ponto de
vista de sua produgdo individual, assim como é possivel
agrupa-los a partir da atividade profissional de um grupo de
pessoas [...]. A perspectiva de que os géneros sdo bem mais
compreendidos se encarados como se encontram no mundo
real, e ndo abstraidos como objetos de preocupagio
pedagégica (BEZERRA, 2017, p. 61).


https://images.slideplayer.com.br/10/2758161/slides/slide_18.jpg

Contudo, o modelo proposto por Bezerra (2017) diz respeitos
aos géneros da esfera escrita. Assim, por exemplo, ha as seguintes
formas de agrupamentos seguindo os dominios disciplinares e
profissionais especificos ou a perspectiva transdisciplinar e através de
variados contextos profissionais (BEZERRA, 2017, p. 51).

Assim, segundo Bezerra (2017), constituem formas de
agrupamentos de géneros de textos: Conjunto de géneros, Sistemas
de géneros, Géneros disciplinares, Hierarquia de géneros, Cadeias de
géneros, Redes de géneros, Repertério de géneros, Ecologia de
géneros, Colonias de géneros, dentre outras. Assim, Bezerra (2017, p.
59) afirma esses agrupamentos revelam como “os géneros se
organizam no mundo real”.

Em relagdo ao ensino de géneros orais e escritos no contexto
escolar, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem que seu
processo ocorra por meio do procedimento didatico denominado de
sequéncia didatica, ou nos termos dos autores “maneira precisa de
trabalhar em sala de aula” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 82). Em consiste esse procedimento didatico: “uma
sequéncia didatica é um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82).

Para os referidos autores, s finalidade de uma sequéncia
didatica é “[...] ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situagdio de comunicagio” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83). Ainda segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83), estrutura de base de uma
sequéncia didatica: apresentac¢do da situacdo: exposi¢do do projeto de
comunica¢io (apresentacio de um género oral ou escrito, os
conteudos); produgédo inicial: primeira produgio textual, moédulos:
trabalhar os problemas identificados e soluciona-los (Oficinas) e a
produgio final: versdo final do texto produzido.

Ao se adotar a sequéncia didatica como estratégia de ensino,
segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 91-93), deve-se
considerar como pontos centrais do trabalho com sequéncia didatica:
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e Principios tedricos: teoria subjacente ao procedimento.

eEscolhas pedagdgicas: regulagdo do processo de ensino e de
aprendizagem.

e Escolhas linguisticas: produzir textos e discursos.

eEscolhas psicoldgicas: representagio da situagdo de
comunicagao.

eFinalidades gerais: dominar a lingua.

Considerando os géneros textuais/discursivos e o ensino de
lingua materna, os PCN de Lingua Portuguesa indicam que o
trabalho pedagdgico dever ser feito na base dos géneros orais ou
escritos. Ou como recomenda Marcuschi (2008), ao destacar que os
géneros distribuem-se pelos dois eixos de atualizagdo da lingua num
continuo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esses apontamentos, algumas consideragoes
emergem. Ha certa complexidade conceitual e teérico-metodologica
que cerca os estudos de géneros de textos, especificamente porque
também ha tendéncia de as abordagens de estudos, sobretudo, nos
dias atuais, serem interdisciplinares. Parece-me que devido a propria
complexidade das relagdes e as do proprio objeto de investiga¢io. No
estudo de géneros, atualmente, também, hd a preocupagio com a
dimensao pedagdgica e nao apenas conceitual/tedrica.

A formacgdo dos novos professores precisa dar conta dessa
dimensao, sobretudo, porque o trabalho com os géneros de textos
constituem o objeto de ensino-aprendizagem que pode permitir o
desenvolvimento de habilidades e competéncias leitoras e escritora
dos alunos no interior das escolas.

Os documentos oficiais (Constituicio Federal, Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo, Plano Nacional da Educagio,
Diretrizes Curriculares Nacionais, Base Nacional Comum Curricular,
dentre outros) ja sinalizam que o ensino — neste caso, a lingua
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materna — deve-se pautar pelo desenvolvimento de objetos de
ensino que permitam a aprendizagem de habilidades e competéncias
a partir de uma metodologia ativa na sala de aula. Assim,
entendemos que uma possivel alternativa para a escola é o trabalho
com os géneros textuais/discursivos, possibilitando aos alunos a
transposi¢do das formas de produgido oral do dia-a-dia para a
produgdo linguisticas que exigem maior regulagdo e formalizacao de
uso.

Desse modo, o texto serd a unidade bdsica/central do ensino
em detrimento de praticas pautadas em frases, palavras, trechos
isolados... Ha diversas alternativas de conduzir o trabalho
envolvendo a lingua e considerando texto como unidade de trabalho.
Neste sentido, sugerimos o uso da sequéncia didatica como estratégia
de ensino ja amplamente testada e verificada nos estudos aplicados
de Linguistica e areas afins.

Para tanto, uma alternativa é a perspectiva textual-interativa
que concebe a lingua como atividade sociointerativa: conjuga ao
mesmo tempo sistema e aspectos sociais, cognitivos, culturais,
discursivos, historicos..., sobretudo, reconhecendo as condicdes de
producio e recepgio da lingua (oral, escrita, multimodal) como norte
para o ensino de lingua e com foco no funcionamento da lingua
(andlise de textos e discursos).
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FORMACAO DOCENTE EM LINGUA PORTUGUESA:
IDENTIDADES E SABERES

Layane Campos Soares'

Adriana Nascimento Bodolay?

INTRODUCAO

[...] 0 saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso,
o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos
professores ¢ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua vida profissional, com suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. (TARDIF, 2014, p. 11).

Este capitulo é um recorte da minha pesquisa de mestrado,
intitulada Concep¢des de gramdtica na formagdo inicial de professor
de Lingua Portuguesa na UFVJM (SOARES, 2017), vinculada ao
Programa de P¢s-graduagao em Educagdo da Universidade Federal
dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri e defendida em 2017. As
discussdes que apresentamos estdao voltadas para a compreensio do
processo de formagao docente em Lingua Portuguesa (doravante LP).
Vale mencionar que essa pesquisa teve como objeto de instiga¢do as
concepgdes de gramdtica’, no ambito da formagdo inicial de

' Doutoranda em Estudos Linguisticos (PPGEL), pela Universidade Federal de
Uberlandia. E-mail: layanecsoares@gmail.com/Lattes:
http://lattes.cnpq.br/2461261839263924.

2 Doutora em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Minas Gerais. E-
mail: adriananbodolay@gmail.com/Lattes:
http://lattes.cnpq.br/0751216352497437.

*  Apoiamo-nos na defini¢io do termo gramdtica como um “conjunto de regras”
que discriminam o funcionamento da lingua (POSSENTI, 1996, ANTUNES,
2003), que esta associado a trés concepgoes diferentes de gramadtica: normativa,
descritiva e internalizada (POSSENTI, 1996; TRAVAGLIA, 2009).



professores de LP e, em decorréncia desse objeto, o entendimento
sobre esse processo formativo tornou-se fundamental.

Com base nessas questdes, procuramos evidenciar quais sio os
saberes que constituem a identidade do professor de LP e como as
diretrizes nacionais curriculares, ou seja, os documentos oficinais e,
consequentemente, os Projetos Politicos de Cursos contribuem para
essa construgdo identitaria. Escolhemos investigar a formagéo inicial,
em fungdo de ser nesse processo que o futuro professor desenvolve
competéncias e habilidades fundamentais para o exercicio da
docéncia, dando inicio ao processo de consolidagdio de uma
identidade docente ou da refutacdo dela.

De modo a desenvolver a discussao proposta, organizamos este
capitulo em dois tépicos principais: formagdo e saberes docentes e,
saberes que constituem a identidade do professor de Lingua
Portuguesa. Assim, no primeiro topico, procuramos compreender os
saberes que envolvem a formac¢io do professor com base em Tardif
(2014) e, no segundo, centramos em questodes referentes a construcao
da identidade docente, a partir da discussdo apresentada por Pimenta
(1997), Dubar (2005), Benites (2007), Macedo (2011) e Dolz e Silva-
Hardmeyer (2015).

Os resultados apontaram que a identidade do professor de LP
esta relacionada, em parte, ao seu processo formativo. E é, nesse
momento, que a legislagio vigente, conjuntamente com os
documentos curriculares, entra em cena, pois desempenha papel
basilar no que concerne a constitui¢ao de conhecimentos curriculares
e praticos do docente. Em razio disso que a discussio sobre as
concepgdes de gramadtica ganha relevancia, uma vez que é esperado
que o professor de LP tenha conhecimento sobre Lingua e Literatura,
sendo indispensavel para o exercicio da profissdo.

Formagdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) | 40



PRESSUPOSTOS TEORICOS

FORMAGCAO E SABERES DOCENTES

A formagio do professor de Portugués para os anos finais do
ensino fundamental e ensino médio é, por forca da legislagio®,
atribuida, tradicionalmente aos cursos de Letras, na habilitagdo
Lingua Portuguesa. Cabe, no processo de elaboragio dos projetos
pedagdgicos, a garantia de abarcarem, durante alguns anos,
disciplinas cuja fung¢do é compor conhecimentos de natureza tedrica
e pratica que possibilitam o exercicio dessa profissio.

Assim sendo, propomo-nos discutir a formagdo do professor
de Lingua Portuguesa, com o intuito de compreendermos os saberes’
que constituem um aspecto da identidade desse profissional. Para
tanto, urge a necessidade de entendermos a formagdo docente como
“um processo que combina objetos e procedimentos variados que
visam a construcdo de saberes sobre os objetos e capacidades de agir
em cada disciplina” (DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016, p. 101).

Fundamentamos a discussdo sobre formacdo docente na
concepgdo de saberes proposta por Tardif (2014), em razdo de o
nosso objeto de pesquisa — concep¢bes de gramatica — englobar os
saberes denominados pelo autor por disciplinares. Procuramos,
entdo, refletir sobre a gramdtica, no processo de formacio do
professor de Lingua Portuguesa, de forma a compreender a
articulacio desse saber com o ensino da disciplina de LP na Educacio
Bésica.

E no processo de formagdo inicial que o futuro professor
adquire conhecimentos especificos sobre a drea de atuacio,
desenvolve competéncias e habilidades necessérias para o ensino da

No caso especifico dos cursos de Letras, essa legislagdo se refere ao Parecer do
Conselho Nacional de Educagao n° 492/2001.

A discussdo apresentada nesta segdo se restringe a concep¢do de saberes
elaborada por Tardif (2014).
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LP e tem a oportunidade de vivenciar o contexto de atuagdo. Todas
essas experiéncias e aprendizado compartilhados nesse universo de
formacgao contribuirdo para a atuagdo do futuro professor, em suas
préticas didrias no contexto escolar.

Comumente, associamos a palavra professor sempre a alguém
dotado de conhecimento sobre uma determinada disciplina e que
ministra aulas com o objetivo de ensinar/construir, coletivamente, o
conhecimento em sala de aula. Ser professor, segundo Tardif (2014,
p. 31), “é, antes tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungao
consiste em transmitir esse saber aos outros’. Diante dessa
contextualizagdo, perguntamo-nos: quais saberes envolvem o
processo de formacao docente? Qual é a relacdo desses saberes com o
exercicio da profissio? Quais elementos fazem com que se
reconheca/identifique um professor de LP? Tentaremos aqui
compreender os elementos que constituem esse processo de
formacio, assim como os saberes que envolvem tanto a identidade
docente quanto suas praticas.

De acordo com Tardif (2014), o processo de formagdo docente
é constituido por um conjunto de saberes, denominado por saberes
sociais, que constituem os processos de formacio e de aprendizagem,
elaborados por um grupo de educadores (corpo docente). A
elaboragdo desses saberes que compdem a formagio de professores
no Brasil perpassa, primeiro, por uma legislagdo que ird determinar
os conhecimentos especificos da area de formagao, por discussdes
teoricas realizadas por grupos de pesquisadores e, também, pelo
corpo docente do curso de formagao.

Entretanto, existe saberes de outra natureza que também
integram esse processo, conforme defende Tardif (2014). O autor
define o saber docente como “saber plural, formado pelo amaélgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacio
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2014, p. 36). Isso significa que esse saber, que ¢
considerado plural, é constituido por outros quatro tipos de saberes,
conforme veremos a seguir.
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De acordo com autor, o saber proveniente da formacio
profissional tem um cardter cientifico adquirido em cursos de
formacao inicial ou continuada. Esse saber que se destina a formagéo
cientifica do professor é colocado em uso na pratica de sala de aula.
Assim, podemos afirmar que existe uma articulagio entre os
conhecimentos cientificos e o exercicio da profissio. A prética
docente, dessa forma, é uma atividade que estimula diferentes
saberes, sendo considerada por Tardif (2014) de carater pedagdgico.

Por sua vez, o saber pedagdgico oriundo da formagio
profissional é embasado por concepgdes e doutrinas que sdo
resultantes de “reflexdes sobre a pratica educativa no sentindo amplo
do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representagio e de orientagio da
atividade educativa” (TARDIF, 2014, p. 37). Dessa forma, a formagdo
oferecida ao futuro professor nos cursos de licenciatura é baseada em
conhecimentos considerados cientificos, os quais se tém o intuito de
validar por meio de normas e de concep¢bes que ndo sio
completamente coerentes por estarem atreladas, de certa forma, aos
diferentes contextos e formas de agir em cada pratica de ensino do
professor.

Nesse mesmo espago, temos o saber disciplinar, que ¢
instituido nos cursos de formagao por forca de tradi¢do, em termos
culturais e por grupos sociais que produzem esse conhecimento, de
acordo com Tardif (2014). O saber disciplinar compde os cursos de
licenciaturas por meio de disciplinas, sendo transmitidos, nas
palavras do autor, “nos cursos e departamentos universitarios
independentemente das faculdades de educagdo e dos cursos de
formagao de professores” (TARDIF, 2014, p. 38). Esse saber ¢
comum a todas as licenciaturas de uma mesma natureza. Podemos
verificar isso nos cursos de licenciatura em Letras, por exemplo, em
que é comum a oferta de disciplinas como Literatura Brasileira,
Fonética e Fonologia, Gramatica Normativa, dentre outras.

No contexto da area de lingua, encontra-se a Gramdtica, que
também pode ser compreendida como um saber disciplinar que
tradicionalmente compde o processo de formagido do professor de
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LP, por ser considerada um de seus objetos de ensino. Em
decorréncia disso, preocupa-nos o fato de a maior parte dos
professores egressos do curso de Letras da UFVJM conceberem o
termo gramadtica como um conjunto de regras que devem ser
seguidas, desconsiderado os fatos da lingua, ou seja, a lingua em uso.

Essa questdo torna-se relevante, sobretudo, por estar associada
ao saber curricular, que se apresenta por meio de programas
escolares que devem ser aprendidos e colocados em uso pelos
professores. Esses representam os discursos, os conteudos, os
objetivos e os métodos que sdo categorizados e apresentados pelas
instituigdes de ensino como saberes considerados “modelo de cultura
erudita e de formagao para uma cultura erudita”, segundo Tardif
(2014, p. 39). Esse saber é construido nas escolas, sendo consolidados
por disciplinas em que o objetivo estd relacionado com uma
formacio erudita dos aprendizes.

Em relagdo aos saberes experienciais, segundo Tardif (2014),
esses sdo adquiridos a partir de experiéncias advindas da pratica
docente. Esses saberes surgem e sdo validados pela experiéncia tanto
individual quanto coletiva “sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39). Assim,
percebemos que esse saber é constituido no exercicio da profissao,
podendo ser estabelecido individualmente ou por um grupo de
professores a partir da articulacio e mobilizagdo do conhecimento
enquanto condigdes para a pratica de ensino. Esse saber, de acordo
com Tardif (2014), é fundamental no fazer docente, pois é a partir
das experiéncias aliadas aos saberes oriundos da formagio
profissional que o professor efetivamente constréi sua pratica e o
conhecimento em sala de aula.

Com base na apresentagio defendida por Tardif (2014),
percebemos que o processo de formagdo docente é composto por
uma gama de saberes que sdo oriundos tanto da formagdo quanto da
pratica profissional. Esses, entretanto, ndo sio completamente
coerentes, porque a producio de determinados conhecimentos tidos
como cientificos ndo corresponde, na prética, as necessidades do
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contexto da Educagdo Basica, tornando-os invidveis em termos de
ensino.

Esse entendimento sobre formacio docente em sentido mais
amplo nos dara base para discutirmos especificamente os saberes que
envolvem a formagéo profissional, pedagdgica e curricular. A partir
da discussdo apresentada perguntamo-nos: como os conhecimentos
e/ou saberes se articulam no processo de formagdo docente? De que
forma esses conhecimentos contribuem para a construgdo da
identidade do professor de Lingua Portuguesa?

SABERES QUE CONSTITUEM A IDENTIDADE DO PROFESSOR
DE LINGUA PORTUGUESA

A identidade nunca é algo dado, ela sempre sera construida e
devera ser reconstruida, seja ela em um grau de certeza ou incerteza,
mais ou menos flexivel (DUBAR, 2005). Em outras palavras, a
identidade é algo provisério que estd relacionada a um contexto
social e histérico. Nas palavras de Pimenta (1997, p. 6), a identidade é
uma “construcdo do sujeito historicamente situado” e, essa
construcdo depende, em parte, do reconhecimento e do contato com
o outro para se instituir.

Segundo Dubar (1997):

[...] a identidade nada mais é do que o resultado a um s6
tempo estavel e provisdrio, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, bioldgico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, conjuntamente, constroem individuos e
definem instituicbes (DUBAR, 1997, p. 136).

A partir da defini¢io de Pimenta (1997) e de Dubar (2005),
podemos entender que a identidade docente é algo que se constrdi e
reconstr6i a cada pratica pedagdgica, sendo derivada das
experiéncias, a partir do contato direto com alunos e colegas de
profissdo, bem como com o contetido a ser ministrado. Por sua vez, a
profissdo docente tanto para Pimenta (1997) quanto para Benites
(2007) ¢ instituida por uma tradicdo e significagdo social, advinda de
um determinado contexto como forma de corresponder as
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necessidades da sociedade, sendo organizada por saberes, conjunto
de normas e valores.

Nesse Ambito, os saberes, valores e normas materializam-se:

[...] na forma de tradi¢do, criando ou gerando identidade
social que envolve a criagio de procedimentos
institucionalizados de formacio especifica, especializada e
prolongados; constitui¢do de associagbes profissionais e
manifestagio de um estudo de legalidade (BENITES, 2007, p.
10).

Dessa forma, um dos aspectos da identidade docente ¢é
construido historicamente a partir da institucionalizacdo de
procedimentos de uma formacio especifica, sendo reconhecida pela
sua tradicao em uma perspectiva social. Segundo Pimenta (1997), a
identidade se constitui a partir da significagdo da profissio e da
reafirmacdo das praticas reconhecidas culturalmente. Essas préticas
ndo sdo suscetiveis a inovagdes, porque sdo decorrentes de saberes
que estdo relacionados as demandas da sociedade.

Outro ponto importante de ser apresentado nesse topico é a
ideia de identidade projetada, sobretudo, por estar relacionada ao
aspecto politico que permeia a constru¢do de projetos pedagogicos
para a formagdo de professores a partir da instituicio de um
conjunto de saberes e de conhecimentos. Segundo Macedo (2011, p.
8), os préprios curriculos projetam uma identidade que ¢é
fundamentada no principio de “garantir o dominio de contetidos ou,
mais especificamente, de saberes socialmente acumulados”.

