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PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA DA

EJA PELO OLHAR INVESTIGATIVO DA
FORMADORA
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RESUMO

Este artigo apresenta um recorte da pesquisa desenvolvida com
professores de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),no contexto da Hora
de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), em um municipio do interior do
estado de Sdo Paulo. O objetivo da pesquisa foi analisar estratégias e
intervencbes desenvolvidas pela formadora com esses profissionais e
refletir acerca da promocéo da producido compartilhada do conhecimento.
Apresentamos uma pratica que reflete de que modo pode ser
compartilhada a produc¢ido do conhecimento. A pesquisa, de natureza
qualitativa, considerou a perspectiva da novela de formacgdo. Os dados
foram produzidos a partir da transcri¢io dos encontros e dos registros da
formadora e foram analisados a partir do paradigma indiciario. Destaca-
se que uma formadora comprometida com essa proposta formativa
precisa considerar o dialogo, a mediacdo e o reconhecimento do saber do
outro assumindo uma postura investigativa.

PALAVRAS-CHAVE: Formacgao. Producéo compartilhada.

Conhecimento.

CONTINUING TRAINING PRACTICES OF ADULT AND
YOUTH EDUCATION BY FORMING INVESTIGATIVE LOOK

ABSTRACT

This article presents a research clipping with professors of adult

education (EJA), in the context of Collective pedagogical work time
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(HTPC), a municipality in the State of Sdo Paulo in Brazil. The objective
of this research was to analyze strategies and interventions developed by
trainer with these professionals and reflect about the promotion of
shared production of knowledge. We present a practice that reflects how
can be shared the production of knowledge. The research of qualitative
nature, considered the prospect of the novel. The data were produced
from the transcription of meetings and records of the trainer and were
analyzed from indicting paradigm. Highlights that a former committed to
this formative proposal need to consider dialogue, mediation and

recognition of the other assuming an investigative attitude.

KEYWORDS: Training. Sshared production. Knowledge.
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Introducéo

Este artigo faz parte de uma pesquisa desenvolvida com um grupo de
professores de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no contexto da Hora de
Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), em um municipio do interior do
estado de Sao Paulo.

A primeira autora do trabalho, Cassia, na época atuava como
professora formadora de professores na Secretaria Municipal de Educacao
do municipio de Limeira que contava com o CEMEP (Centro Municipal de
Estudos Pedagégicos) e era responsavel pelo segmento da EJA e pela drea de
alfabetizacéo.

No 1nicio do ano de 2011, devido a solicitacdo de professores de EJA
(Educacdo de Jovens e Adultos), que no municipio de Limeira formam um
grupo centralizado na EMES (Escola Municipal de Ensino Supletivo), Cassia
iniciou um trabalho direcionado para os professores desse segmento.
Inicialmente realizou observacoes em algumas salas de aula e participou em
HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo). Essas observacdes, porém,
ocorreram de forma nédo sistematizada e regular. Eram realizadas a partir

da demanda e solicitacao da coordenacdo da EMES.
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Assim, Cassia enquanto professora formadora assume uma proposta
de formacao que seria desenvolvida com os educadores do EJA.
Paralelamente, considera essa experiéncia para desenvolver uma pesquisa
que objetivou analisar quais estratégias e intervengoes foram desenvolvidas
por ela, enquanto professora formadora, e refletir acerca dos desafios e
dificuldades enfrentados para promover um processo de formacao atenta a
producao compartilhada do conhecimento no espaco escolar. Um processo de
formacao que tinha como preocupacao contribuir para propiciar ao grupo de
professores um espaco de reflexdo sobre a pratica e discutir as concepc¢oes
que estavam subjacentes as suas praticas, para, posteriormente, procurar
coletivamente propostas de leitura que atingissem os sujeitos que
participam do EJA.

Ao todo foram realizados nove encontros. O foco do processo de
formacdo eram as praticas de leitura instituidas por esses grupos de
professoras que trabalhavam com EJA. A escolha dessa tematica estava
justificada pela observacao das dificuldades na proficiéncia da leitura dos
alunos desse segmento escolar.

Acerca da estrutura dos encontros, os mesmos tinham a duracao de
uma hora e meia, eram realizados na EMES (Escola Municipal de Ensino
Supletivo). Como ja referido, aconteciam no Horario de Trabalho Pedagégico
Coletivo com todos os professores de EJA do municipio. No entanto, esses
professores eram divididos em trés grupos para atender as necessidades de
adequacao de horarios sendo que para a realizacio da referida pesquisa, que
deu origem a esse artigo, foi escolhido apenas um grupo dentre os trés.

O grupo escolhido para o estudo foi o do periodo da tarde, que tinha
maior numero de professores, em sua maioria professores de salas regulares
de alfabetizacio e de pés-alfabetizacido (alunos que ja apresentavam o
dominio do sistema de escrita mas em processo de desenvolvimento das
habilidades de leitura fluente e producio de textos).

Os dados analisados foram produzidos a partir da gravacao em audio

dos encontros, os quais foram posteriormente transcritos, as escritas da
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professora formadora registradas em um diario de campo e do registro de
atividades que foram propostas as professoras do referido grupo.

No 1° e 2° encontro foi proposta a Escrita das Memorias de Leitura e
concepcdo de leitura. No 3° encontro foi proposta a elaboracdo de
recomendacées a uma professora iniciante sobre como trabalhar a leitura.
No 4° encontro foi realizado o levantamento das praticas docentes de leitura.
No 5° encontro a professora Tamires? - professora da EJA — fez um relato
sobre uma atividade de leitura desenvolvida em sua sala de aula. No 6°
encontro refletimos acerca da importancia da leitura disparadas a partir do
filme “Minhas tardes com Margueritte?’. Nos 7° e 8° encontros estudamos os
conteidos de leitura a serem construidos: capacidade, procedimentos e
comportamentos de leitor. E no 9° e ultimo encontro, as professoras
realizaram uma avaliacao sobre a formacao.

O contato com as professoras e a forma como os encontros foram se
constituindo junto ao processo da pesquisa possibilitaram que a formadora
fizesse um distanciamento da prépria pratica e com isso algumas
confirmacées. Uma delas explicita a necessidade de constituir espacos de
formacdo e oportunidades de dialogo que possibilitem a construcao de
sentidos e a producgao coletiva de conhecimentos.

O processo de pesquisa vivido por Cassia fica evidenciado no dialogo

com Larrosa (2007) quando o autor reflete acerca do sentido da formacio:

Minha aposta seria pensar a formacdo sem ter uma ideia
prescritiva de seu desenvolvimento nem um modelo normativo de
sua realizagdo. Algo assim como um devir plural e criativo, sem
padrio e sem projeto, sem uma ideia prescritiva de seu itinerario e
sem uma idela normativa, autoritaria e excludente de seu
resultado, disso que os classicos chamavam humanidade ou chegar

a ser plenamente humano (LARROSA, 2007, p. 153).

3 Os nomes sdo ficticios. Informamos que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e 0s sujeitos assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
4 Jean Becker, 2010.
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E nesse entretecer de acontecimentos, Cassia, enquanto formadora,
descobre seu inacabamento e a necessidade de aprender a ser formadora.
Junto com isso veio a tomada de consciéncia das novas possibilidades de
promover acoes diferenciadas ao pensar na formacdo continuada de
professores.

Em muitos momentos e por diversos motivos, percebeu-se a formadora
se posicionando como transmissora de conteudos, ou seja, informando. Ela
sentiu que perdeu preciosas oportunidades para estabelecer dialogos, de
criar um contexto favoravel para que as falas das professoras pudessem
circular, para que essas falas e vozes fossem ouvidas - mesmo que essas
vozes se expressassem pelo siléncio.

Porém, em outros momentos, a mesma formadora propiciou efetivos
momentos de dialogo, como no dia em que a professora Tamires decidiu
compartilhar uma de suas experiéncias com o grupo de professores. Nessa
busca constante por uma proposta de formacido que va ao encontro da
producao compartilhada de conhecimento é que esse artigo pretende tratar,
justamente, o encontro no qual a referida professora compartilhou sua
experiéncia com as demais professoras do grupo.

Explicitamos que a escrita da referida pesquisa esteve articulada a
uma perspectiva benjaminiana de narrativa, ja que Cassia narrou a sua
experiéncia enquanto formadora desse grupo de professoras da EJA.
Benjamin (1994), ao valorizar a narrativa, destaca que ela conserva em si
forcas que apds muito tempo podem ser ressignificadas.

A informacgao s6 tem valor no momento em que é nova. Ela sé vive
nesse momento, precisa entregar-se inteiramente a ele e sem
perda de tempo tem que se explicar nele. Muito diferente é a
narrativa. Ela ndo se entrega. Ela conserva suas forcas e depois de
muito tempo ainda é capaz de se desenvolver. [...] Por isso, essa
historia do antigo Egito ainda é capaz, depois de milénios, de
suscitar espanto e reflexdo. Ela se assemelha a essas sementes de

trigo que durante milhares de anos ficaram fechadas
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hermeticamente nas camaras das piramides e que conservam até

hoje suas forcas germinativas (BENJAMIN, 1994, p. 204).

Enfatizamos que a escrita da pesquisa a partir de uma narrativa
tornou real a possibilidade de desenvolvimento pessoal e profissional da
formadora e pesquisadora, pois como diz Souza (2004):

A organizacao e construcdo da narrativa de si implicam colocar o
sujeito em contato com suas experiéncias formadoras, as quais sdo
perspectivadas a partir daquilo que cada um viveu/vive e das

simbolizagdes e subjetivagdes construidas ao longo da vida

(SOUZA, 2004. p. 8-9).