Nessa perspectiva, citamos Silva (2014, p. 150), para quem “o
curriculo é um documento de identidade”, em funcio de se reportar
as praticas culturais de significagdio que tem como propdsito a
construcdo de identidades sociais. Dessa forma, podemos dizer que
todo curriculo dos cursos de Letras Portugués/Inglés e Letras
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Portugués/Espanhol®, por exemplo, apresenta um projeto de
identidade e por isso torna-se relevante abordarmos essa defini¢ao.

7 s

Além disso, é importante ressaltar que um sujeito assume
varias identidades ao longo da vida e que a construcdo dessas
identidades se d4 em movimentos de tensdo permanente entre os
atos de atribuicio (identidade para o outro) e os atos de
pertencimento (identidade para si), conforme afirma Dubar (2005).
Essa construgio decorre de movimentos de tensao devido a oposigao
entre o que se deseja, ou melhor, o que se “projeta” para o sujeito e o
que, de fato, o préprio sujeito deseja assumir.

Segundo Dubar (2005), a construgido identitdria estd
relacionada ao processo de reconhecimento ou nao do sujeito com as
atribuicdes que lhes sdo postas pelo outro. Compreendemos, entéo,
que, no processo de formacgdo, o professor pode tanto assumir a
identidade projetada pelo curriculo do curso ou pode refuta-la. Isso
quer dizer que nem todos os professores formados se sentem
professores ou irdo exercer socialmente essa funcéo.

Outro aspecto importante, nesse sentido, relaciona-se com o
fato de que a identidade ndo é algo estatico (DUBAR, 2005). Desse
modo, podemos inferir que, a identidade do professor é maleavel por
se construir diariamente na propria pratica pedagdgica, tendo ligacao
com os saberes de formagdo profissional e, sobretudo, com o
experiencial que advém do ser e do fazer docente, conforme ressalta
Tardif (2014).

De acordo com a discussdo apresentada, existe, entdo, a
possibilidade de a identidade docente comegar a se constituir no
processo de formacao inicial, a partir de um projeto de formagao.
Dessa forma, a discussio sobre identidade que nos propomos neste
topico estd relacionada a identidade que é projetada por uma
legislacdo, pelo projeto pedagdgico de curso, pelos objetos de ensino

¢ Para saber mais sobre isso, ler a dissertagio de Soares (2017). Disponivel em:
http://acervo.ufvjm.edu.br/jspui/handle/1/1617.
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da licenciatura cursada, pelos docentes que atuam como formadores
de professores e, também, pelos préprios professores formados.

Assim, antes de comecarmos a abordar o conceito de
identidade do professor de Lingua Portuguesa, é importante
tratarmos dos seus objetos de ensino, que sdo a Lingua e a Literatura,
conforme estabelecido no Parecer do Conselho Nacional de
Educagdo (doravante CNE) n° 492/2001. O documento afirma que a
formagao oferecida em um curso de Letras deve estar ligada aos
conhecimentos basicos pertencentes a area dos estudos Linguisticos e
Literarios com a finalidade de contemplar o “desenvolvimento de
habilidades e competéncias especificas” (BRASIL, 2001, p. 31).

Nesse sentido, a identidade do professor de Lingua Portuguesa
estd, entdo, atrelada a esses objetos que sdo instrumentos para o
desenvolvimento de habilidades relacionadas com a comunicacdo e a
interacio (DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016). Dessa forma, os
estudos sobre esses objetos devem fundamentar-se no pressuposto de
que tanto a lingua quanto a literatura sdo consideradas praticas
sociais e manifesta¢des culturais.

Segundo o Parecer n° 492/2001, espera-se que todo professor
de Lingua Portuguesa tenha dominio do uso da lingua, da sua
estrutura e de seu funcionamento. E importante, também, que o
docente tenha consciéncia das variedades linguisticas e culturais,
elaborando continuamente uma reflexdo sobre a linguagem. Além
disso, é necessario que o professor compreenda que o processo de
formagao docente é “continuo, auténomo e permanente” (BRASIL,
2001, p. 30). Dolz e Silva-Hadmeyer (2016) concluem que o trabalho
do professor de Lingua Portuguesa consiste, portanto, no
desenvolvimento de capacidades comunicativas tanto em uma
perspectiva oral (falar e ouvir) quanto escrita (ler e escrever). Nesse
contexto, o ensino deve ser baseado de modo que o aluno consiga
interagir e compreender o outro, expondo criticamente suas ideias de
forma integrada com “as questdes relativas aos saberes e as normas
ou convengdes de uma determinada lingua” (DOLZ; SILVA-
HARDMEYER, 2016, p. 81).
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Tanto Travaglia (2009) quanto Dolz e Silva-Hadmeyer (2016)
afirmam que, no final dos anos 1990, a publicagdo dos PCN marca a
adogdo da concepgao interacionista de lingua e linguagem para o
ensino de Lingua Portuguesa no Brasil. Passou, entdo, a ser
importante que o professor compreendesse a lingua como um
fendmeno “dindmico e interativo” (DOLZ; SILVA-HARDMEYER,
2016, p. 82), que acontece em situagdes concretas de comunicagao,
sendo entendida como uma pratica social. Assim, alguns contetidos
devem ser abordados durante o processo de formagio inicial de
professores de LP como, por exemplo, a Gramatica.

Conforme foi ressaltado, é importante que o professor tenha
discernimento sobre as concepg¢des de gramatica para que ele consiga
promover o ensino da LP considerando-a como um fenémeno
dindmico e interativo. O ensino da gramatica, nesse sentido, deve
considerar todas as formas e contextos de interacdo de modo a
contribuir para a formagdo de “poliglotas” na prépria lingua, como
defende Bechara (2006).

Em decorréncia disso, um professor de Lingua Portuguesa é
habilitado a lecionar Portugués a falantes nativos (TRAVAGLIA,
2009). O objetivo, durante a formagdo desse profissional, é capacita-
lo a desenvolver a competéncia comunicativa para que os alunos
consigam utilizar a lingua nos mais variados contextos de
comunicagdo.

Dessa forma, a identidade que é projetada pelos documentos
orientadores de curso para a formagdo do professor dessa disciplina
engloba o conhecimento de lingua e literatura, conforme a
habilitagdo cursada (por exemplo, Portugués, Inglés, Espanhol,
dentre outras). Esse conjunto de saberes especificos que faz com que
o reconhecamos, diferenciando-o, assim, dos demais licenciados.
Além disso, é importante ressaltar que essa identidade estd em
constante construcio, tendo relagdo intrinseca com as experiéncias e
préticas do docente.

A partir do que apresentamos, podemos deduzir que a
formagao inicial deve ser baseada no desenvolvimento de
competéncias e habilidades para o ensino da lingua. O processo de
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formacdo, nesse sentido, pode ser depreendido como uma dupla
triangulacdo, em que temos a formacdo inicial do professor e,
posteriormente, o docente inserido em uma sala de aula, conforme
podemos observar na figura 01.

Figura 01 — A dupla triangulagio

FORMADOR

Professor

Sistema de
Formacao

FORMANDO
Sistema

Didatico

Alunos Objeto
de
ﬂ ensino
Objeto
de
formacao

Fonte: SILVA apud DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016, p.
102.

De acordo com a figura 01, podemos notar que o primeiro
triangulo se refere a formagdo inicial de professor, em que se tem o
sujeito formador e o sujeito formando (futuro professor). Essa
formagdo é constituida por um sistema que envolve o objeto de
formagdo, ou seja, os elementos que compdem o tridngulo didatico,
sendo composto pelo “saber/objeto de ensino, alunos e professores”
(DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016, p. 102). Segundo Dolz e Silva-
Hardmeyer (2016), esse sistema de formagao é composto por objetos
que englobam categorias de conteudos que se relacionam com o
saber. Esses contetudos estdo atrelados aos contextos institucionais,
saberes disciplinares, saberes sobre o aluno (sua linguagem, sua
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avaliagdo e seu desenvolvimento), saberes sobre o ensino, e, por
ultimo, saberes derivados das experiéncias profissionais do professor.

7

O trabalho do docente de Lingua Portuguesa é, portanto,
constituido por esses elementos que Dolz e Silva-Hardmeyer (2016)
denominam saberes’. Assim, torna-se pertinente que, no processo de
formacdo, o futuro professor tenha acesso aos conhecimentos que
sao fundamentais, no sentido de promover um ensino da lingua
condizente com as necessidades e as propostas da disciplina de
Lingua Portuguesa na Educagio Basica.

CONSIDERACOES FINAIS

Em conformidade com o que foi exposto, percebemos a
relagio que se estabelece entre os saberes tedricos e praticos
enquanto componentes importantes para a formagdo docente. Isso
remete para a importdncia de discutirmos as concepgdes de
gramatica nesse processo de formagao inicial, de forma a contribuir
para as futuras praticas do professor de LP, em formacio. Além
disso, foi ressaltada, também, a relevancia dos elementos didaticos,
pedagdgicos e experienciais salientados por Tardif (2014), nesse
processo de formagao que se constitui por um conjunto de saberes
que sio oriundos tanto da formacdo cientifica quanto da pratica
profissional. Dessa forma, percebemos a relagdo que se funda entre a
formacao docente e a identidade projetada para o professor de LP:
ambas englobam saberes tedricos, técnicos, praticos e de crengas.

A construgdo dessa identidade é composta por uma inter-
relacdo entre os objetos de ensino e a pratica docente, convergindo,
em parte, com a concep¢do de ensino de LP adotada. E a partir do
reconhecimento com a identidade projetada pelo curso de formagao,
que a identidade docente se constréi, baseando-se nos atos de
pertencimento e nas atribuigdes que sdo postas aos professores (em

7 A nogdo de saberes elaborada por Dolz e Silva-Hardmeyer (2016) se aproxima

das defini¢oes de Tardif (2014).
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formacdo) tanto pelo PPC quanto pela sociedade, de acordo com
Dubar (2005).

Por fim, segundo Dolz e Silva-Hardmeyer (2016), a identidade
do professor de LP estd vinculada aos seus objetos de ensino que,
nesse caso, sdo Lingua e Literatura, elementos considerados como
instrumentos para o desenvolvimento de habilidades comunicativas.
Vale destacar, entretanto, que essa identidade ndo é estdtica e se
molda a partir do contato com o fazer docente e com suas
experiéncias.
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DIVERSIDADE E AUTONOMIA: CONTRIBUICOES DA
ESCOLA DA PONTE E DO INES PARA UMA
DISCUSSAO SOBRE PRATICAS DOCENTES NA
CONTEMPORANEIDADE

Vanderléa Oliveira Franca'

Alessandra Gomes da Silva?

INTRODUCAO

A escola tradicionalmente mantém uma maneira linear de
ensinar, de planejar, de executar e de avaliar seu projeto educativo. A
loégica que acompanha as atividades ainda guarda maior afinidade
com os regimes seriados de ensino e conteidos organizados
hierarquicamente, que conduzem & generaliza¢do, unificagio e
despersonalizacdo de quem ensina e de quem aprende. Grande parte
de nossos estabelecimentos de ensino ainda permanece ligada aos
rituais homogeneizantes, que definem conhecimentos e condutas a
serem assimilados, cujos resultados se mostram insatisfatorios. A
fragmentacdo do conhecimento em disciplinas isoladas aliada a
delimitagio de tempo e espago especificos para as atividades do
cotidiano escolar, também proprias a esse modelo, agrava a crise na
escola.

Em meio a esses conflitos, seguimos em busca de propostas
alternativas a escola tradicional, que a par do sucesso de poucos tem
produzido o fracasso de muitos. Duas propostas chamaram

Professora de Educagido Basica do Instituto Nacional de Educagdo de Surdos —
INES; Doutora em Educagio pela UFF. E-mail: vanderoliv@yahoo.com.br.
Lattes: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4770072P1
Professora de Educa¢ido Basica do Instituto Nacional de Educa¢io de Surdos —
INES; Mestra em Literatura, cultura e contemporaneidade pela PUC-Rio. E-
mail: aletrasufrj@yahoo.com.br. Lattes:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4253089U3


mailto:vanderoliv@yahoo.com.br
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4770072P1
mailto:aletrasufrj@yahoo.com.br
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4253089U3

especialmente nossa atencdo, a primeira e mais radical experiéncia
diz respeito a escola da Ponte. Tal institui¢do localizada em Portugal
é famosa por ter abolido o modelo de seriagdo e propor alternativas
para a organizagdo curricular, evidenciando a possibilidade de um
protagonismo discente na selecdo e organizagio do trabalho
pedagdgico. A outra iniciativa vem sendo implementada no ensino
fundamental, do INES, Instituto Nacional de Educagio de Surdos, a
partir do trabalho com planejamentos educacionais individualizados
(PEI). Ainda é muito reduzido o nimero de alunos com esse tipo de
encaminhamento. Alguns professores consideram essa alternativa
mais adequada apenas aos alunos com muitos problemas de
aprendizagem. Estes ja conquistaram um olhar diferenciado para o
planejamento de suas atividades escolares. E os outros? O aluno que
sempre termina suas tarefas e permanece em siléncio esperando pelos
colegas? O aluno que deseja saber mais sobre determinado tema e
recebe a informagdo que a préxima aula terd outro assunto em pauta?
O aluno que ndo tem o menor interesse em determinado contetido?
O aluno que vivencia uma situagdo peculiar em sua vida pessoal
relacionada a um contetido que ndo seria trabalhado naquela unidade
didética? Todos eles merecem um planejamento individualizado. Eles
podem e devem participar ativamente desse processo.

Isso porque sabemos que ndo podemos falar em sujeito de
maneira genérica e abstrata. Cada ser humano é um ser Gnico com
sua historia de vida. Entre os alunos surdos, temos gradagdes no
comprometimento auditivo de cada um; alguns nasceram surdos e
outros perderam audi¢cdo em diferentes fases da vida; alguns sio
filhos de pais surdos ou frequentam comunidades surdas e outros
conviveram apenas com ouvintes; alguns nos chegam sem nenhuma
lingua e nenhum contato anterior com o ambiente escolar, alguns
frequentaram escolas regulares e outros estiveram matriculados em
escolas especiais; alguns sdo trabalhadores, chefes de familia,
enquanto outros sao superprotegidos por seus familiares; temos, na
mesma sala, adolescentes com todas as suas contradicdes e adultos,
pais e avds. As inimeras combina¢des possiveis entre essas e outras
variaveis implicam ressonancias na formagdo de cada sujeito surdo. E
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qualquer tentativa de homogeneiza¢do implica em consideraveis
perdas no processo educativo.

Tais questdes sao importantes principalmente por
compreendermos que a escola vem abarcando grupos dos mais
diversos. Isso decorre, sobretudo, de wuma tentativa de
democratizagdo do acesso e buscando estratégias para a permanéncia
de segmentos sociais historicamente marginalizados, dando-lhes
condigoes a escolarizagdo formal. Tais grupos, no entanto, acabam
por se sentirem, muitas das vezes, excluidos do sistema, ja que nédo se
veem valorizados nos seus usos de linguagem e em suas préticas
culturais que a escola ndo reconhece, nem legitima. Nesse sentido,
sabemos que, na pratica, ha uma necessidade de negociagdo entre as
experiéncias que os alunos trazem consigo e o saber escolar
institucionalizado, principalmente na figura do professor, para que
haja efetiva produ¢do de conhecimento. Todos nossos alunos tém
direito a um plano educacional individualizado. Inclusdo seria
considerar todos como sujeitos Unicos, com planejamentos
organizados a partir dos interesses dos alunos e com sua participagao
ativa.

O PROJETO DA ESCOLA DA PONTE

A Escola da Ponte é uma escola publica cuja arquitetura da
constru¢do dos espagos de estudo se encontra em harmonia com o
projeto educativo. O espago dialoga com a concepgdo pedagégica de
uma alternativa ao modelo de organizacao do espago escolar,
incluindo um novo modo de relagdo entre os integrantes da equipe
pedagogica favorecendo a comunicagéo entre professores e alunos.

O prédio nao estd dividido em salas de aula destinadas a serem
dirigidas por um professor de cada vez, mas sim em pavilhoes que
reunem professores de diferentes dreas curriculares e grupos de
alunos envolvidos em projetos de estudo individualizados. No
cotidiano da Escola da Ponte, podemos encontrar alguns itens que
Freire (1996) considera fundamentais na pratica docente. O autor
defende a autonomia de ser e de saber do educando. Enfatiza a

Formagdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) | 57



necessidade de respeito ao conhecimento que o aluno traz para a
escola, visto ser ele um sujeito social e histérico. Nessa orientagao, a
praxis de um fazer-com se sobrepde ao ensino centralizado no
professor, e tampouco a aprendizagem se restringe ao aluno.

Nio ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nio se
reduzem a condi¢ao de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender
(FREIRE, 1996, p. 25).

Em uma institui¢do democratica, o poder pode ser socializado
através de interagdes dialdgicas, possibilitando que todos os
envolvidos sejam responsaveis pela direcdo que essas relagdes irao
tomar. De acordo com Chaui (1997), “na tradi¢do do pensamento
democratico, democracia significa: a) igualdade, b) soberania
popular, c) preenchimento das exigéncias constitucionais, d)
reconhecimento da maioria e dos direitos da minoria, e) liberdade”
(p. 141). Complexificando esses principios, podemos conceber que a
no¢do de democracia ultrapassa “a simples ideia de um regime
politico identificado a forma do governo”, envolvendo relagdes
tecidas em um grupo social que mantém aberta a discussio a
avaliacdo “do justo e do injusto, do legal e do ilegal, do legitimo e do
ilegitimo, do verdadeiro e do falso, do bom e do mau, do possivel e
do necessdrio, da liberdade e da coer¢io” (CHAUI, 1997, p. 141).

Em um primeiro dia na escola, uma crianga foi chamada para
conduzir a visita e esclarecer sobre o funcionamento da instituico.
Pude observar sua autonomia e fluéncia verbal ao apresentar os
espacos e explicar as atividades ali desenvolvidas, falando baixinho e
buscando interferir minimamente nos estudos dos grupos. Para ela
ficava claro que as redes de subjetividades coletivas ndo anulam suas
subjetividades proprias. Pelo menos foi o que inferi na fala daquela
menina de 9 anos: “nds temos um grupo de trabalho, mas os
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objetivos sdo individuais, quando temos duavidas, pedimos ajuda ao
grupo. E uma escola diferente das outras, mas muito fixe’.”

A Escola da Ponte desenvolve um projeto educativo inovador,
baseado na autonomia dos estudantes, que fazem planejamentos
individuais de acordo com o vigésimo item do projeto “Fazer a
Ponte”, transcrito a seguir:

E indispensavel a concretizagdo de um ensino individualizado
e diferenciado, referido a uma mesma plataforma curricular
para todos os alunos, mas desenvolvida de modo diferente por
cada um, pois todos os alunos sdo diferentes. Os conteudos a
apreender deverdo estar muito proximos da estrutura
cognitiva dos alunos, bem assim como dos seus interesses e
expectativas de conhecimento.

A organizagdo escolar ndo se baseia em seriagdo, e os
professores ndo se responsabilizam por uma turma em especial. Os
alunos se agrupam por area de interesse e desenvolvem projetos de
pesquisa. Como exemplo, resgato um dos projetos que acompanhei:
cinco alunos entre 9 e 11 anos pesquisavam sobre jogos olimpicos.
Eles comecaram lendo materiais publicados na internet sobre as
ultimas olimpiadas. Semanalmente, o grupo apresentava oralmente a
turma as descobertas que haviam feito e, nesse momento, os outros
alunos e professores apresentavam novas questdes sobre o tema em
pauta.