Assim, nesse artigo buscamos tecer uma reflexao acerca da formacio
continuada que visa colocar o professor como sujeito protagonista de sua

pratica docente a partir da partilha de saberes.

Acerca da formacéo

Um dos problemas da pesquisa questionava se as oportunidades de
formacao docente tém contribuido para (trans)formar a pratica em sala de
aula dos professores? Na busca por responder essa e outras questoes é que
0s nove encontros tiveram como tematica a pratica docente direcionada ao
trabalho com o ensino e a aprendizagem de leitura e escrita

Segundo relatos de professores e de profissionais vinculados a SME
na rede municipal, o grupo de docentes da EJA tem muita experiéncia nessa
area. Entende-se com isso que tiveram varias oportunidades de participar de
processos de formacdo continuada ao longo de sua vida profissional. Uma
coordenadora da SME, uma vez em conversa, disse que o governo investiu
muito dinheiro na contratacdo de palestras e cursos com profissionais
renomados para a EJA e que ndo surtiu efeito nenhum, pois ha uma
resisténcia muito grande por parte dos professores em aceitar novas

propostas.
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Para discutir a questdo das modalidades de formacdo e suas
implicacdes dialogo com Imbernén (2009) que argumenta que:

Talvez um dos motivos seja que ainda predomina a formagao de

carater transmissora, com a supremacia de uma teoria ministrada

de forma descontextualizada, distante dos problemas praticos do

professorado e de seu contexto, baseada num professorado médio,

que tem uma problematica sempre comum, mesmo ciente de que

nenhuma dessas coisas existem IMBERNON, 2009, p. 35).

Percebendo que talvez a proposta de formacdo oferecida a esses
professores que trabalhavam no EJA nao tivessem sido promotoras de
praticas reflexivas, é que Cassia, desenvolveu uma proposta de formacio
levando em conta as necessidades que o grupo de professores apresentava.

A professora formadora nao se colocou no lugar de transmissora de
conhecimentos, baseando suas praticas de formacao apenas com o trabalho
de determinados contetidos a serem abordados na alfabetizacado de adultos ja
que isto ndo se configuraria em formacido de professores e sim em
informacao para professores.

Trazemos as consideracdes de Imbernén (2009) ja que o autor reforca
a 1deia de que é preciso arriscar novas propostas quando diz que:

Ganha terreno a opg¢do que nao deseja apenas analisar a formacéao
como o dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas sim
que propoe a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais
e participativos na praticada formacao. Isso nos conduz a analisar

0 que aprendemos e o0 que temos ainda para aprender

(IMBERNON, 2009, p. 16).

O mesmo autor explicita que é fundamental para a formacao
permanente do professorado que o método faca parte do contetido, ou seja, as
formas e estratégias que utilizamos também dizem de uma pratica e de

possibilidades de envolvimento real dos participantes em um processo de
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formacao. Assim, é importante o que se pretende ensinar assim como a
forma daquilo que ensinamos.

Névoa (1995, p. 25) reforca que, “mais do que um lugar de aquisicio
de técnicas e de conhecimentos, a formacao de professores é o momento-
chave da socializacdo e da configuracio profissional”. E ainda argumenta
que

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento auténomo e
que facilite as dinamicas de autoformacio participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional. [...] A formacio nfo se constréi por acumulacio (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construcio permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tao
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia. [...] E preciso investir positivamente os saberes de que

o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico

e conceptual NOVOA, 1995, p. 25- 26).

O autor resgata ainda a necessidade de, na formacgao dos professores
em exercicio, partir do reconhecimento dos saberes da experiéncia dos
professores para, a partir deles, atingir um maior entendimento sobre o seu
fazer docente, pensando sua pratica a partir das discussoes tedricas.

De outra perspectiva, Larrosa (2002) argumenta que a experiéncia é
aquilo que nos passa, o que nos acontece. Assim, pensamos que os saberes
da experiéncia discutidos por Novoa guardam relagdo com as discussdes de
Larrosa, no sentido de resgatar experiéncias vivenciadas pelos professores,
tendo essas como aspectos fundantes para avancar no proprio conhecimento

sobre o vivido a partir da reflexdo tedrica.
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Ja Freire (1994) valoriza a formacdo a partir da reflexdo da prética
como um caminho viavel a percorrer na busca de sentido para o professor
compreender e melhorar sua pratica.

Em funcio dessas consideragoes é que pensamos que uma proposta de
formacao continuada teria que garantir que os professores tragam para esse
espaco o relato de seus fazeres pedagdgicos para que em um movimento
compartilhado e reflexivo o fazer docente possa ser repensado para
desenvolver assim alguma outra agao no contexto da sala de aula.