Rui, um menino de 11 anos, comentou: "Eu vi na televisio
uma mulher que parecia o corpo de um homem de tdo musculosa,
parece que ela foi expulsa da corrida”. Uma professora sugeriu que o
grupo pesquisasse sobre uso de substincias proibidas, e apresentou
algumas informacoes preliminares sobre o tema. Juliana, uma aluna
de 10 anos, apresentou sua avaliacdo: “o certo ndo é tomar remédio
pra ficar forte, precisa comer direito”. Luciana, de 8 anos,
acrescentou: "eu também vi magrinha que ganhou medalha. Aqui
mesmo na escola, a Rita ganha de todo mundo na corrida”. A partir

*  TFixe é uma expressdo que se aproxima de legal.
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desses didlogos, o trabalho, que apresentava a histéria dos jogos
olimpicos, imperadores romanos, Grécia Antiga, tomou novos
rumos; seguindo com pesquisas sobre adequacdo de esportes e outras
atividades as diversas faixas etdrias e condicionamentos fisicos,
penalidades aplicadas a atletas por utilizagio de substancias
proibidas, efeitos de anabolizantes e habitos alimentares saudaveis.

Na multiplicidade de rotas escolhidas pelos alunos, vemos um
exemplo de como o cotidiano da escola se faz. A partir dos jogos
olimpicos, varias possibilidades foram acionadas. O centro dos
estudos deslocou-se em vdrios momentos, diversos conteddos se
entrelacaram alternando-se em perspectivas de figura e fundo. Nessa
aula, cada enunciador tragou seu percurso singular. Nem sempre as
escolas se abrem para as possibilidades que se anunciam através de
uma organizagdo na dinadmica da sala de aula. Os modelos
tradicionais ainda predominam, com apresenta¢ido de um conteudo
unico para toda a turma através de um polo enunciador legitimado: o
professor.

O professor José Pacheco, um dos fundadores da Escola da
Ponte, acredita que todos podem adquirir novas aprendizagens,
desde que seja possivel o aperfeicoamento paulatino das habilidades e
o aprofundamento gradual do conhecimento, sem a imposi¢io de
um mesmo ritmo a individuos que ndo sdo iguais. Pacheco (2004)
afirma a importancia de nos distanciarmos de condicionamentos em
sentidos obrigatérios e da vertigem de ultrapassagens. Assim,
consideramos cada aluno como um ser unico e cai por terra o pilar
da homogeneidade. Para Pacheco, ndo precisamos de escolas ou
classes separadas para criangas com deficiéncias. Ele defende uma
educagao especial para todos, com diferengas e igualdades, sem
redomas artificiais, com uma opg¢ao pela vida como ela é. Nessa
orientagdo, a escola é um lugar onde as criangas tém direito a maior
liberdade possivel, a permanecerem juntas e cooperando umas com
as outras, independente de raga, credo ou capacidade intelectual;
delineia-se um espa¢o policromatico de constante exercicio de
cidadania e cultivo de valores sociais e morais. Nessa Babel, a
heterogeneidade ndo provoca desagregacdo como se poderia supor,
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antes sdo estabelecidas pontes entre as diferentes linguagens para
uma comunicagéo fértil, em um ambiente sempre aberto ao didlogo.

Quinzenalmente, pequenos grupos de cerca de oito alunos se
reinem com os professores tutores, para que sejam definidos os
rumos a serem trilhados nos dias seguintes. Dessa maneira, os grupos
se formam de acordo com interesses comuns, sem restricdes
referentes a faixa etdria, anos de escolaridade ou conhecimento
prévio sobre o assunto escolhido. Esse ambiente favorece trocas de
experiéncias em grupos heterogéneos, nos quais sempre existe a
possibilidade de ajudar ao colega com alguma dificuldade, e também
receber auxilio em uma rede de solidariedade.

Nessa escola, ndo sdo priorizados programas previamente
estabelecidos a serem seguidos e o conhecimento cresce a partir das
experiéncias vividas pelos alunos. Pelo que ouvimos deles e
observamos nos planejamentos e auto avaliagbes registradas
diariamente nos fichdrios individuais, essa dindmica de pesquisa e
produgdo contribuiu substancialmente em conquistas didrias, em um
trabalho que ndo segue os modelos tradicionalmente solidificados.
Os temas escolhidos para serem pesquisados se desdobravam em
conteudos especificos das variadas ciéncias.

Muitas atividades com produgdes escritas dos alunos sio
destinadas as criangas que ainda ndo aprenderam o conteudo
proposto pelos alunos autores dos textos. O grupo que pesquisou
sobre jogos olimpicos, por exemplo, elaborou resumos do material
estudado, acrescentando um vocabuldrio, que explicava o significado
de palavras que julgavam oferecer dificuldade a leitura dos colegas.
Aprendizagem e ensino se revelam uma expressdo de solidariedade,
em um empreendimento que envolve toda a comunidade escolar. As
criangas aprendem valores aliados aos saberes. Existe uma rede
interativa de colaboragdo que ja funcionava antes da informatizagao
da escola. Na fotografia que se segue, podemos observar dois quadros
de avisos afixados nos murais da escola. Em um deles, qualquer
crianga pode registrar, por escrito, que esteja com dificuldade em
determinado assunto; no outro quadro, qualquer crianga que se sinta
em condi¢des de ajudar registra sua disponibilidade.
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Interessante notar a constante conjugagdo entre 0 novo e o
velho. Com computadores e impressoras disponiveis, as criangas
enfeitam os murais com desenhos feitos a mao livre e lapis de cor.

De acordo com o site da escola:

Quando um aluno depois de consultar a biblioteca, o material
informatico e os colegas entende que ainda ndo conseguiu
compreender de forma satisfatério um determinado ponto do
programa recorre ao “Eu preciso de ajuda”.

Em cada espago da Escola existe uma folha em que o aluno
pode colocar o seu nome e o assunto em que sente
dificuldades. Posteriormente, um professor deslocar-se-a ao
seu local de trabalho de forma a poder esclarecé-lo. Este

¢

esclarecimento em alguns casos é realizado em pequeno
grupo.
Sempre que um professor tenta esclarecer um determinado

aluno certifica-se primeiro que o aluno realmente consultou
todas as fontes que se encontravam disponiveis.

Esta é mais uma forma de fomentar a autonomia, e niao o
isolamento, de cada aluno. De forma a ser autéonomo é
essencial a auto avaliagio e a capacidade de solicitar ajuda.
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Nessa escola, ndo sdo priorizados programas previamente
estabelecidos a serem seguidos e o conhecimento cresce a partir das
experiéncias vividas pelas criangas.

Ainda em grande parte das escolas do século XXI, estd
estabelecido que o discurso do professor deve ser o centro das
atencoes de uma plateia silenciosa. Este permanece como o
responsavel pela condugdo do aluno na redescoberta dos
conhecimentos  validados pela ciéncia, promovendo sua
interiorizagdo através de repeti¢des, provas e outros mecanismos de
controle. Tudo organizado em uma ordenagio temporal definida em
um regime de seriagdo ou formas equivalentes de divisio do
conhecimento. Nesse processo, conta-se com instrumentos
caracteristicos constituidos pelos programas oficiais, manuais
pedagdgicos, regimentos, curriculos, materiais didaticos e sistemas de
avaliacdo, com recompensas e sang¢des geradas na cultura escolar. Ali,
toda a ordem escolar foi subvertida, embora os contetidos sejam os
mesmos, o foco da aprendizagem se descola do professor e do
conteudo, privilegiando a atuagao do aluno.

O INES E O PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO

No ensino fundamental do INES, estamos nos organizando
para o trabalho com planejamentos educacionais individualizados
(PEI). Nesse projeto, incluimos inicialmente alunos surdos com
comprometimentos. Dois deles, por exemplo, frequentam uma
turma regular do segundo ano noturno. Eles interagem com os
colegas e professores durante as aulas, enquanto desenvolvem
atividades diferenciadas. Temos uma professora mediadora que,
junto aos professores regentes, estabelece um didlogo com esses
alunos a partir de suas demandas especificas.

Em meio a esses dilemas sobre a atuagdo de professores e
alunos, seguimos em busca de propostas alternativas a escola
tradicional. Cabe ressaltar que tais alunos apresentam uma condi¢io
particular de aprendizagem de leitura e escrita, pois vivenciam uma

experiéncia de bilinguismo. No Brasil, com a publicagao da lei de
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LIBRAS, (Lingua Brasileira de Sinais, 2002)*, agora com o status de
lingua, reconhece-se, por conseguinte, o direito de o surdo ter acesso
a uma lingua que seria sua lingua natural, como primeira lingua,
ponto de partida para qualquer outra aprendizagem, e a lingua
portuguesa, em sua modalidade escrita, como 2* lingua. Logo,
compreendemos que a lingua de sinais representa um trago
identitario e cultural importante, préprio de uma comunidade que,
por ser minoria, nem sempre é reconhecida em suas especificidades.
Tal condigio bilingue, além de compulséria para esses grupos, quase
sempre, é considerada como ‘um problema’ a ser ‘erradicado’, um
entrave para o aprendizado da lingua oficial do pais. Ainda tendo
como base Maher (2007), pesquisas mostram que, ao contréario, o
bilinguismo deveria ser visto como algo positivo, com um
investimento no desenvolvimento da lingua minoritaria durante todo
o processo de escolarizagio e a lingua majoritdria deveria ser
introduzida ao repertério comunicativo desses alunos (MAHER,
2007, p. 70-71).

Essa questdo linguistica afeta 0 modo como os alunos terdo
contato com os conteidos escolares. Em uma mesma turma,
poderemos ter diferentes niveis de proficiéncia tanto em Libras,
como em lingua portuguesa. Isso acarretard formas diversas para o
ensino e aprendizagem desses alunos. Uma estratégia bastante
explorada é aproveitar o aluno que se destaca por sua compreensio
do que estd sendo abordado na aula e pedir que explique com suas
palavras para os demais alunos. Muitos discentes se sentem
valorizados com essa pratica e colaboram para a aprendizagem do
grupo utilizando recursos variados como mimica, dramatizagdo,
desenho e exemplos mais préximos ao universo partilhado pelo
grupo. A complexa situagdo em que o professor, geralmente, ouvinte
deve explicar em uma lingua outra que ndo a sua materna os

LIBRAS ¢ a abreviagdo utilizada pelos surdos brasileiros para designar a Lingua
de Sinais do Brasil. A LIBRAS foi oficializada pelo decreto-lei 10.436 de
24/04/2002 cujo texto foi regulamentado pelo decreto n° 5.626, publicado em
23/12/2005, no Didrio Oficial da Uniéo, n° 246 (p. 28-30).
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diferentes contetidos escolares e na qual os préprios discentes tém
diferentes niveis de proficiéncia gera necessariamente uma quebra de
hierarquia, com a necessidade de aproximacdo entre os diferentes
saberes e meios de expressdo. As trocas, os didlogos e o respeito as
posicdes do outro marcam o distanciamento do autoritarismo e a
vivéncia politico-pedagégica de um grupo democratico. Embora nao
pretendamos horizontalizar as relagdes entre professores e alunos,
marcamos uma posi¢cdo democratica em que os primeiros ensinam,
mas também aprendem e os segundos aprendem, mas também
ensinam.

Nesse ambiente multifacetado em demandas e expectativas,
uma orientacdo conteudista, pode considerar o PEI como uma
simplificagao destinada a alguém que estd aquém do modelo pré-
estabelecido. No entanto, a escola precisa se mover ao encontro de
todos os alunos em seus anseios unicos. Sabemos que cada aluno
possui um ritmo de aprendizagem, bem como demandas e interesses
especificos. O que esses alunos necessitam é de um olhar que
considere seus avangos e entraves sem um modelo previamente
concebido de metas, quase sempre externos aos processos educativos
e alheios aos ganhos individuais desses sujeitos. Precisamos
reinventar a escola, reconfigurar uma nova sala de aula capaz de
educar em nosso tempo.

Um planejamento de ensino individualizado também transita
entre os saberes legitimados pela escola. Podemos oferecer uma lista
de objetivos especificos aos alunos, que selecionardo os temas que
gostariam de pesquisar e teriam a liberdade de acrescentar outros.
Em turmas de educagdo de jovens e adultos, tal possibilidade dialoga
diretamente com as demandas de tal segmento, ja que esses alunos
trazem necessidades bem especificas de sua vivéncia no mundo.
Além disso, geralmente, esses discentes ja tiveram contato com o
cotidiano escolar e, muitas vezes, vitimas do fracasso escolar acabam
indo para os cursos noturnos. Para esses alunos, até mesmo o
material didatico torna-se um desafio, j4 que ndo ha grande
investimento em recursos pedagdgicos voltados a esse publico.
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Na Escola da Ponte, por exemplo, mesmo quando os alunos
faziam suas escolhas dentro de um universo de opgdes apresentado
pelos professores, sentiam-se comprometidos com o processo.
Quando essa dinadmica se d4, ele se compromete a atingir as metas
que estabelece para si mesmo. E diferente de fazer alguma coisa que o
professor mandou fazer. Como ele diria que ndo quer fazer aquilo e
ele mesmo planejou fazer naquele dia? Ele se sente comprometido
com o que planejou. Se ele tem o poder de escolher, também tem o
compromisso de cumprir os objetivos que tragcou para si. Nessa
perspectiva, os alunos assumem o papel de sujeitos criadores na
busca de transformar o que é ensinado pelo professor em seu préprio
conhecimento. Nesse novo ambiente interativo, o professor
distancia-se da prevaléncia do falar-ditar, da distribui¢ao, em diregao
a uma proposi¢do complexa do conhecimento aberta a participagao
ativa dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Seguimos, assim, em busca de melhor compreender os saberes
e fazeres, entrelagados como fios, que tecem a malha das redes do
cotidiano. Como alternativas ao modelo escolar classico, delineiam-
se novos espacos, que podem subtrair-se as imposi¢cdes de uma
cultura dominante, e se abrir para uma dindmica multicultural, de
onde emergem inquietagdes e desafios para todos envolvidos nesse
processo, em uma pedagogia dialégica, que nao limite a atuagao dos
educadores a mera transmissdo de contetdos.

Na Escola da Ponte, os alunos niao se agrupavam em turmas
separadas e hierarquizadas, os saberes nido eram ministrados em
tempos definidos. Os espacos eram compartilhados pelos alunos, sem
separacdo por turmas, sem campainhas anunciando o fim de uma
aula e o inicio de outra.

Reconhecemos que a realidade de grande parte das escolas
publicas brasileiras dificulte o engajamento nessa proposta.
Frequentemente temos turmas muito numerosas. Até mesmo nos
anos iniciais de escolaridade, ha casos em que as turmas chegam a ter
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quarenta alunos. Temos entre nds, condi¢des inadequadas, caso o
professor pretenda orientar seus alunos com dezenas de atividades
diferentes concomitantes. No INES, a quantidade reduzida de alunos
em cada sala facilita o didlogo e a negociagdo. Para um unico
professor com quarenta alunos, seria dificil pensar em cada aluno
como sujeito unico, com desejos e aspiracdes singulares, um ser
capaz de planejar suas atividades numa aula. A alternativa que ainda
predomina entre nds é desenvolver um trabalho homogeneizador
que nao considera as diferencas individuais, nao implica os alunos
nas decisdes, tornando-se dificil respeitar o ritmo proprio de
aprendizagem de cada um. Nesse contexto, os fracassos sdo
frequentes. Lutamos por um espaco de convivéncia, onde exista a
possibilidade de cada sujeito ser ouvido.
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SABERES E NARRATIVAS DOCENTES NO CONTEXTO
DA EDUCACAO INFANTIL

Karla Almeida!

JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa se fundamenta nas narrativas orais da
comunidade de pescadores Porto Alegre?, que objetiva focalizar o
trabalho com histérias locais contadas pelos professores que moram
e trabalham na escola da comunidade. Diante das histérias que os
professores contaram, pude perceber a grandiosidade e a riqueza
dessas histdrias que me levaram a pesquisar sobre as narrativas orais’
em uma comunidade tradicional, na qual se falam sobre o curupira, a
feiticeira, a visagem, a lenda da porca, entre outras. Logo, pude
perceber que todas essas histdrias resistem na memdoria de quem as
contam, passando de geragao para geragdo.

Para esse proposito, defini os seguintes objetivos especificos:
(1) identificar e compreender como as narrativas estao compondo os
saberes escolares; (2) investigar quais as atividades desenvolvidas pela
escola que estdo relacionadas aos conhecimentos das narrativas orais;
(3) Analisar as narrativas dos professores como saberes envolvendo a
sua pratica de ensino. Nesse sentido, levantamos uma questio
norteadora: de que forma os professores podem contribuir com as

' Graduada no curso de Licenciatura em Pedagogia-IFPA e mestranda pelo
Programa de P6s-Graduagdao em Linguagens e Saberes da Amazonia. Linha de
Pesquisa em Memoria e Saberes Interculturais.
http://lattes.cnpq.br/6667177399404861

Porto Alegre comunidade de pescadores situada no municipio de Marapanim-
Para.

A narrativa oral constitui, sem duvida, o sujeito coletivo da historia, da cultura
em geral e das suas inumerdveis formas culturais particulares, digamos mosaicos,
contribuindo para a questdo importante da busca das origens da humanidade
(SIMOES, 1999, p. 28).


https://wwws.cnpq.br/cvlattesweb/PKG_MENU.menu?f_cod=F8D88EDC59949A9D62A48F2A31930FE4

suas experiéncias em relagio as narrativas orais da comunidade
presente na sala de aula?

No que diz respeito @ minha produgio académica, foi realizada
uma observagdo no campo de pesquisa como estratégia de
aproximacao do objeto a ser investigado. Nos procedimentos,
incluiram-se registros fotograficos e videos de cenas ilustrativas da
comunidade, roda de conversa com os professores. De acordo com os
objetivos, a pesquisa possui uma abordagem metodoldgica de base
qualitativa. Verificou-se que o saber popular é trabalhado em alguns
momentos na sala de aula, mais especificamente no més de agosto, na
semana do folclore. Percebemos uma tentativa de articulagio desses
saberes com os contetidos curriculares.

A pratica das narrativas orais tem a capacidade de envolver um
meio de comunicagdo que se da através de alguns elementos como: o
contador, no qual tem o papel de ator, que sempre se utiliza desse
fato para contar muitas vezes a sua prépria histéria ou de outras
pessoas, e sempre conta com a presenga de outras pessoas que param
para ouvir, participar e até questionar sobre os fatos de como
aconteceu aquela historia, e assim por diante.

Nesse sentido, podemos afirmar que as narrativas orais sio
utilizadas de forma construtiva, a fim de estabelecer relacbes e
interagdes com os sujeitos no espago, permitindo, assim, contribuir
com a aprendizagem, estimulando a imaginacdo dos sujeitos para
serem reflexivos e capazes criar suas identidades culturais,
resguardando-as como um patrimonio.

A necessidade de aplicar em sala de aula metodologias, como
as narrativas orais, pode ocasionar uma aceita¢io e reconhecimento
dos sujeitos em diferentes cendrios, de forma positiva,
principalmente numa sociedade excludente e cada vez mais
individualista. Desta forma, nada melhor que conhecer o outro,
valorizar a sua histéria de vida, sua cultural por meio de trabalhos
voltados para oralidade.

Pode-se dizer que a escola possui um papel social em
democratizar o acesso ao ensino de forma igualitaria e significativa,
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de forma a reconhecer a existéncia das diferencas, uma vez que a
identidade de um povo precisa ser reconhecida como uma cultura de
um povo, e memoria se completam e se manifestam através das
histérias de vida, rompendo com alguns paradigmas ao longo dos
anos em relagio ao ensino e que pode ser utilizado a partir da
valorizacio dos saberes populares.

Bem como falar sobre as narrativas orais e relacionar outro
conceito tdo importante para esta pesquisa, quando falamos no
tempo, damos espago para este didlogo ao termo memdria, segundo
Delgado:

A memoria, principal fonte dos depoimentos orais, é um
cabedal infinito, onde multiplas variaveis-temporais,
topograficas, individuais, coletivas-dialogam entre si, muitas
vezes revelando lembrancas, algumas vezes, de forma
explicita, outras vezes de forma velada, chegando em alguns
casos a ocultd-las pela camada protetora que o proprio ser
humano cria ao supor, inconscientemente, que assim esta se
protegendo das dores, dos traumas e das emogbes que
marcaram sua vida (DELGADO, 2006, p. 16).

Podemos dizer que a histéria oral* possui um cardter
fundamental que possibilita além de fazer o registro na coleta das
narrativas orais, ouvir historias que fazem parte de um grupo.

Tardif, que trata dos saberes docentes®’, tem uma visio de
quanto podemos explorar esses saberes no contexto educacional,

A histéria oral é uma metodologia primorosa voltada a produgao de narrativas
como fontes do conhecimento, mas principalmente do saber. Dessa forma: “A
razdo narrativa desemboca no saber contar um fato real ou imaginario,
despertando no ouvinte o desejo de significar experiéncias vividas, que ndo
retornam mais” (DELGADO, 2006, p. 44).

O saber docente, num sentido amplo, significa e articula conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes e, também, sdo tematizados como saber-ser,
saber-fazer, e saber, relacionando-se, numa perspectiva dialética e
contextualizada, com as aprendizagens do desenvolvimento pessoal e
profissional (SOUZA, p. 44).

w
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assim como a experiéncia de vida e com a sua histdria profissional,
com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros
atores escolares na escola” (TARDIF, 2011, p. 11).

Uma das razdes que nos levaram a investigar o uso das
narrativas no espago escolar deu-se em fun¢io de elas serem
consideradas fontes de conhecimentos para compreender a relacio
com o saber, com a escola, a fim de promover a socializagdo das
narrativas interagindo com as praticas de ensino, na utilizagdo da
prética de leitura e escrita. Assim, o trabalho com narrativas na escola
pode desenvolver melhor a compreensido e o entendimento a partir
das histdrias contadas pelos professores.

A considerar a pratica de recontar as narrativas, o aluno tem a
oportunidade de interagir, fazer uso das lembrangas contadas pelos
seus familiares das histdrias locais, usar a sua criatividade na forma
de contar as histdrias, bem como reafirmando a sua identidade
cultural.

A utilizagdo das narrativas locais para a sala de aula promove
uma reflexao que envolve a relagdo entre a familia e a escola. Nesse
sentido, esta funciona como um instrumento que possibilita ao aluno
valorizar a sua propria memoria e cultura local, além de compartilhar
a experiéncia na comunidade. A importancia de se trabalhar essas
histérias em sala de aula, parte de uma pratica metodolégica a fim de
provocar questionamentos, saberes tantos dos professores quanto
dos alunos.

Fernandes destaca que muitos professores de comunidades
tradicionais tém a oportunidade de vivenciar, junto de seus alunos no
contexto do campo, esses saberes que sdo trazidos para dentro da sala
de aula como forma de bagagem cultural adquirida muitas vezes no
seio familiar ou até mesmo no préprio contexto ou grupos, com 0s
quais esses professores se relacionam. Logo, estes passam a serem
sujeitos de muitas aprendizagens.

O privilégio da participa¢do em formagées de professores,
sem a presenca de atores mais locais, pode enviesar a
compreensio da cultura do outro, em momentos de tensido
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tradutoria, pois existem limites para a tradugdo das culturas,
quando o processo intercultural requer que saibamos que ha
elemento intracultural em cada saber isolado e posto em
contato (FERNANDES, 2016, p. 55).

O fato de os professores intervirem ou falarem sobre algum
acontecimento pessoal, por exemplo, na comunidade, é uma forma
de registrar esse tipo de acontecimento, como forma de motivagio
para relatarem de que modo essa experiéncia pode contribuir para a
formagao de professores, para as praticas pedagdgicas e para a
pesquisa em educagio.

Portanto, a pratica da narrativa faz com que possamos a partir
da reflexdo que a envolve, construir o conhecimento sobre a docéncia
numa visdo mais ampla, diferenciada, com um olhar mais profundo,
pois nela estd o sentimento, a significagdo, o sentido das histérias
trazidas por meio da voz dos narradores, que podem ser tanto os
alunos quanto os professores.

RESULTADOS

As consideragdes apresentadas, a seguir, constituiram-se a
partir das observacoes realizadas na semana do folclore na EM.E.F.
Prof. Maria Barbara Neves localizada no municipio de Marapanim-
Pard, entre os dias 22 a 24 de agosto do ano de 2018. Desta forma,
utilizei como observagio as préticas pedagdgicas de trés professores
escolhidos como sujeitos desta pesquisa. Antes de falar sobre as
observagdes, farei uma descri¢do de cada turma.

Na sala da professora Erivane®, que ministra aula na educagéo
infantil, na modalidade multissérie do maternal, jardim I e jardim II,
cuja faixa etdria é de trés a cinco anos de idade, a turma é composta
de dezenove alunos e funciona no periodo da manha, das 07:00 as
11:00.

¢ Moradora da comunidade. Atualmente é professora na escola municipal da

comunidade e académica do curso de Pedagogia pelo programa do Parfor.
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A novidade na sala da educacio infantil, utilizada na semana
do folclore, foi uma cantiga de roda, a qual foi criada pela professora
Celeste’, que atualmente estd de licenca saide. Esta cantiga fala sobre
a tainha e o boto, em que a tainha estd na roda e ndo pode deixar o
boto entrar nesta. Esta cantiga é utilizada como uma brincadeira de
roda, na qual a professora utiliza duas mdscaras: uma de boto e outra
no modelo do peixe chamada tainha. Durante a brincadeira, as
mascaras vao passando de aluno por aluno até que a atividade seja
finalizada.

Apods o final da aula, em um momento de conversa com a
professora Erivane, ela me relatou que durante a semana em
comemora¢do ao folclore, quando ela iniciou as atividades das
narrativas locais com os seus alunos, ela percebeu que ao contar as
histérias da comunidade, em especial a lenda da visagem e da porca,
os alunos ficavam muito atentos a narrativa, o que lhe causou certa
surpresa, a considerar a modalidade de educaco infantil nessa faixa
etdria.

Nesse segmento de ensino, é muito comum que os alunos
fiquem inquietos, mas ao falar dessas historias, eles ficaram
concentrados. Por alguns segundos, a professora pensou que poderia
estar causando algum tipo de medo nas criangas. Em ocasides
oportunas em que a professora Erivane teve contato com alguns pais
e responsaveis das criangas, estes comentaram sobre as atividades
que ela estava desenvolvendo nesta semana. Os responsaveis
comentaram que seus filhos chegavam em casa com muitas
novidades em rela¢do as lendas da comunidade. Os alunos gostavam
tanto das narrativas que eles ficavam ansiosos para ouvirem as
histérias do dia seguinte. A cada dia, a professora contava uma
histéria diferente.

7 Moradora e professora da escola da comunidade. E graduada no curso de

Licenciatura em Pedagogia.
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Ja na sala do professor Ronaldo®, a turma é composta por 20
alunos e a faixa etdria varia de 06 a 08 anos de idade, a modalidade de
ensino é multissérie do ensino fundamental I sendo 1°, 2° e 3° ano
em uma Unica sala e funciona das 15:00 as 18:30 pelo periodo da
tarde e tem como auxiliar a professora Erivane.

No momento em que eu observava na sala de aula essas
atividades desenvolvidas pelo professor Ronaldo, alguns alunos
levantaram o dedo e comegaram a socializar as suas histdrias, em que
0 pai, 0 tio ou a avo contaram sobre essas lendas da comunidade.
Percebi uma interagio entre professor e aluno em meio as narrativas
da comunidade, possibilitando a realizagdo de uma aula participativa.

Apos muitas histérias contadas pelo professor Ronaldo e seus
alunos, o professor utilizou algumas narrativas como atividade de
leitura e interpretagio de textos, tendo o devido cuidado com o nivel
de aprendizagem pela modalidade multissérie. Essas atividades foram
elaboradas por meio de textos envolvendo o saci, a curupira e a Iara.
Antes da confec¢do do mural, foi solicitado aos alunos que fizessem
uma pesquisa sobre o folclore, e que levassem, posteriormente,
informacdes por meio de recorte de papel, para serem coladas no
mural de cartolina.

Na sala do professor Marcos Braga’, a faixa etria dos alunos é
de 09 a 12 anos de idade. Estes frequentam as turmas multisséries do
4° e 5° ano no turno da manhd, que sdo compostas por 22 alunos
matriculados neste ano de 2018.

Partindo da observagdo nesta turma, o professor utilizou como
metodologia um seminario no qual o objetivo era realizar a pesquisa
sobre o folclore e que posteriormente fosse apresentado aos demais
colegas na sala. Para isto, os alunos levavam para a sala o que tinham

Morador da comunidade de Porto Alegre-Pard. Atualmente é professor na escola
da comunidade e estd concluindo a graduagao pelo programa do Parfor.
Graduado em Licenciatura em Pedagogia. Professor na escola da comunidade e
morador da cidade de Marapanim. Atualmente leciona nas turmas de
multissérie.
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pesquisado, com o intuito de colarem as informagdes nas cartolinas.
Outros fizeram a pesquisa sobre o conceito de lendas, parlendas e
adivinhacoes.

Para o professor, a escolha do trapiche para a apresentacio do
semindrio foi para envolver esses sujeitos de acordo com a realidade
local, pois este espago além de ser um lugar de lazer, ¢ um dos acessos
para a pesca e para o manguezal. Ao trabalhar com as lendas
tradicionais, o professor pode envolver o imagindrio de seus alunos,
bem como resgatando a memoria das lendas da comunidade, que
também foi um dos objetivos do semindrio, com o intuito de
relacionar a teoria e a préatica do contexto escolar. A principio, os
grupos de seus alunos foram apresentando suas pesquisas, alguns
com um pouco de dificuldade de leitura ao ler o cartaz, outros
envergonhados para apresentar os conceitos de lendas, parlendas,
brincadeiras, comidas tipicas. Quando o assunto se aproximava da
realidade deles, alguns conseguiam interagir com o professor, como
por exemplo, trataram acerca da culindria paraense.

No final desta socializagao de conhecimentos, o professor
aproveitou para fazer um pequeno didlogo sobre as lendas da
comunidade, quem sabia falar algum tipo de histéria, como a do
curupira, da visagem ou da porca, poderia se manifestar. Neste
momento, alguns comegaram a contar algumas histérias que seus
pais, tios, tias e avds contaram da feiticeira, de uma mulher que,
durante a noite, vira uma porca, e assim ao olhar para o manguezal, &
vista do rio, as lembran¢as iam surgindo. O professor relatou que
também ja ouviu muitas histdrias e ressaltou que devemos respeitar a
lei da natureza, bem como o hordrio de entrar no rio, no mato e nos
igarapés.

CONCLUSAO

As narrativas sdo consideradas excelentes recursos para que os
professores possam se comunicar, trocar experiéncias e saberes, além
de compreender e estimular a oralidade e a escrita dos alunos, pois a
partir do momento em que eles passam a narrar suas vivéncias, no
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espago escolar, as narrativas podem funcionar como um recurso da
escrita, a fim de desenvolver as competéncias dos alunos.

Portanto, o uso das narrativas em sala de aula pde em questdo
a importancia desse tipo de texto, o conhecimento que os professores
apresentam sobre as narrativas e o repertorio de historias que esses
professores detém para trabalharem no espaco escolar.
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CONTRIBUICOES DO PREPARO PRATICO PARA A
INSERCAO A DOCENCIA NO AMBITO DA
FORMACAO INICIAL

Nathalia Cristina Amorim Tamaio de Souza'

INTRODUCAO

Atender as necessidades reais apresentadas pelo cotidiano
escolar é uma tarefa que se coloca a atividade docente e vai além da
pratica de aplicar uma teoria aprendida ou repetir métodos e
procedimentos utilizados por outrem. Trata-se, pois, de saber
relacionar critica e reflexivamente o conhecimento teérico e a
iniciagao as atividades de natureza pratica, edificados ao longo da
trajetdria de formacao, as especificidades das realidades locais.

No entanto, estados da arte nacionais (ANDRE, 2002; GATTI;
BARRETTO, 2009) evidenciam que os professores nio vém
recebendo apoio suficiente para enfrentar as demandas atuais da
escola publica, e tampouco para assumir novas atribui¢des as quais
sdo cobrados diariamente no exercicio da profissiao. Acredita-se que
essa caréncia de subsidios que despertam o sentimento de despreparo
no futuro professor seja decorrente, entre outras causas, da maneira
dicotdomica com que teoria e préatica sio concebidas.

Ainda que se verifique uma forte preocupa¢io com a busca
pela indissociabilidade entre teoria e pratica nos discursos sobre
educa¢do (PIMENTA, 2001), o que se tem observado é a crescente
cisdo desses dois polos do conhecimento. Isso porque a imagem mais
disseminada acerca da docéncia, presente nas frases S6 se aprende a
ser professor na prética ou Na prdtica, a teoria é outra, tem gerado

' Doutoranda em Educagio na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
com bolsa CNPq. Mestra em Educagdo Escolar e Pedagoga pela Universidade
Estadual Paulista (UNESP). E-mail: nathytamaio@hotmail.com. Lattes:
http://lattes.cnpq.br/9265421109151956
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uma supervalorizagdo da experiéncia e a ligeira confusdo de que a
expressdo prdtica constitua unicamente o exercicio efetivo da
profissdo, desvinculando-a de qualquer atividade desempenhada ao
longo do curso, como os estagios curriculares. Destarte, observa-se a
intensificagdo de um problema que hd tempos se instaura no
processo de preparagdo profissional de professores: o distanciamento
entre o que se aprende na formagcdo inicial e o que se faz na atuagio
docente (GUARNIERI, 2012).

Tais colocagdes antecipam os indicios a serem discutidos nas
préximas secdes. A primeira delas focaliza o tratamento dado ao
desenvolvimento de atividades praticas no interior dos cursos de
formacdo inicial de professores, destacando os problemas existentes e
as alternativas possiveis para se repensar a insercdo de licenciandos
nas escolas. A secdo posterior, pautando-se no referencial adotado
(GAUTHIER et al, 1998; GIMENO SACRISTAN 2000; 1995;
MARCELO GARCIA, 2011; 1999; 1991), vale-se dos indicadores
apresentados ao longo do texto para inserir o conceito de preparo
pratico e explord-lo enquanto meio vidvel de suprir as falhas do
modo atual de insercio a docéncia.

A INSERCAO A DOCENCIA NOS CURSOS DE FORMACAO
INICIAL: DESCORTINANDO PROBLEMAS E APONTANDO
POSSIBILIDADES

DOS PROBLEMAS

A forma com que os estagidrios sdo inseridos nas escolas
define em parte como serd o nivel de sua aprendizagem acerca dos
elementos que gravitam em torno do universo escolar e da docéncia
propriamente dita. Portanto, deve-se observar, inicialmente, como se
efetiva a relagdo da universidade com o grupo de escolas da rede de
ensino que recebem seus alunos, e se a inser¢do dos mesmos ocorre
de maneira orientada e planejada ou néo.

Com relagdo a isso, as proprias Diretrizes para a Formacgio
Inicial de Professores para a Educagdo Bésica (BRASIL, 2000, p. 23),
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declaram que o contato entre as duas institui¢des formadoras é
restrito e inconstante, o que evidencia a primeira falha desse
momento, pois por vezes acaba ficando “a cargo do proprio
estagidrio escolher e entrar em contato com a escola em que fard
estagio”.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao tipo de
atuagdo exercido pelo estagidrio. J4 se sabe pelas pesquisas (GATTI,
2000; GATTI; BARRETTO, 2009; MARCELO GARCIA, 1999;
PIMENTA; LIMA, 2004) que os licenciandos que tém a
oportunidade de vivenciar de forma organica as multiplas facetas
pedagogicas costumam sofrer menos impactos ao iniciarem a
carreira profissionalmente. Isso acontece porque podem ser capazes
de estabelecer atitudes e estratégias adequadas a determinado
contexto por possuirem conhecimentos préticos consideravelmente
superiores aqueles que néo tiveram um contato estreito e ativo com o
manejo de situagdes reais em sala de aula durante a realizagdo do
estagio.

Significativa parcela da literatura brasileira sobre formagéio de
professores e insercdo a docéncia permite afirmar que os estagiarios
que, por sua vez, simplesmente observam as préticas dos professores
sem poderem intervir tendem a trilhar um dos caminhos opostos
entre si: repetir acriticamente os mesmos procedimentos utilizados
pelo professor observado, desconsiderando as particularidades de sua
turma; ou condenar a postura do professor, alegando que durante o
estagio aprendeu somente o que nio se deve fazer em sala de aula.

Verifica-se, pois, que a auséncia de intervengdes praticas pelos
estagidrios tem sido preponderante, uma vez que, conforme salienta
Guarnieri (2012, p. 5) em um levantamento realizado, “os professores
resistem em aceitar que os estagiarios possam dar aulas para suas
turmas ou que desenvolvam atividades trazidas por eles a partir do
que estdo aprendendo no curso e do que vivenciam durante esse
contato com as professoras”.

A autora destaca que sdo cada vez mais raros os momentos de
intervencao e interagdo do estagidrio com as situagdes de ensino, com
ressalva as solicitagdes, por parte dos professores, para que ele
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acompanhe um ou outro aluno que apresenta dificuldades mais
acentuadas. A dindmica desse tipo de atividade habitualmente segue
o padrdo em que o estagidrio e o aluno (ou um pequeno grupo de
alunos) acomodam-se em carteiras no fundo da sala de aula, isolados
do restante da turma, enquanto o professor prossegue com os
afazeres cotidianos conduzindo a parcela majoritaria de alunos, cujos
ritmos de aprendizagem sdo mais ou menos homogéneos. Outro tipo
de solicitagdio muito comum é que o estagiario realize atividades
secunddrias de cunho nio pedagdégico (empilhamento e distribui¢iao
de livros, recortes e colagens, chamada de alunos presentes,
impressdo ou xérox de material didatico).

Desse modo, nota-se que a aprendizagem da docéncia ainda
esta distante de ocorrer, tanto pela maneira inadequada e sem
orientagdo com que os alunos sio inseridos nas escolas quanto pela
forma como os professores percebem os estagiarios.

Um dltimo fator elencado para justificar a ineficiéncia da
insercdo dos estagios nas escolas se traduz pelo que Guarnieri (2012)
denomina como mensagens negativas. Tais mensagens, transmitidas
pelos professores das escolas de Educagdo Basica aos estagidrios se
caracterizam como desabafos e, geralmente, referem-se ao estresse
didrio decorrente da extensa jornada de trabalho, da falta de
cooperagdo e reconhecimento da equipe gestora e do desprestigio e
desvalorizagdo social da profissao.

Das mensagens propaladas, a que mais se intensifica ao longo
do tempo diz respeito a desvalorizagdo do oficio docente. Ainda que
as mensagens denotem o descontentamento dos professores em face
das condi¢oes de trabalho — que de fato sdo problematicas — elas
podem:

[...] desestimular os futuros professores a optarem pela
profissio conduzindo-os a se engajarem em atividades de
pesquisas, sempre mais valorizadas na universidade, ou ainda,
para aqueles que pretendem ser professores alimentarem
percep¢des e crengas de que basta gostar dos alunos, ter
paciéncia, convic¢ido e vocagio que ji possuem o suficiente
para ser professor (GUARNIERI, 2012, p. 4).
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Por fim, o que se infere com base nos apontamentos dessa
subsecdo é que o modelo em que tradicionalmente a inser¢io a
docéncia é desenvolvida nos cursos de formagao de professores nao
tem possibilitado a analise critica da pratica docente em sala de aula e
a construgao de uma atitude docente que ultrapasse a cultura escolar,
ainda impregnada dos resquicios de uma perspectiva tecnicista. Isso
permite dizer que os dilemas que permeiam a atuagdo docente no
Brasil dificilmente serdo superados se ndo forem tomadas medidas de
reformulagdo da formagdo inicial, justamente por ser nesse periodo
que se enraizam as primeiras — e, muitas vezes, decisivas —
experiéncias que se refletirdo no processo profissional.

DAS POSSIBILIDADES

Ao analisar o problema da ineficiéncia da insercdo de futuros
professores a docéncia pelos estagios e o desafio constante de sua
supera¢do para além dos discursos, Pimenta (2001) ressalta que
embora os cursos de licenciatura estruturem-se de forma
fragmentada, valorizando as disciplinas tedricas e contendo uma
série de fragilidades, ele é (ou pelo menos deveria ser) uma atividade
viabilizadora e instrumentalizadora da praxis do futuro professor;
uma peca fundamental no processo de tornar-se professor e no
desenvolvimento da atividade docente. Essa afirmacio, ao mesmo
tempo em que sinaliza a existéncia de entraves e contradi¢des que
perpassam a formacdo, exprime certa esperan¢a na possibilidade de
ressignifica-la considerando a forga que ela prépria detém.

Para tanto, o que se espera do curso de formagdo para a
docéncia é o desenvolvimento de a¢des que propiciem ao licenciando
o contato e a familiarizagdo com o ambiente escolar, bem como o
provimento de estratégias e técnicas que venham a facilitar sua
inser¢do profissional e amenizar as tensdes que, conforme alertam
estudiosos como: Fontana (2000) e Freitas (2002), afligem o iniciante.

Santana e Inforsato (2011) defendem que uma maneira
propicia para o desenvolvimento de praticas mais contextualizadas e
eficientes na formacdo inicial seria a inser¢do do licenciando a
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docéncia desde o inicio do curso, pois isso facilitaria a diluicdo das
exaustivas horas de estdgio, evitando a sobrecarga nos ultimos anos
letivos e, consequentemente, potencializando o rendimento dos
alunos. Além disso, seria possivel também reduzir a sensacio de
estranhamento do licenciando. Esse sentimento costuma ser comum,
pois apos ter vivenciado durante toda a trajetoria escolar e académica
o papel de aluno, deparar-se apenas nos anos finais do curso de
graduacdo com o outro lado da moeda, quer dizer, o papel do
professor, pode causar receios e a sensagdo de despreparo.

E pertinente resgatar as ponderagdes compartilhadas por Gatti
(2013) e Libaneo (2013) em uma obra conjunta recente, na qual
afirmam que para que haja mudancas significativas e promissoras na
formacao de futuros professores, deve-se compreender a pratica
pedagdgica como nucleo do processo de formagéo.

Embora a premissa defendida pelos autores vé ao encontro das
diretrizes dispostas pela Resolugdo CNE n°. 1/2002 (BRASIL, 2002),
as quais regulamentam que a pratica pedagégica deve atravessar todo
o momento da formagdo, sabe-se pelas pesquisas da drea, pela andlise
das propostas curriculares dos cursos de licenciatura e até mesmo
pelo estudo das ementas de disciplinas (GATTI; BARRETTO, 2009)
que, a rigor, ela ndo se efetiva.

Diante disso, salienta-se que os cursos precisam com urgéncia
se reorganizar de modo a superar esse modelo e, para tanto, é
imprescindivel que as instituicbes formadoras de professores
percebam que, além do conhecimento de disciplina, o futuro docente
precisa ter preparo para compreender os desafios inerentes ao
processo ensino-aprendizagem.

Preparar ¢, portanto, a palavra de ordem. Os licenciandos
precisam se sentir prontos para encarar a profissio que exercerdo ao
concluirem a graduagdo, e isso s é possivel a partir de um preparo
prético. Mas, o que vem a sé-10?

O tema pode parecer autoexplicativo se o sentido
epistemoldgico de preparo pratico for considerado andlogo ao de
formagao prdtica. Contudo, ndo é. Formagdo pratica causa a
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impressao de segregacdo de uma formagdo que é teérica daquela que
é essencialmente pratica, enquanto o preparo pratico se constitui
numa relagdo de unidade entre teoria e pratica. Prioriza o espago em
que se efetivara o trabalho do futuro professor, mas nao descarta em
hipétese alguma os saberes oriundos do conhecimento cientifico.

Embora seu sentido esteja imerso em agdes formativas bem
sucedidas, o conceito de preparo pratico — a ser explorado na
préxima segdo — ndo havia ganhado precisdo até o momento da
execucdo desta investigacdo. Desse modo, conjecturou-se
modestamente  delined-lo. Evidentemente, tal delineamento
fundamentou-se em reflexdes tedricas e para o significado que se
buscou obter, autores internacionais, como Carlos Marcelo Garcia,
Clermont Gauthier e José Gimeno Sacristdn mostraram-se férteis.

O PREPARO PRATICO PARA A DOCENCIA

Este texto buscou mostrar até aqui um breve panorama do
modelo atual de inser¢do a docéncia, ressaltando o lugar da pratica
nesse processo. Tendo em vista a evidente ineficiéncia da
operacionalizagdo da pratica na formagdo inicial de professores,
justificada pela falta de assessoria e orientagio adequadas aos
aprendizes da docéncia, vislumbrou-se apresentar uma alternativa
possivel para o fortalecimento dessa etapa tdo importante do
processo formativo a partir do que pode ser compreendido como um
preparo pratico para a docéncia.

A literatura de pesquisa que focaliza a pratica para a docéncia é
significativa no campo da formagio de professores, mas as
compreensdes acerca de seus desdobramentos sdo variadas e nem
sempre suficientemente aprofundadas. Nesse sentido, optou-se pelo
apoio tedrico de Gimeno por considerar-se que suas ideias sdo as
mais fecundas para a fundamentacido da nogdo de preparo pratico,
cultivada nesta investigacao.

O conceito de pratica, que respalda teoricamente a presente
pesquisa, é trabalhado em capitulos de diferentes obras do autor
(GIMENO SACRISTAN, 1995; 2000). Na verdade, por se tratar de
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um conceito complexo, Gimeno nao discute a pratica no singular, ele
tende a se referir quase sempre a prdticas e suas distintas, porém
articuladas, facetas.

Gimeno Sacristan (1995) revela que o contexto propriamente
pedagodgico formado pelas praticas cotidianas de classe constitui o
que vulgarmente chamamos de préaticas ou, mais especificamente,
prdticas diddticas. Para o autor, as praticas didaticas do professor em
sala de aula se configuram pelos usos metodolégicos, pelas avaliagdes
dos processos de aprendizagem dos alunos, pela partilha de
competéncias, pelo adequado uso e selecio do conteudo, pela
demarcagdo de normas e pelos valores sociais. Cabe dizer que esses
componentes assumem papel central na caracterizagdo do trabalho
docente e que, portanto, seria indispensavel que fossem incorporados
desde a formacéo inicial.

Gimeno Sacristdn (1995) sublinha que um professor que
possui multiplas experiéncias e significativas vivéncias em sua
trajetéria inicial, tende a consolidar praticas mais sélidas e mais
contextualizadas. As experiéncias acumuladas sobre o processo de
ensino e aprendizagem e de socializagdo compdem a agdo pratica e
permitem o preparo para o enfrentamento da docéncia mais
efetivamente.

Ao reconhecer a importincia do acimulo de experiéncias
sobre o processo que envolve a socializagdo dos professores, os textos
de Gimeno Sacristan vao ao encontro dos pressupostos tedricos de
Marcelo Garcia (2011; 1999; 1991), também recorridos para subsidiar
teoricamente esta investigagdo. O autor explora o conceito de
socializacdo profissional docente em muitas de suas obras e a
compreende como sendo um processo mediador através do qual um
individuo adquire o conhecimento e as destrezas sociais necessarios
para assumir determinado papel na organizagdo escolar.

No amago desse dinamismo encontram-se os professores,
sejam eles iniciantes ou experientes. O processo de socializagdo se
reflete em todas as etapas da docéncia, desde o ingresso dos
professores na profissao até o encerramento da carreira, mas segundo
Marcelo Garcia (1991) é durante o periodo de iniciagdo profissional
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que ele se intensifica, pois nesse momento o professor estabelece seu
primeiro contato e suas primeiras relagdes com o universo escolar,
criando uma atmosfera que pode ser determinante para suas agdes
futuras. Em sua concepg¢do, os professores iniciantes enfrentam
inevitavelmente algumas dificuldades, porém quando eles estdo
munidos de subsidios praticos para edificar a travessia entre a
condigdo de estudante e a condigao de professor, o clima de inicio de
carreira torna-se menos invasivo. Portanto, ainda em suas palavras, é
um equivoco transferir as experiéncias praticas exclusivamente para
o exercicio profissional descartando sua viabilidade durante a
formagio inicial. Esse ponto de vista transparece que:

La experiencia, en el campo de la ensefianza en general, y de la
formacion del profesorado en particular representa una de las
mayores demandas tanto de los profesores que se estan
formando, como de profesores en ejercicio (MARCELO
GARCIA, 1991, p. 21).

Na obra em referéncia sdo apresentadas pelo autor algumas
reflexdes originadas de um didlogo que ele trava com a literatura da
area. Em meio a elas, Marcelo indaga: “;Qué aprenden los profesores
de la experiencia?” (MARCELO GARCIA, 1991, p. 23). A resposta a
essa questio se faz valiosa para a presente pesquisa, pois, ao se
identificar o que os professores aprendem da experiéncia, algumas
pistas que conduzem a compreensio do preparo pratico podem ser
fornecidas.

Num primeiro momento vale ressaltar que ndo sao quaisquer
experiéncias que agregam contribui¢des a aprendizagem da docéncia
e, por assim dizer, ao preparo pratico. Em documento pulicado,
Marcelo Garcia (2011) comenta os principais desafios que assolam o
professor iniciante, destacando a ineficiéncia dos cursos de formagao
e a precariedade das experiéncias praticas por eles propiciadas. Como
alternativa para esse problema, o autor menciona que devem existir
condigdes favoraveis para o desenvolvimento de experiéncias bem
sucedidas nas salas de aula, como, por exemplo, a prética de
mentoria, enfatizando que os licenciandos que sdo acompanhados
por um professor mentor tém maior possibilidade de éxito no
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desenvolvimento de agdes praticas e da aprendizagem da docéncia do
que aqueles que ndo contam com esse apoio.

E certo que, conforme enfatiza Marcelo Garcia (2011),
independentemente da qualidade da formagéo inicial, ha coisas que
sé se aprende na pratica profissional, porém o autor garante que se
bem direcionada e orientada, e se realizada em ambientes propicios a
socializagado com o apoio continuo de mentores, a insercio a
docéncia pode contribuir significativamente para a aprendizagem do
trabalho docente futuro.

Marcelo Garcia (1991) também fala em condic¢des que devem
ser tomadas como pardmetro para a realizagio das agdes praticas. Sdo
elas: conhecimento do contetido; conhecimento pedagdgico geral
(principios e estratégias de organizagao de classe); conhecimento do
curriculo, dos métodos de ensino e de materiais; conhecimento do
perfil dos alunos; conhecimento do contexto educativo; e
conhecimento dos fins, propositos e valores educativos.

Diante dessas consideracdes, reforca-se que as atividades
praticas desenvolvidas em contexto de experiéncia pré-profissional
precisam ser subsidiadas por orientagdes para o manejo de situagdes
reais de sala de aula e sdo nesses termos que se fazem imprescindiveis
as conceitua¢des de Gauthier et al. (1998), tomadas como referéncia
para esta pesquisa. Esses autores analisam os dois momentos
decisivos na organizagio didatica do processo de ensino-
aprendizagem: a gestdo de classe e a gestao da matéria.

Com relagdo a gestdo de classe, compreende-se que ela consista
“num conjunto de regras e de disposi¢Oes necessdrias para criar e
manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a
aprendizagem” (GAUTHIER et al,, 1998). Saber administrar a ordem
em uma classe é um desafio que se coloca ao professor,
principalmente se for ajuizado o crescente problema da indisciplina
dos alunos. Essa ¢ uma realidade que exige do docente habilidade
para planejar e estabelecer um conjunto de regras capazes de evitar a
total desordem, mas também a ordem absoluta, pois, “numa classe
onde reina a ordem, é possivel que certos alunos ndo se dediquem

\

plenamente a atividade programada, sem, todavia, perturbar o
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programa de criacdo, criando uma situagdo concorrente”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 240).

Primando pelo equilibrio da ordem em sala de aula, os autores
desenvolvem analises a partir de alguns pressupostos da psicologia e
da sociologia. Ressaltam que medidas baseadas em puni¢des ndo sdo
estratégias educativas adequadas, enquanto recompensas e reforgos
positivos tém efeitos relativos. Nota-se que as orientagoes de gestio
de classe podem ser verificadas nos programas dos cursos de
licenciatura que, em grande medida, oferecem disciplinas voltadas a
psicologia, a sociologia e também a filosofia. O que ndo se nota,
porém, é a oportunidade de os licenciandos confrontarem os estudos
teoricos com a realidade escolar. Nao lhes sio dadas condigoes
favoraveis para a aprendizagem do planejamento da gestdo de classe,
e esta é um requisito importante para a efetivagio de agdes de
preparo prético.

No que se refere ao conceito de gestdo da matéria, os autores a
caracterizam como “o conjunto das operagdes de que o mestre langa
mao para levarem os alunos a prenderem o conteiddo” (GAUTHIER
et al,, 1998, p. 197).

Como é possivel perceber, as formulagdes advindas dos trés
autores referenciados para sustentar a nogdo de preparo pratico se
aproximam e se complementam. Os conceitos por eles propostos,
principalmente os de praticas docentes, socializacdo profissional
docente, e gestdo de classe e da matéria, constituem um conjunto de
elementos que o professor necessita possuir/conhecer para exercer a
func¢io de ensinar. Tendo isso muito claro, ressalta-se a importancia
de um preparo pratico que conduza os futuros professores a esse fim.

Assim, com base na fundamentacio tedrica apresentada,
considera-se que o preparo pratico seja um processo de continuo
desenvolvimento na formacgdo de professores. Tal processo visa a
aproximacio do futuro professor com o conjunto de atividades que
ele realizara ao longo do trabalho docente. E cumprido
prioritariamente in loco (no interior das escolas de Educagdo Basica),
mas também opera significativamente na universidade, por ser esse o

espaco de orientagdo e discussdo sobre a pratica. Caracteriza-se pelo
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incentivo a vivéncias para além da observac¢io de eventos cotidianos
de sala de aula, ou seja, propdem atuagdes baseadas em intervengdes
e participagdes ativas dos licenciandos, consolidadas mediante
provimento de condi¢bes favordveis a constituicdo de praticas
didaticas que se configurem por usos metodoldgicos e partilha de
competéncias. E apresenta-se como incentivador da promocio de
parcerias conjuntas e, por conseguinte, da socializacdo pré-
profissional que se dd sob supervisio, assessoria e apoio de um

professor (mentor) pertencente & escola em que as praticas se
concretizam.

Os objetivos do preparo pratico sdo intencionalmente
projetados para despertar nos licenciandos a capacidade de, através
de oportunidades de gestao de classe e da matéria, planejar, executar
e avaliar atividades docentes em sala de aula convergentes a
finalidade pedagdgica que deve ser intrinseca ao trabalho do
professor: a aprendizagem dos alunos.

Logo, como resultado de suas agdes, espera-se a
potencializagdo dos conhecimentos praticos incorporados pelos
licenciandos e a minimizagdo dos impactos que os iniciantes sofrem
ao ingressarem na profissao.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto almejou-se apresentar uma discussdo acerca dos
problemas que assolam a formagdo de professores no Brasil, mais
especificamente o momento de inser¢io a docéncia, e também
apontar alguns caminhos possiveis para que tais problemas sejam
superados.

A logica de argumentacio tedrica desenvolvida sugere que é
necessario que os cursos de formagdo de professores sejam
repensados em sua esséncia, a partir da potencializagio dos
conhecimentos praticos. Os futuros professores precisam conhecer
mais profundamente o ambiente em que atuardo apds concluirem a
licenciatura e, para isso, ndo basta que sejam oportunizadas apenas
vivéncias de observacio e aplicagoes de teorias.
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O chdo da escola ¢ por si s6 um territério de aprendizagens e
nio um espago meramente designado para ensaios. A rotina, o
trabalho conjunto e a execu¢ao dos contetdos curriculares, sio
processos que se aprende participando como sujeito ativo, ou seja,
ndo ha prescrigdes tedricas capazes de substituir a riqueza de uma
intervencao pratica planejada. Nessa dire¢do, o conceito de preparo
pratico impresso, mais do que representar um conjunto de ideias
baseadas em um referencial pertinente & discussdo explicitada,
propde uma orientagdo. E, apesar de o estudo ndo pretender de
forma alguma esgotar o assunto, infere-se que o desenvolvimento de
praticas pedagogicas assessoradas deve ser considerado ponto de
partida e de chegada para uma formagéo sélida.
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PERFORMANCES DANCANTES: ESPETACULOS DOS
SONHOS OU DOS PESADELOS REFLEXOES SOBRE A
FORMACAO DOS PROFESSORES

Solange aparecida de Souza Monteiro
Vanessa Cristina Scaringi

Paulo Rennes Marc¢al Ribeiro

No mundo contemporaneo, a danga ¢ utilizada em seus mais
diversos estilos. E em meio as mais complexas defini¢des de seu uso,
a danca esta fortemente veiculada a imagem da bailarina classica, ou
seja, aquela que treina anos a fio, arduamente, para se transformar
mais tarde em profissional da danca.

Porém, para muitas dangarinas o caminho ¢ inverso. Ao invés
das salas de danga para os palcos de teatro os quais se constituem
como o maior mercado para essa arte atualmente, brilhar e dancar
profissionalmente acontece também em pistas e saldes de danga de
casas de shows/boites.

A danga, por sua vez, é potencializadora no processo de
subjetivacdo, pois abre caminhos para desejos, experimentagdes,
encontros com o eu, com 0 outro, com o que se passa entre o eu e o
outro.

A partir das provocagdes tidas pela histdria da escultura (figura
1) A Pequena Bailarina de 14 anos, de Degas (1881), indicando
conflitos no mundo da danga cldssica simultaneamente entre arte e
prostituicdo, buscou-se pensar espacgos possiveis de producao de
subjetividade em outros estilos de danga, a erética, em referéncia a
um mundo que estd fora dos palcos de teatro e que sucede nos
bastidores da vida.



Figura 1. A Pequena Bailarina de 14 Anos — Edgar Degas
(1881)

Fonte: The Metropolitan Museum of Art

Expondo um recorte da pesquisa de Mestrado intitulada Deusa
das Noites: Personagens (Des)Veladas (UNESP, 2011), sob
financiamento CAPES, este trabalho apresenta trechos de conversas
realizadas com uma jovem dangarina de striptease, partindo das
histérias de si por entre experiéncias de si. As falas apresentadas pela
dangarina convidada e apenas uma participante dado a alta
rotatividade da casa — se enunciam em itélico por A, de Afrodite; as
da pesquisadora, por P. Escolhido pela prépria participante, para uso
exclusivo na pesquisa, Afrodite se assemelha a particularidade da
stripper devido ao romantismo do mito grego.

A: Ela é roméntica assim como eu.

Num saldo, muitos espelhos... Hd focos de luzes coloridas
espalhados por todo lado. Surge no palco escuro, em meio & glicerina
iluminada por um flash, uma mulher misteriosa, sedutora, atraente.
Quem é ela?

Vestida em um traje tentador, move-se de um lado para o
outro, agitando os longos cabelos e equilibrando-se nos saltos de
cristal. Em um giro, a al¢a cai em um dos ombros. Ela pisca para o
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publico e a coloca no lugar. Outro giro, agora a saia. De repente, tudo
fica escuro novamente.

A batida da musica aumenta, freneticamente, e a linda mulher
avanca no tablado impetuosamente. As luzes se acendem. A
vestimenta cai por completo. Entre os movimentos dangantes, o
publico aplaude, assovia, encanta-se. Todos os olhares se voltam para
ela. Muitas Afrodites se refletem nos espelhos.

Nos levantamentos sobre mitologia divulgados por Brandao
(1986), o reflexo da imagem ao espelho faz referéncia ao mito do
envaidecido Narciso, simbolo da beleza masculina, que, nas muitas
interpretagdes existentes, debrucado a beira de um lago tem sua
imagem refletida n’dgua. A ocasido o convida a um mergulho no
imagindrio e na busca por outras formas de si em revelagdes de
realidade e idealidade. Nesse sentido, Griffin (2003, p. 126) menciona
justamente que “Vénus, assim como as cortesds” foi “tantas vezes
retratada com espelhos”. Entdo tem um espelho na frente, em cima e
eu dango me vendo dangar. Aquela coisa que... [suspira, fundo] E eu
acabo me entregando na danga (A). Atrevida!

O Girlie Show trouxe um estilo exdtico e erético de danca: o
striptease — uma nova expressdo social do erotismo, tipica diversiao
estadunidense que floresceu na Era do Jazz para a Era da Revolugao
Sexual, perpassou por muitas estagdes e persiste ainda hoje.

Conforme a denominac¢do, muitos sio os verbos que
caracterizam esse estilo de danca: strip: despojada, desnuda, despida,
sem roupa e tease: burla, provoca, entdo striptease: provocar,
despindo-se. Talvez, stripdance: danca do nu, da provocagio sexual,
da libido, do (des)velamento do ser, brincadeira de hipnotismo, de
muitas imagens ao espelho.

Durante muito tempo a imagem das mulheres esteve
relacionada ao sexo fragil. “Somos sexo por natureza? Muito bem,
sejamos sexo, mas em sua singularidade e especificidade
irredutiveis. Tiremos disto as conseqiiéncias [sic] e reinventemos
nosso préprio tipo de existéncia, politica, econémica, cultural...”
(FOUCAULT, 1985, p. 31).
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Historicamente a danga clédssica e seus repertdrios roménticos
eram divertimentos para a aristocracia estadunidense nos teatros.
Com a ascensdo das sapatilhas de ponta, as dangarinas abrilhantaram
cenas tipicamente masculinas e passaram a exibir acrobacias e
proezas técnicas com giros, saltos e pirouettes em saias mais curtas e
pernas a mostra. Muitas estagOes se passaram:

[...] em que as mulheres eram infantilizadas e tratadas como
propriedade. [...] As mulheres tinham de implorar pélos [sic]
instrumentos e pelo espago necessdrio as suas artes; A danga
mal conseguia ser tolerada, se é que o era, e por isso elas
dan¢avam [...] onde ninguém podia vé-las, [...]. A mulher que
se enfeitava despertava suspeitas. Um traje ou o préprio corpo
alegre aumentava o risco de ela ser agredida [...]. Elas eram
mantidas como jardins sem cultivo... mas felizmente sempre
chegava alguma semente trazida pelo vento (ESTES, 1999, p.
8).

Em 1827, Francisque Hutin — primeira bailarina solista em
Nova Iorque foi taxada como prostituta em manchetes jornalisticas
por autoridades locais apds se apresentar em um manto grego
semitransparente que exibia seus tornozelos. O fato deturpa a
opinido publica e, em outras palavras, Hutin torna-se um sucesso.

Por décadas, a moda, por todo o mundo, continuou a desvelar
corpos e comportamentos de bailarinas como da italiana Marie
Taglioni (1832), da austriaca Fanny Elssler (1840) e a danca toma
novas formas ainda com algumas reservas.

O nu acompanha as tendéncias da moda, as formas de viver,
de se vestir, de se pentear durante um tempo que passa. Por isso tdo
mutavel.

Para burlar leis muito rigidas, instauradas contra a conduta
feminina considerada por vezes libidinosa em espagos publicos,
contemplacdes do nu passaram a se produzir a partir de tableaux
vivants — quadros vivos aproveitados por espetaculos em que as
mulheres, nuas ou parcialmente vestidas, posavam como estatuetas
para retratos pintados que reproduziam cenas cldssicas e passagens
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historicas das artes como as ninfas em referéncia ao quadro de
Sandro Botticelli (figura 6, p. 24), estando nus assim como no
nascimento. “Era permitido as estatuas [visto como algo sagrado]”.
Em suma, “o Nu [sic] tinha apenas dois significados na mente: ora
era sinénimo do Belo; e ora do Obsceno” (VALERY, 2003, p. 93-95).

Inicialmente em teatros burlescos, outros nimeros surgiram,
utilizando-se da ilusdo na criagdo de personagens inspirados pela
vida real e comum como debutantes, professoras, donas de casa,
domadoras de ledo e se espalharam mais sofisticadas com pinturas
corporais ou malhas colantes imitando o nu ou até subversivamente
por boites, bares, cabarés.

O uso de personagens nas performances do nu obteve grande
importancia para o aumento na circulagdo do capital, principalmente
entre galdérias nova iorquinas frequentadoras dos teatros burlescos
— “Quanto vai ser o show?” e eu respondi: “Duzentos!” Como o
valor é sempre alto, entdo... (A). Esses diferenciais na profissio para
atrair clientes se apoiam cada qual em suas caracteristicas
particulares, nas personificacdes do cotidiano ou em interpretagdes
com fantasia para saciar desejos erdticos, principalmente porque o
nu alucina o imagindrio masculino e “as mulheres sdo imaginadas
como seres fabulosamente sensuais, arrastadas por um impulso
irresistivel de atrair-se sobre o pénis masculino” (ALBERONI, 1988,
p- 13).

A: Aqui é outro mundo. Aqui é outro mundo, de fantasia...
Nés montamos, fazemos... E... Nada é concreto. Isso tudo é uma
ilusdo. Entdo, cada noite eu tenho uma personagem. [...] Tenho a
Odalisca, a Enfermeira, a Mini-Empresdria. Tenho uma s6 de lingerie
toda branca que eu uso. As meninas dizem que eu fico bonita de

branco. Tenho a Mulher-Mistério que é toda de preto.

As personagens provocam, através de uma danca exdtica e da
preocupagio minuciosa com o espeticulo, reacdoes de muita energia
sexual nos telespectadores: A: Eu entro com a algema nas mdos, o
chicote e dango. Nessa sdo trés musicas. Na primeira eu dango. Na
segunda eu levo o cara para o palco. Prendo-o com a algema e dang¢o
para ele, ali. Eu rasgo a cueca dele com as maos e fico dangando. Ah!

Formagdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) | 97



E toda aquela brincadeira... Entra a terceira musica. Entdo eu pulo
nele [risos] e tem toda aquela coisa, aquele ritual. Dou umas
chicoteadas devagarzinho.

Neste universo imagindrio, Afrodite é a prostituta que “com
seu corpo real, “agarra o cliente”. Ndo espera que ele a procure, a
convide, a seduza. E ela que toma a iniciativa. Faz o que, na
realidade, nenhuma mulher faz” (ALBERONI, 1988, p. 14).

Os mistérios, segredos, encantos, extravagincias fizeram de
muitas dancarinas verdadeiras deusas no comércio do show business
com produtos e concursos de beleza em grande escala na busca pela
imagem da perfeicio divina de Afrodite. Artistas plasticos
aproveitaram-se da tematica, representando a vitalidade feminina em
suas obras como Degas com A Pequena Bailarina de 14 Anos.

Cada personagem do nu evoca uma figura que leva o sujeito a
se reinventar de novas formas e maneiras diferentes. Todo o
erotismo dessas dangas, por sua vez, apresenta-se muito proximo a
comparagdo feita pelo escritor espanhol Octavio Paz (1995) entre
erotismo e poesia. Para ele, “o primeiro é uma poética corporal e o
segundo uma erética verbal” (p. 9) e pode-se dizer aqui que o
erotismo se funde nas dancas de Afrodite, tornando-se uma erética
dancante e pulsante. Logo, o erotismo “ndo é mera sexualidade
animal: é cerimdnia, representa¢io” (PAZ, 1995, p. 9).

Em 1876, os teatros de variedades (vaudeville) passaram a
contratar mulheres consideradas exdticas, como as nativas orientais,
para se apresentarem em trajes que expde 0 corpo com cintura a
mostra e fitas de seda envoltas nos seios durante apresentagdes de
danga do ventre visto que o canca — danga de vedetes francesas que
mistura polca e quadrilha ora apresentadas em cabarés parisienses
como o famoso Molin Rouge e geralmente acompanhadas de
orquestra, ja era considerado antiquado.

Aproveitando-se a ascensio da danca burlesca, da nudez
fascinante que elevava o corpo a sua forma mais sublime, “[...] desde
a representa¢do mais livre dos seres e dos atos [...] onde o dominio da
Bela Mulher com todos os sentidos, se fundem” (VALERY, 2003, p.
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95) os empresarios irmdos Minsky encomendaram muitas
campanhas publicitdrias para divulgar esses novos espeticulos que
surgiam no teatro a fim de atrair a aten¢do dos tabloides. De acordo
com o diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa (2010), trata-se de
“5. Jornal publicado num formato menor que o habitual, geralmente
de estilo sensacionalista”.

Em uma das estacoes, entre 1916-1917, no National Winter
Garden, surge, de uma equivoca expressio, o moderno estilo de
striptease. A pioneira Mae Dix desabotoa, despercebida, os punhos e
as golas de sua camisa para lavagem e o gesto visto pela coxia é
confundido pelo publico que, empolgados, distribuiaplausos.

Logo outras vieram com performances inspiradas nestes
teatros de variedades. Gypsy Rose Lee (figura 2) revela-se como uma
das artistas mais famosas com numeros cOmicos que incluem coros,
cavalos, cowgirls, tiros.

Figura 2. Glamorosa Gypsy Rose Lee — 1934
Fonte: Shubert Archive

A exploragao do humor com elegincia tornou Gypsy a stripper
nimero um deste circuito — “the literary stripper” (SHTEIR, 2004,
p. 177).
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P: Tem algo mais na montagem dessas personagens?

A: Tem. Tem uma que entra toda de Palhacinho [maquiagem,
nariz] e tem a musica certinha. Tira risos da plateia.

A expressdo striptease surgiu como giria na imprensa
estadunidense em 1920 para explicar o corpo que cada vez mais se
desvelava. Desapareceu no final da década de 60 em meio as
convicgdes de uma sociedade moralista que o considerava como arte
vulgar incitante ao sexo e ao corpo feminino que aflorava “vicios
urbanos” (RAGO, 1991, p. 42) e renasce, criando uma arte tdo
potente a ilusdo que coloca as mulheres firmemente no comando.
Segundo Rago (1991, p. 45) “ndo se trata de efetuar um amplo estudo
sobre a condi¢do das mulheres desde meados do século passado ao
atual [...], mas de evidenciar as projegdes que predominaram sobre a
figura feminina” e sobre o imagindrio social produzido pelos shows
de striptease nesta mesma época em Sao Paulo — Brasil.

Mas o quanto dura este comando?

Parece que, por um lado, as mulheres conseguiram um
controle maior sobre o corpo e sobre a sexualidade feminina, porém
tal posicdo as submeteu ao que Foucault (1985, p. 82) chama de
poder materializado pelos mecanismos eficazes de “controle das
vontades” para se manterem belas, charmosas e glamorosas.

A: Se vocé soubesse a divida que eu tenho com roupas, celular,
sapatos, cremes... P: Para cada roupa um sapato?

A: Sim, tenho uns 40 pares.

Trata-se de sentidos que escondem a real situacdo e
materializam ndo mais ideologias e sim formas de vida, mantendo o
carater neoliberal ao gerar competi¢do, consumo e outras
ferramentas de poder ao corpo.

Pélbart (2002) ao comentar a relagdo que se instaurou entre
capital e subjetividade, nomeia o poder sobre os sonhos, sobre os
desejos e sobre os sentidos da vida, em referéncia a diversos autores
que discutem o tema, como “capitalismo cultural, economia
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imaterial, sociedade de espetdculo, era da biopolitica [termo
designado por Foucault]”. Poder este que, segundo ele, ndo sé
“penetra nas esferas as mais infinitesimais da existéncia, mas também
as mobiliza”. E ressalta, baseando-se no termo poténcia da vida,
inspirado por Deleuze, a possibilidade de se (re)inventar em meio a
esse “exotismo descartdvel”.

Por isso, em tantos momentos, Afrodite é tentada a partir da
prépria “linha de escape”, a que é prisioneira, a fugir pela imaginagdo
criadora que conduz ao imagindrio como forma de autonomia e
capaz de transformar seus estilhagos:

P: E como é dangar nua? A: Eu dango...
P: Bate uma timidez no momento?

A: Ah... Agora nao. Antigamente batia. Naquela primeira...
Naquela primeira casa batia muito, mas hoje ndo... Ndo bate mais
tanto assim. Eu dan¢o. Envolvida ali, na danca, faco uma coisa, faco
outra e até esqueco que o pessoal estd me olhando. Eu penso que
estou sozinha.

ENTAO, STRIPTEASE SE FAZ POR ESPETACULOS DOS
SONHOS OU DOS PESADELOS?

Striptease, para muitos, ¢ sindénimo de prostituicdo, mas sdo
muitas as Afrodites vivenciando essa revolugdo cultural marcada de
estere6tipos, moralidade e muitas polémicas.

A poetisa brasileira Cora Coralina (2001), em Mulher da Vida
— poema em contribui¢do ao Ano Internacional da Mulher em 1975
— evoca muito bem cenas da feminilidade estereotipada como
produto:

Mulher da Vida, Minha irma.

De todos os tempos. De todos os povos. De todas as latitudes.
Ela vem do fundo imemorial das idades e carrega a carga
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pesada dos mais torpes sindnimos, apelidos e apodos: Mulher
da zona, Mulher da rua, Mulher perdida, Mulher a-toa.

Mulher da Vida, Minha irma.

Pisadas, espezinhadas, ameacadas. Desprotegidas e
exploradas. Ignoradas da Lei, da Justica e do Direito.
Necessarias fisiologicamente. Indestrutiveis. Sobreviventes.
Possuidas e infamadas sempre por aqueles que um dia as
lancaram na vida. Marcadas. Contaminadas. Escorchadas.
Discriminadas.

Nenhum direito lhes assiste. Nenhum estatuto ou norma as
protege. Sobrevivem como erva cativa dos caminhos, pisadas,
maltratadas e renascidas. Flor sombria, sementeira espinhal
gerada nos viveiros da miséria, da pobreza e do abandono,
enraizada em todos os quadrantes da Terra. [...]

Mulher da Vida, Minha irma.
(CORALINA, 2001, p. 149-151)

A historia é farta em oferecer exemplos aqui vinculados ao uso
da danga, misturando estagdes, tempos, momentos.

Isadora Duncan (1935), ao abandonar tutu, espartilhos,
sapatilhas, tecidos de cores frias e até mesmo trés casamentos, fora
uma entre tantas Mulheres da Vida.

Entre tantas Afrodites inspiradas pelas figuras gregas. Com sua
danga revoluciondria, defendeu impetuosamente os direitos e
liberdades as mulheres.

Mais adiante, o trabalho de campo realizado com dangarinas
erdticas brasileiras nos anos de 2004 e 2005, pela pesquisadora
Susana Maia, no bairro Queens, em Nova lorque, demonstrou a
maneira com que essas mulheres utilizam seus corpos e seus desejos
marcados pelo colonialismo e contextos de dominagdo advindos da
circulagdo em bares e casas destinados exclusivamente ao publico
masculino. De acordo com Maia (2009, p. 771-772), “em tais
contextos, o outro é identificado e categorizado por meio de uma
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série de distingdes e discriminagdes que apresentam alteridade

»

<« L »
enquanto “sujeito de governo””.

Aproximadamente na mesma época, a entdo doutoranda
Gloria Diaz Barrero apresenta um estudo sobre as relagdes desiguais
de trabalho com essas “bailarinas exoticas” (p. 131) latino-
americanas nos Estados Unidos e Canadd, marcadas pela exploracdo
econdmica dentro de uma sociedade machista.

Em julho de 2009, dangarinas burlescas ladeadas de strippers
protestaram vestidas a cardter pelas ruas de Londres contra a
manifestagdo do governo britdnico em minimizar o trabalho como
“entretenimento para adultos”, sendo que as garotas defendem a
atividade como uma “arte sensual que envolve musica, performance e
danga”, muito além de sexo explicito que caracteriza a prostituigdo.
Algo semelhante aconteceu no ano seguinte, nos Estados Unidos,
apos comentarios de politicos conservadores sobre a profissdo.

Afrodite também se remete a essas ocasides, indignando-se
com o manejo masculino em relagdo a condigdo feminina das
dancarinas atuantes na boite:

A: Eles enxergam a mulher como um objeto, uma mercadoria.
Eles chegam, escolhem e é assim [pausa]. Ndo é ficil. Tem pessoas
que dizem que a vida de uma garota é ficil. Nao é! Tanto na parte de
familia... E muita coisa. Aqui rola de tudo. Agora arrumei outra
fantasia — 171.

P: Como é?!

A: E 0 171, aquele que usa de trambique. Aqui tem muito, ndo
é?! E uma blusinha toda listradinha em branco e preto, atrds escrito
171, com shorts, saiazinha e toquinha.

Os tabus agugam a curiosidade do imagindrio coletivo em
torno da rotina das strippers. Comenta Paz (1995) que o erotismo
muda os temperamentos dos sujeitos, assim com nas relacdes da
deusa, e outra de suas finalidades é domar o sexo. Afrodite parece se
render por vezes ao jogo sexual. As questdes de género se relacionam
intimamente com as hierarquias de poder na sociedade. O cliente
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pode usd-la quando e como desejar assim como a um objeto,
marcando “[...] na ordem do dominio moral, a superioridade do
homem” (FOUCAULT, 1985, p. 173).

Alberoni (1988) também comenta que hd desinteresse
masculino apds um éxtase amoroso e isso faz com que a mulher se
sinta desprezada e “é levada a pensar que na verdade o homem queria
apenas descarregar a sua tensao” (p. 24) e o interesse por ela como
“mulher total” nunca existiu. Para ele, 0 homem compreende desejo
como intensidade.

Simone de Beauvoir (1967), uma das mais importantes
filésofas para o movimento feminista mundial, analisa o papel da
mulher na sociedade através de reflexdes desde a infancia das
mulheres até a fase adulta em uma das suas obras mais ilustres O
Segundo Sexo. Enfatiza que é o conjunto da civilizagio que
condiciona a subjetividade feminina a passividade. “A mulher
desempenha geralmente o papel da bola de cristal que os videntes

consultam: qualquer uma serviria” (p. 236).

A: Tem homem que vem com mulher. Com esposa, com
namorada.

P: O que eles buscam quando as trazem aqui?
A: Swing. E com a mulher ao lado, eles escolhem.

Os apontamentos de Beauvoir (1967) sobre casamento e
prostituicdo fazem mencio a simetria entre prostituta e esposa: “Para
ambas, o ato sexual é um servico; a segunda [esposa] é contratada
pela vida inteira por um s6 homem; a primeira [prostituta] tem
varios clientes que lhe pagam tanto por vez” (p. 324) ao passo que
legitima a opressdo.

Com isso, apesar de muitas vezes a danca erética se distanciar
da prostitui¢do, outras se associa, porém com a finalidade de dar a
profissdo um carater mais leve, mais ladico.

P: No inicio da sua carreira, vocé fazia os programas sem a
danga. Vocé ndo era stripper?
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A: Nao.
P: Faltava alguma coisa?

A: Faltava alguma coisa para me manter mais firme e no caso é
a danga.

P: Um programa agora aconteceria sem ter a danga?
A: Nao.

P: Vocé também fantasia o momento?

A: Com certeza.

Calvino (1990) dedicou-se a argumentar em suas obras sobre a
leveza apds opor-se ao peso. A busca pela leveza surge como
possibilidade de resisténcia, como reagdo ao peso do viver. Relacdes
muito parecidas com a vida de Afrodite que se esforca em tornar sua
profissio mais leve, mais divertida, ou melhor, esforca-se em
(re)criar na sua vida momentos de arte. Afrodite posiciona-se na
vida, escolhendo a leveza como alivio por vezes ao trabalho paralelo,
arduo; compde personagens entre o real e o ficcional ndo como meio
de fugir ao pesadume, mas como possibilidade de novas formas de
conviver com esse pesar.

E a leveza, em contraposi¢ao aos pesos na vida de Afrodite,
distribui-se na aproximagdo ao mito como em Afrodite mitoldgica e
Afrodite urbana; o espelho para niao enfrentar diretamente a figura
masculina e os reflexos produzidos por um escudo luminoso versus
as atitudes dos clientes; a criagao das personagens como possibilidade
de (re)inventar outros modos de vida. “Muito dificilmente um
romancista podera representar sua ideia [sic] da leveza ilustrando-a
com exemplos tirados da vida contemporanea, sem condena-la a ser
o objeto inalcangdvel de uma busca sem fim”, citagdes de Calvino
(1985), a qual narra os (des)amores dos personagens que
experimentam o peso do comprometimento e a leveza da liberdade
como exercicio de reconhecer a opressdo e tentar ameniza-la. E essa
busca sem fim do poeta transparece na busca incansavel de Afrodite
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por uma danca mais prazerosa e divertida. Uma busca pela
experiéncia.

A maneira com que vive Afrodite e o pesadelo que em certos
momentos transformam o sucesso do espetaculo sedutor se aproxima
a concepgao de sujeito da experiéncia de que trata Larrosa (2002). O
tilésofo concebe o sujeito da experiéncia ndo como

[...] um sujeito que permanece sempre em pé, ereto, erguido e
seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanga aquilo que se
propée ou que se apodera daquilo que quer; ndo um sujeito
definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um
sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de
que faz experiéncia dele se apodera. Em contrapartida, o
sujeito da experiéncia é também um sujeito sofredor,
padecente, receptivo, aceitante, interpelado, submetido

(LAROSSA, 2002, p. 25).

Ao assistir uma apresentacio de striptease o publico é
convidado a embarcar nas muitas estagdes, em uma aventura
altamente provocante; constituida de fantasias excitantes, exoticas,
erdticas, magicas; a atravessar cheiros, olhares, sabores, toques,
desejos, deixando que a imaginagdo os guie para além do significado
da propria palavra inglesa.

Seria um universo criado pelo ato de imaginar? Uma passagem
do mundo real para o ficticio e vice-versa?

O imagindrio, hd tempos considerado puro delirio — fantasia,
estrutura imagens reais a outras inexistentes, apresenta-se em
concepgoes semelhantes ou controversas aos olhos de diferentes
autores. Psicologica, social ou antropologica, as representagdes
seguem em acordo com o autor.

Partindo desse pressuposto, segundo o fildsofo grego
Cornelius Castoriadis (1992) o imaginario se apresenta como criacdo
da realidade por meio da imaginagao sendo esta:

a capacidade de colocar uma nova forma. De um certo modo,

ela utiliza os elementos que ai estavam, mas a forma,
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enquanto tal, é nova. Mais radicalmente ainda: a imaginagio é
0 que nos permite criar o mundo, ou seja, apresentarmos
alguma coisa, da qual sem a imagina¢fo niao poderiamos nada
dizer e, sem a qual, ndo poderiamos nada saber
(CASTORIADIS, 1992, p. 89).

A danga erdtica, enquanto profissdo artistica, pertence ao
dominio do imagindrio para além da técnica, caminhando ao
encontro da dramatizagdo da vida cotidiana com a vida imaginaria.

P: Ali é s6 danga, seducdo?
A: S6. Tem muita sensualidade, tem muita!

Logo toda essa erdtica dangante e pulsante acha-se “invengéo,
variagdo incessante. Em todo encontro erético ha uma personagem
invisivel e sempre ativa: a imaginacéo, o desejo” (PAZ, 1995, p. 13).

A: Ele faz-de-conta, entendeu?! E o que mais os excita. Ah! De
certa forma aqui é um Alice no Pais das Maravilhas, no caso, como as
tias as vezes falam porque eles fantasiam. Chegam aqui e querem
coisas que ndo tem coragem de pedir em casa, entendeu?! Muita
coisa. Coisa que eles fantasiam. Eles preferem pagar para ter. Muitas
coisas eles tém vontade, mas ao mesmo tempo tém vergonha. E aqui
nao! Aqui nés temos que fantasiar muita coisa. Fantasia-se que estd
gostando; fantasia-se um orgasmo; fantasia-se tudo porque tudo isso
aqui é uma ilusdo. NOs imaginamos uma coisa e temos que ir até o
fim. E temos que passar isso para eles. E eles sabem que aqui é assim.

Esta caracteristica, propriamente masculina, leva-se a pensar,
nas palavras de Alberoni (1988), que o prazer para o homem, em
oposi¢do ao da mulher, é “anseio egoistico de gozo”, representando o
ideal erdtico masculino pela auséncia de vinculos, de continuidade,
de compromisso na relagdo; por isso a procura pelo prazer fora de
institui¢des como o casamento.

De fato, mulheres corajosas como a classica personagem Alice

da obra Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll (1865)
abandonam a imagem ddcil, tdo sacralizada, profana-se nos desafios
de uma nova sexualidade, rebelde, obstinada, revoluciondria “[...] em
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uma narrativa [...] que irrompe subitamente no mundo real, negando
ou contradizendo suas regras: é algo madgico ou absurdo que, de
repente, se manifesta em meio ao universo cotidiano” (LORENZO
apud CARROLL, 2000, p. 11). A imaginagdo guia para novos
caminhos de percepgio, ampliando o campo da experiéncia.

P: Eles buscam pela fantasia e vocé enquanto dangarina?
Porque vocé estd atendendo a fantasia de alguém. E a sua fantasia?

A: Hum... A minha fantasia?! Ah! Eu me inspiro s6 na musica.
Eu ndo tenho fantasia. Inspiro-me sé na musica mesmo. Para quem
gosta de dangar é um prato cheio, ndo é?! Estou ali, inspiro-me. Passo
um pouco disso para eles e dd tudo certo.

P: Vocé mantém um emprego paralelo ou vive sé desse?

A: S6 desse. S6 a vida que é meio paralela, mas... Estd bom. Dd
para relevar.

\

Afrodite responde a sociedade, utilizando-se de formas
imagindrias. Cria suas personagens entre o real e a ficgdo. Encontra-
se ora na fantasia, ora na realidade. Conduz o imaginario, de acordo
com Castoriadis (1992), como “produto da imaginagio, da criacéo,
da criatividade” conforme as suas experiéncias enquanto produto do
que foi vivido — um imagindrio experiencial. Constroi a sua histéria
constantemente com novas representa¢des pautadas na “instituigao
imaginaria da sociedade” também em constante mudanga.

7

A funcao da imaginagdo na vida de Afrodite é atribuir um
sentido ladico & profissdo a partir das experiéncias presentes e
passadas. Afinal, “somente o sujeito da experiéncia esta aberto a sua
prépria transformagao” (LARROSA, 2002, p. 26). O imaginario esta
manifesto no cotidiano da dangarina. Caracteriza-se com a finalidade
de representar fatos reais — muitas vezes incompreendidos de
imediato — em magia.

O imaginario se instala como poténcia criadora por exceléncia
e se apoia na experiéncia. A experiéncia, entdo, é o acontecimento.
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A: Eu jd tinha comprado a roupa — que ainda ndo tinha tido
coragem de usar. Na época foi uma roupa de Magica com cartola;
abria atrds, calcinha, bota, meia azul... P: Por que vocé escolheu a
personagem da Mdgica?

A: Porque eu seria a Mdgica, seria tudo madgico ali. Na época
tinha muita mulher bonita. A mulherada sabia realmente dancar.
Bem, entdo pensei: “Vou entrar como uma Madgica. Talvez eles
prestem mais aten¢do no que vai sair daquilo”.

P: E vocé escolheu primeiro a roupa?

A: Isso. E depois improvisei. Lembro-me que depois que sai do
palco e todos bateram palmas, gritaram. Pensei: “Nossa, serd que é
para mim mesmo?”

Afrodite experimenta, profanando o sagrado — o que esta
dado, cristalizado pela sociedade. Exercita e partilha o sensivel
vivenciado pelas experiéncias de si. E por mais que se discipline; por
mais que tente controlar as situagdes, seu corpo se escapa; confunde-
se com sua aura, com sua sombra e se transborda em sentidos.

E assim se faz Afrodite entre quedas e se por em pé, entre a
leveza e o peso da profissdo, entre o viver a realidade e o viver a
ficgdo, entre o glamour de um espetaculo e o ensaio nos bastidores.

Conforme as revelagbes de Afrodite, pensar a criagio das
personagens de uma stripper como processo de subjetivagao precisa-
se (des)construi-la. Pode-se criar Afrodites com o auxilio da danca,
do erotismo, moda e do consumo, do poder, do imaginario,
respaldados na figura feminina e na procura em dar sentido a vida.

Aqui a deusa sedutora ora marcou-se por perguntas, ora por
respostas demonstrando a descomedida busca pelos segredos da
féormula que se tenta apoderar nas muitas imagens de Afrodite que
ora velaram e ora desvelaram o universo mutavel de sua condi¢io de
mulher na sociedade.
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DESAFIOS TEORICO-PRATICOS NA FORMACAO DO
PROFISSIONAL DE LETRAS: CONVERGENCIAS E
DISTANCIAMENTOS

Romeu Donatti!

INTRODUCAO

Em virtude de mudancas ocorridas nos setores: econémico,
politico, cultural, cientifico e tecnolégico, notadamente, a partir do
ultimo quarto do século XX, e que afetaram indelevelmente o setor
educacional, e puseram em cheque velhos dogmas e concepgdes no
campo do ensino, como pode ser observado em Imbernén (2011) e
em Leffa e Irala (2014) passamos de um paradigma instrutivista (em
que o conhecimento académico era meramente transmitido pelo
professor) para o construtivista (o conhecimento é construido
conjuntamente com o outro e mediado pelo dialogo).

Concomitantemente, a lingua também passou por um
processo evolutivo, deixando de ser compreendida a luz de uma
interpretagdo sistémica para ser percebida como funcional e,
posteriormente, evidenciada por um viés ideoldgico constitutivo do
sujeito. Tais mudangas atingiram sobremaneira uma figura central
nesse processo — o professor — que precisou (e precisa)
reencontrar-se e reinventar-se permanentemente em meio a esse
torvelinho.

Mestre em Letras (na linha de pesquisa em estudos linguisticos) pela
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT-Sinop, 2018), possui
graduagdo em Letras/Portugués e Inglés pela Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT-Sinop, 1997). Atualmente professor da rede publica de
ensino do Estado de Mato Grosso, lotado no CEJA Benedito Sant’ana da Silva
Freire. E-mail: romeudonatti@msn.com.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/5040903913872531.
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Torna-se irrefutdvel a perspectiva de “uma mudanca nos
posicionamentos de todos os que trabalham na educagéo e, é claro,
uma maior participagdo social do docente” (IMBERNON, 2011, p.
10). Dessa maneira o professor traz para si um compromisso de
formar para a cidadania, atribuindo ao processo ensino-
aprendizagem uma funcéo politica (no melhor e mais amplo sentido)
articulada com valores éticos e morais e respeito a alteridade.

Este artigo é um recorte da pesquisa de dissertagdo intitulada
‘Formagdo do professor de lingua inglesa dos Centros de Educagio
de Jovens e Adultos das Regides Norte e Noroeste Mato-grossenses:
possiveis contribuigdes dos multiletramentos’ defendida em
28/08/2018 e realizada no PPGLetras da Universidade do Estado de
Mato Grosso - UNEMAT.

Com o intuito de atingir os objetivos propostos, a pesquisa
inscreve-se em uma perspectiva metodoldgica qualitativa com
caracteristica interpretativista respaldada por um roteiro de
perguntas e gerando uma entrevista semiestruturada. Também foram
utilizadas as respostas obtidas através da aplicagio de um
questiondrio on-line (QOL), previamente disponibilizado (entre
setembro/2017 e margo/2018) aos professores de lingua inglesa (LI) e
desenvolvido pelos membros do projeto denominado Praticas
Docentes e Formagao: mapeamento e andlise do processo formativo e
do fazer docente dos professores da drea de linguagens do ensino
publico estadual das regides norte e noroeste mato-grossenses
(FORMALIN).

Dentre os docentes de LI a que foram enderecados o QOL,
somente 4 (quatro) professoras (Zélia, Marina, Hilda e Lya —
pseuddnimos) que trabalham com essa disciplina nos Centros de
Educagédo de Jovens e Adultos (CEJAs) das Regides Norte e Noroeste
Mato-grossenses, responderam-no. Essas profissionais, igualmente,
participaram das entrevistas semiestruturadas.

Outros 10 (dez) professores dos CEJAs (Cecilia, Nélida, Ana
Maria, Raquel, Lobato, Dind, Sylvia, Clarice, Lygia B e Amado),
solicitamente, concederam entrevistas realizadas nos meses de maio,
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julho, novembro e dezembro de 2017, tornando o corpus para analise
mais substancial e representativo. Portanto, os dizeres de 14 (catorze)
participantes foram ouvidos e analisados. Suas entrevistas foram
gravadas ¢, a posteriori, transcritas.

Nas se¢des seguintes discuto as ligagdes existentes entre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Letras e a questio
tedrico-pratica experienciada pelos professores em suas respectivas
graduagdes e em suas praticas pedagogicas cotidianas.

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO
DE LETRAS

O Parecer n° 492/2001 do Conselho Nacional de Educagio
(CNE) e da Camara de Educagdo Superior (CES) é o documento que
oficializa, legaliza e estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para varios cursos superiores e dentre eles o Curso de Letras. Totaliza
38 paginas e a parte especifica para o curso de Letras estd
compreendida entre as paginas 29 e 31.

Na parte introdutéria do texto legal, sdo ressaltados os desafios
que o sistema educacional superior precisa atentar nos tempos atuais
e a universidade é concebida como um l6cus destinado a “atender as
necessidades educativas e tecnoldgicas da sociedade”. A redagio
recomenda, em consonancia com essa concepgdo, que ela sirva como
“um espago de cultura e de imaginacdo criativa, capaz de intervir na
sociedade, transformando-a em termos éticos”. (BRASIL, 2001, p.
29).

O Parecer também ressalta que a drea de Letras por estar
inserida nas Ciéncias Humanas traz em sua constitui¢do um carater
humanista que se reflete na sociedade atual. No que diz respeito ao
curriculo, o texto afirma que seu conceito precisa ser
redimensionado e compreendido, em um sentido mais amplo, como
uma construgdo cultural que possibilita ao estudante o
desenvolvimento de competéncias e habilidades inerentes a sua
formacio.
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A flexibilizagdo curricular é outro ponto destacado. De acordo
com essa flexibilizagdo o professor adquire um papel de orientador
no processo de ensino-aprendizagem, evidenciando os conteudos
programaticos e primando pela qualidade da formagao do aluno.

A redagio do Parecer também disserta sobre o perfil dos
formandos, competéncias e habilidades necessdrias a formacao dos
profissionais docentes, contetidos curriculares, estruturagdo do curso
e avaliagdo. No que tange ao Perfil dos Formandos, diz o Parecer “o
objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, no contexto oral e escrito, e conscientes de
sua insercdo na sociedade e das relacdes com o outro.” (BRASIL,
2001, p. 30). Essa formagdo de que trata o parecer também congrega
aspectos relevantes como o dominio do uso da lingua, capacidade de
reflexdo sobre a propria linguagem, a usabilidade de novas
tecnologias no ensino e a compreensdo de sua formagdao como um
processo que ndo se encerra com o fim da graduagdo, mas que ¢é
continuo e permanente.

Na parte final do item Competéncias e Habilidades, o texto
ressalta:

O resultado do processo de aprendizagem deverd ser a
formagdo de profissionais que, além da base especifica
consolidada, estejam aptos a atuar, interdisciplinarmente, em
dreas afins. Deverdo ter, também, a capacidade de resolver
problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e
comunicarem-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos
saberes que compdem a formagdo universitiria em Letras. O
profissional de Letras devera, ainda, estar compromissado
com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e
com as consequéncias de sua atuagdo no mundo do trabalho.
Finalmente, devera ampliar o senso critico necessario para
compreender a importdncia da busca permanente da
educagdo continuada e do desenvolvimento profissional.
(BRASIL, 2001, p. 31).
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No item Contetidos Curriculares ha uma distin¢do pontual
entre os conteddos considerados bésicos e os contetdos
caracterizadores de formagdo profissional em Letras. Para os
primeiros o foco se volta para os estudos linguisticos e literarios e
consideram a lingua e a literatura praticas sociais e um modo mais
sistematizado das manifestacoes culturais. J4 os segundos, referem-se
as atividades académicas que complementam e integram a formacao
como o estagio, congressos e projetos de pesquisa.

A leitura do Parecer n° 492/2001, nos possibilita compreender
que para além do dominio do uso da lingua (sua estrutura e
funcionamento), dos conhecimentos de didatica, da busca constante
de aperfeicoamento profissional, do uso de novas tecnologias e de
gestdo de sala de aula, concebidos atualmente como requisitos
basicos para o aluno em pré-servi¢o, espera-se também que os
futuros professores encontrem a harmonia necessiria entre a
aplicagdo da teoria em estudo e a sua pratica pedagdgica em servico.
Nesse entendimento, experiéncias de sala de aula ainda no decurso
do processo de graduagéo (estdgios de regéncia e observagdo — com
uma carga hordria mais elevada), sio fundamentais para praticas
pedagdgicas mais genuinas e verdadeiramente comprometidas com a
transformagéo social dos alunos.

TEORIA E PRATICA E SUA RELACAO COM AS
ESPECIFICIDADES FORMATIVAS NA FORMACAO INICIAL

Indubitavelmente a sociedade tem passado por muitas
transformagdes de toda ordem, e é possivel afirmar que nas ultimas
trés décadas essas mudangas tém sido mais vertiginosas, seus efeitos
mais perceptiveis e as consequéncias tém se irradiado ostensivamente
atingindo a todos os individuos, em maior ou menor escala,
multidimensionalmente.

No setor educacional ndo é diferente. Essas modificacdes sdo
sentidas sobremaneira. Mudaram a dindmica das relacdes sociais, os
sujeitos e os modos como esses sujeitos se perfilam diante dessa nova
remodelagao alavancada por fendmenos globalizantes. Para dar conta
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disso tudo, o professor precisa reposicionar-se, revisitar suas praticas
pedagodgicas e auxiliar seus alunos para que eles nao sejam
marginalizados por essas transformagdes.

O Parecer n° 492/2001 do CNE/CES preconiza que o
profissional formado pelos Cursos de Letras no Brasil deve ser capaz
de congregar uma série de capacidades e competéncias especificas
exigidas para a sua funcdo, e salienta que o futuro professor precisa
ter uma base especifica bem sedimentada. Pode-se inferir que essa
‘base’ seja uma formacido tedrico-metodoldgica substancial para o
exercicio da profissio, o que, no aspecto pratico, parece ndo alcangar
as velozes mudangas que atingem o processo ensino-aprendizagem.

De outro lado, a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 do
CNE que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial (FI) em nivel superior e para a formagdo continuada (FC)
dispde no artigo 2° que as diretrizes sdo aplicadas a formagdo de
professores para atuarem na Educa¢io Infantil, no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio — em todas as suas modalidades —
(Educagdo de Jovens e Adultos, Educacao Especial, Educa¢ido
Profissional e Tecnoldgica [...] grifo meu). Entretanto, dentre os 14
entrevistados, nenhum recebeu formagio especifica para trabalhar
nessa modalidade.

\

Outro indicativo revelado pelo estudo diz respeito a ‘auto
avaliacio’ que as professoras respondentes do QOL (Zélia, Marina,
Hilda e Lya) fazem sobre os conhecimentos obtidos nos Cursos de
Letras, cujas respostas apontam para uma reavaliagio desses cursos
em carater de urgéncia. O quadro 01, abaixo, retrata essa realidade:

Quadro 01 — Resposta a pergunta n° 28 do QOL

Em sua opinido, seu conhecimento em Letras é suficiente para bem ensinar
Letras a qual(is) grupo(s)?

Opgoes Zélia | Marina | Hilda Lya
Educagio Infantil X

Ensino Fundamental (1° ao 5° anos) X X

Ensino Fundamental (5° ao 9° anos) X X X X
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Ensino Médio X X X X
Ensino Superior (graduagio) X

Cursos em escolas de idiomas X

Outro:

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir das respostas obtidas no QOL.

Como se pode ver no quadro acima, basicamente, os Cursos de
Letras formam professores para atuarem com o EF e com o EM, sem,
no entanto, considerar as especificidades inseridas nesses dois
segmentos. Para os cursos em escolas de idiomas, nos quais
normalmente se exige uma competéncia linguistico-comunicativa
(fluéncia) avangada, somente a professora Zélia responde
positivamente, o que acena para o fato de que as outras trés
professoras ndo se sentem seguras a partir de sua formac¢do para
exercer a docéncia com aquele grupo. Destaco que em sua entrevista,
a professora Zélia reporta ter morado por algum tempo em um pais
onde se fala a LI, dado confirmado pelo seguinte fragmento “I...]
quando eu tinha 16 anos eu fiz um intercimbio, eu morei
praticamente 1 ano nos EUA, aonde eu aprendi o inglés” (ZELIA,
29/11/2017).

Todavia, esse fato nido parece ser relevante, uma vez que a
pergunta é clara e objetiva, e refere-se ao conhecimento adquirido no
Curso de Letras. A constatagio de que os Cursos de Letras nio
garantem fluéncia no idioma a seus futuros professores, confronta o
que preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Letras (Parecer CNE/CES 492/2001 — Item 1 — Perfil dos
Formandos) ao afirmar que “Independentemente da modalidade
escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio do uso da lingua
ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifestacbes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linguisticas e culturais.” (grifos meus).

Quando perguntados sobre sua FI, considerando aspectos
ligados & expectativa pré-curso, apenas 2 dizem que sua formagio
ficou aquém do esperado — o professor Amado (pode-se inferir a
partir de suas consideragdes que tenha sido ruim) e Sylvia — que a

Formagdo de Professores - Solange Aparecida de Souza Monteiro (Org.) |
119



classifica como ‘precaria’. As outras opinides variam entre
‘satisfatoria, dificil, boa, muito boa/muito especial e importante’,
como mostram alguns excertos:

(1) Lya: Ela foi muito importante para minha pratica, embora
ndo tenha sido suficiente.

(2) Sylvia: Foi bem precdria.

(3) Raquel: Eu analiso assim que foi uma formagéo, para mim,
foi muito, muito especial, foi dentro mesmo do que eu queria, do que
eu gostava [...].

(4) Lobato: Foi boa. Foi boa no sentido, eu aprendi coisas que
eu ndo imaginava que ia aprender com relacdo ao curso de Letras

[...].

(5) Dina: Foi uma formagéo dificil, porque como eu disse, o
pouco que eu aprendi no EM, ndo me fortaleceu para fazer,
desenvolver, ter um bom conhecimento na universidade. Entdo eu
sofri bastante, tirei muitas notas baixas [...].

As professoras Zélia, Marina e Hilda, ao responderem o QOL
classificam sua FI como ‘6tima’, e a professora Lya como ‘boa’, sendo
coerentes com as respostas dadas nas entrevistas.

De acordo com Imbernén (2011, p. 17) “para que seja
significativa e util, a formagdo precisa ter um alto componente de
adaptabilidade a realidade diferente do professor” e os sujeitos da
pesquisa reconhecem a importincia de uma FI que favoreca o
desenvolvimento da capacidade de adaptagdo para aprender a lidar
com a multiplicidade circulante atualmente, mesmo ao apontar
algumas fragilidades de carater interno (relacionadas a dificuldades
pessoais) ou externo (ligadas a problemas de estrutura humana e
material), como demonstram os seguintes excertos:

(6) Dina: Entdo eu sofri bastante, tirei muitas notas baixas, até
hoje eu me lembro de uma prova que eu tirei 0,8.

(7) Sylvia: [...] nds tinhamos dificuldades até de professor,
material, era uma rotatividade na faculdade de professores, porque
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eles vinham, ndo davam conta do recado, largavam as aulas e vinha
outro, e assim por diante [...].

No que tange as teorias estudadas durante a FI e a sua relagdo
com as praticas pedagdgicas, ha perspectivas bastante divergentes. De
um lado, um grupo de sujeitos apontam-na como ‘horizonte’,
‘caminho’, ‘eixo norteador’, ‘direcionadora’, ‘muito importante para
a pratica’, ‘necessdria’, ‘andam juntas’ e destacam a necessidade do
estudo de teorias para atingir a sua aplicabilidade em situagdes
préticas. De outro, estdo os que lhe atribuem sentidos como ‘muito
diferente’, ‘deixa a desejar’, ‘distanciamento’, ‘nada a ver’,
demonstrando o nio entendimento da importincia do estudo de
teorias ou um insucesso na aplicagio delas em sala de aula. Os
seguintes excertos nos ajudam a esclarecer:

(8) Cecilia: Eu diria para vocé que ndo seria 50%, porque as
vezes, a teoria ela te dd, é... vdrios campos e vocé tem que buscar um
unico objetivo.

(9) Hilda: Entdo, eu esperava que a teoria pudesse alcan¢ar um
pouquinho mais a minha prdtica [...]. A gente tenta ter como
horizonte.

(10) Amado: Rela¢do entre teoria e prdtica? Deixa, fica a
desejar. Fica a desejar porque ela (a pratica) ndo acompanha.

(11) Dina: Olha, ainda estd distante a teoria 14 o que a gente
aprende 14 para a prdtica.

(12) Marina: Ambas andam juntas. Porque a pratica eu preciso
para tornar a disciplina, a propria matéria agradavel e a teoria temos
que embasar em alguns descritores para poder trazer para a sala de
aula.

(13) Sylvia: Teoria e prdtica tém que caminhar juntas.
Professor tem que ler muito e ele tem que adequar a sua realidade,
entdo a teoria muitas vezes ndo funciona dentro da sua realidade, da
sua instituicio, da sua escola.
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(14) Zélia: Teoria e pratica, é, a gente tenta conciliar a teoria e
a prdtica. [...] vocé tem que ver a aplicabilidade da teoria, porque
sendo vocé ndo vé sentido nela. Entdo no momento em que vocé
percebe a aplicabilidade daquela teoria, para que ela serve, eu acho
que ela se torna significativa [...].

Ao analisar o que reportaram no QOL, as respostas mais uma
vez, aproximam-se. Duas professoras (Zélia e Hilda) afirmam que
‘algumas disciplinas possibilitaram a produ¢do do conhecimento
integrando teoria e pratica’. A professora Lya enfatiza que a teoria se
sobrepds a pratica durante sua FI e a quarta entrevistada (Marina)
situa-se em um ponto intermedidrio ao enfatizar que o Curso de
Letras lhe possibilitou a produgdo de conhecimentos mais especificos
consoantes as propostas da educagédo basica (EB).

Autores como Imbernén (2011), Freire (2016) e Celani (2016)
discutem sobre a importincia de praticas pedagogicas que
contemplem o alinhamento entre teoria e pratica. No entanto, ainda
nio ha consenso em relagio a indissociabilidade desses dois
construtos. No epicentro dessa discussio encontram-se as duas
facetas dessa moeda: de um lado os partidarios da pratica sustentam
que a aplicagdo da teoria estd condicionada a questdes muito
especificas e geram resultados, muitas vezes, contraproducentes. No
outro extremo, os defensores das teorias enfatizam-nas como o modo
mais auténtico de produc¢do de conhecimento, uma vez que se
originam da observagdo racional de um fendmeno social. Como se
observa essa discussao tem se estendido por bastante tempo no meio
académico e tende a se manter, haja vista que sempre existirdo
posigdes contrarias. Fato é, que ndo ha teoria que nio se conceba a
partir de uma pratica, e ndo ha pratica que nio desencadeie teoria(s).

A professora Lygia B, sobre esse mesmo assunto, relata que o
curso universitario nao consegue ser abrangente de tal maneira que
abarque todas as possiveis situacdes que surjam em uma sala de aula
real, verdadeira, e destaca que os futuros professores sdo preparados
para trabalhar em uma sala de aula perfeita (nesse caso, ficticia), em
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que ndo ha problemas de nenhuma ordem, como se pode observar
nos dois fragmentos seguintes:

(15) Lygia B: E, nada a ver. (Risos) Assim, tem coisas claro que
eles ndo vdo ensinar como que é a prética, ndo tem como. ‘Oh a
pratica vai ser assim’, s vocé vivendo a prdtica, mas a teoria, eu
acredito que fica muito focada em escritores que falam de uma sala
de aula que ndo existe, sabe? Eu acredito que tinha que ser mais
falado sobre as salas de aula verdadeiras, que existem. Porque o que
eu via ld na faculdade era uma sala de aula que ndo existia, né?

(16) Lygia B: Essa sala de aula que os alunos vdo querer
estudar né, que vocé vai chegar e vocé vai preparar a sua aula perfeita
e af eles vdo aceitar, e a sala de aula de hoje, principalmente no
regular, é vocé vai trazer 300 planos de aula para vocé conseguir dar
uma e ainda conversando com eles, para que eles aceitem. Entdo,
assim, a sala de aula que tem que ser, na minha concepgdo né, tem
que ser nos textos que a gente 1é na faculdade, nos artigos, tem que
ser uma sala de aula, multi (descontinuidade na fala...) tem que
colocar todos os alunos que existem né, aqueles que querem e que
aqueles que ndo querem, e principalmente aqueles que ndo querem,
que a gente tem que trazer para a aula.

Ao analisar o que exprimem estes excertos, percebo que os
Cursos de Letras no Brasil, ndo conseguem reproduzir em seu
curriculo todas as situacdes vivenciadas em uma sala de aula de
nossas escolas e insistem em formar professores preparando-os para
atuar com um alunado homogéneo. Nesse sentido, concordo com
Imberndn (2011) quando afirma que:

Por isso ¢ tdo importante desenvolver uma formagdo na
instituigdo educativa, uma formagao no interior da escola.
Como a pratica educativa ¢ pessoal e contextual, precisa de
uma formagido que parta de suas situagdes problemadticas. Na
formagdo ndo ha problemas genéricos para todos nem,
portanto, solu¢des para todos; hé situagdes problemdticas em
um determinado contexto prético. Assim o curriculo de
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formagdo deve consistir no estudo de situacdes praticas reais
que sejam probleméticas (IMBERNON, 2011, p. 17).

Sobre este assunto, nessa mesma dire¢io acena Celani (2016):

As teorias sdo necessdrias nos cursos de formacio, inicial e
continua, mas deve haver sempre a transposi¢io para a
realidade da sala de aula. A boa formagéo, se parte da teoria, ¢,
as vezes, é necessario partir dela (CHOMSKY, 1988) deveria,
sempre, no caso de ensino de linguas, particularmente, e em
um curso de especializagdo para professores da escola publica,
levantar questdes da pratica de sala de aula e analisi-las e
discuti-las (CELANTI, 2016, p. 548).

Pode-se perceber em Imbernén e Celani que é fundamental
trazer para o tempo da FI a discussdo de problemas reais que afetam
as praticas de sala de aula com a intencionalidade de proporcionar
aos futuros professores uma formagio mais proxima e genuina, que
além de se debrucgar sobre um arcabougo tedrico também o desvele, e
ao trazer os nds da sala de aula, para debate na FI, propicie subsidios
para lidar com eles, compreendé-los e desatd-los. A experimentagio é
necessaria, pois como muitos dos entrevistados disseram que
construiram suas praxis a partir da experiéncia em sala de aula, tratar
de antemao destes assuntos ja na FI pode resultar em futuras praticas
pedagogicas mais proficuas.

Comungo do pensamento de Paiva (2003) que aponta como
sugestdo para a solucao de alguns problemas nos Cursos de Letras, o
fim das licenciaturas duplas (dessa maneira, depreende-se que so
escolheria a FI em LI quem de fato gostaria de estudar essa lingua),
ou ainda, como a proépria autora acrescenta, a “regulamentagdo dos
cursos de licenciatura dupla em que se definisse com muita clareza os
dois projetos — formacao de professor de lingua portuguesa e
formacao de professor de lingua inglesa — e o nucleo comum aos
dois projetos” (PAIVA, 2003, p. 53-84).

Para além dessas duas possiveis ‘saidas’, promover a inser¢io
de disciplinas nos cursos de Letras voltadas ao atendimento de certas
especificidades também me parece uma boa alternativa. Afinal, de
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uma FI pautada para trabalhar com publicos homogéneos
(KRONBAUER; SIMIONATO, 2008) o professor precisa ocupar-se
de uma gama de diversidades linguistico-culturais e necessidades
educacionais especificas (criangas, jovens e adultos, alunos com
determinadas limitagdes fisicas e cognitivas, como surdez e sindrome
de Down) apenas para citar algumas. Tonelli, Ferreira e Belo-
Cordeiro (2017) bem demonstram essa situacio ao declarar:

[...] acreditamos ser importante olhar para a educagéo inicial
de professores/as sob diferentes prismas, incluindo a maneira
como os curriculos dos cursos de letras-inglés vém sendo
idealizados e (re)organizados a fim de identificar até que
ponto estes contribuem, efetivamente, para a(s) pratica(s) de
sala de aula em contextos até entdo inexplorados (TONELLI;
FERREIRA; BELO-CORDEIRO, 2017, p. 125-126).

Os novos tempos requerem do professor novas posturas,
novos reposicionamentos e “a especificidade dos contextos em que se
educa adquire cada vez mais importancia” (IMBERNON, 2011, p.
14). Tonelli, Ferreira e Belo-Cordeiro (2017, p. 126) também frisam
que “atuando na formagéo inicial de professores de LI, percebemos
lacunas nos curriculos dos cursos de letras-inglés os quais, do nosso
ponto de vista, podem e devem abrir-se a contextos que emergem de
novas realidades educacionais e de praticas locais”. Diante disso, uma
FI que atenda essas particularidades e subsidie o professor para atuar
com tal leva de especificidades é uma necessidade premente nos
curriculos dos Cursos de Letras no Brasil.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse texto, procurei discutir a relagdo entre teoria e pratica na
formacao inicial do profissional de Letras e a sua articulagdo com o
fazer docente no cotidiano da sala de aula, baseado nas proposi¢des
orientativas das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Letras que destacam, entre outras questdes, o papel social desse
profissional no cendrio atual.
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Ao analisar as informagdes geradas pelos participantes da
pesquisa, no entanto, os dados qualitativos indicam que hd uma
desarmonia entre o prescrito (‘ideal’) e o real na formagéo inicial dos
Cursos de Letras. Tal formagao ndo tem conseguido superar todas as
lacunas existentes entre o ambiente catedratico dos bancos
universitarios e o ambiente multifacetado e heterogéneo de nossas
escolas, na medida em que deixa muitas situagdes concretas
‘descobertas’ pelo manto protetivo da teoria, motivo este que
intensifica o distanciamento entre teoria e pratica na praxis educativa
docente.

E fato que as praticas sociais sdo mais velozes que as préticas
educativas, todavia, os curriculos dos Cursos de Letras precisam ser
(re)pensados e redimensionados constantemente, a fim de amenizar
as vulnerabilidades na formacdo docente, que, invariavelmente,
privilegia o estudo de um vasto arcabougo tedrico e pouco se atenta
aos fendmenos factuais presentes nas salas de aula brasileiras.

Considero relevante ressaltar que os participantes reconhecem
a importancia de que o bindmio teoria e pratica sejam articuladas
harmoniosamente como uma engrenagem funcional e representativa
do processo de ensino-aprendizagem e, nesse sentido, muitos
avancos tém sido percebidos e irradiado reflexos nos polos em
questdo: a universidade e a escola.

Concluo, afirmando que o estudo das teorias é essencial no
fazer docente e requer do professor uma nova postura frente a
celeridade imposta pelo mundo moderno, mais que isso,
coletivamente (com a equipe de sua escola), o professor do século
XXI precisa, constantemente, aperfeicoar-se através das diferentes
perspectivas de formagdo continuada e encontrar aplicabilidade
pratica para as teorias estudadas e, ao mesmo tempo, (re)construir
teorias sob novos olhares, dialdgica e dialeticamente e possibilitando,
dessa maneira, uma aproximagdo mais significativa entre esses dois
construtos.
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