Como diz Imbernén (2009, p. 9), o problema da educaciio ndo se
resolve com uma proposta de formacdo permanente que, apesar de tudo,
permanece em um processo “de licbes ou conferéncias-modelo, de nocoes
ministradas em cursos, de uma ortodoxia de ver o modo de formar, de cursos
padronizados, implementados por experts nos quais os professores sao
considerados como ignorantes”.

Acreditamos que as propostas de formacdo continuada tém que olhar
para o professor no lugar de protagonista de seu fazer pedagdgico, se
enxergando enquanto sujeito de sua prépria pratica. Assim, o contexto de
formacao poderia ser um espaco em que a pratica docente seja vista e ouvida
pelos pares de forma que os conhecimentos e experiéncias sejam
compartilhados e, dessa forma, o docente poderia produzir novos
conhecimentos, pois como reforca Imbernén (2009, p. 28), “A reflexdo
individual sobre a proépria pratica pode melhorar com a observacido de
outros”.

O mesmo autor sugere como deve ser contemplado esse aspecto da

observacao na formacao de professores e diz:

Sera necessario realizar uma reuniao antes da observagao na qual
se estabelece a situacdo problematica que sera revista, decide-se o
sistema de observacio a ser utilizado e se estabelece a previsao
dos problemas que possam ser encontrados. Depois da observacao,

reflete-se sobre o processo seguido, os aspectos relevantes
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encontrados durante a sessdo (e também os ndo esperados nem
previstos nos objetivos, se isso for acordado com antecedéncia) e
sobre as mudancas a serem introduzidas (IMBERNON, 2009, p.
29).

Pensamos que o aspecto acima descrito permeou a proposta de
formacao pensada por Cassia. Essa proposta se concretizou em todos os
momentos, como no encontro em que a professora Tamires relata sua
experiéncia. No entanto, percebemos que nesses nove encontros nao houve a
organizacdo proposta por Imbernén (2009) no requisito da observacao.

O autor coloca ainda, como um dos obstaculos a transpor, o
predominio da improvisacao que persiste nas modalidades de formacio. E

segue dizendo:

Embora as modalidades formativas costumem ser de carater
grupal, na verdade, se dirigem ao individuo, que pode aprender
questdes concretas normalmente distantes de suas preocupacoes
praticas. Por essa razio, ndo costuma ter um elevado impacto na
pratica de sala de aula, nem potencializa o desenvolvimento

profissional IMBERNON, 2009, p. 32).

Para esse autor a formacdo continuada de professores tem que
propiciar situacées em que o sujeito professor pense e reflita criticamente
sobre a sua pratica e tenha condi¢ées de avaliar essa pratica e atuar sobre
ela para melhora-la, ou modifica-la ou ainda produzir novas praticas. Sobre
1sso ele diz:

A formacdo permanente deveria apoiar-se, criar cenarios e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica
docente nos centros e nos territérios, de modo que lhes permita
examinar suas teorias 1implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, etc., potencializando um processo

constante de autoavaliacdo do que se faz e analisando o porqué se

faz IMBERNON, 2009, p. 47).
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Dessa forma, pensando na formacdo de um sujeito profissional
autonomo e reflexivo é que consideramos fundamental na formagao
continuada investir principalmente na dimensao da pratica profissional.

Segundo Névoa (1995):

A formacio ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcio
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante

investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia

(NOVOA, 1995, p. 25).

Assim, ao assumimos uma formacao continuada de professores tendo
como eixo a formacao de professores reflexivos, professores que aprendam e
produzam saberes a partir da propria pratica podemos dialogar com Alarcao
(2003) que, ao estudar a tematica do professor reflexivo, traz importantes
contribuicbes para pensar na formacao continuada.

Para Alarcdo (2003) a nocdo de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que
lhe sdo exteriores. Isso significa que em situacoes profissionais é preciso
atuar de forma flexivel e inteligente, mesmo que essas sejam incertas e
imprevistas ja que fazem parte do universo profissional do professor.

Possibilitar que o professor seja o sujeito protagonista de sua
formacao significa transformar a institui¢ao educativa em lugar privilegiado
de formacao e coloca a escola como foco no processo acao-reflexao-acao.

Para realizacdo de um processo formativo a partir das situagées
problematicas é preciso garantir dois aspectos: partir das necessidades reais
que a estrutura escolar contemple e a participacdo das pessoas, porém nao

seria qualquer participacao, mas uma participacao consciente.
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Segundo Imbernén (2009, p. 54), “Participar na formacdo significa
participar de uma maneira consciente, implicando sua ética, seus valores,
sua 1deologia que nos permite compreender os outros, analisar seus
posicionamentos e suas visoes”.

Dessa forma, participar da formacdo supde a vantagem para o

professor em exercicio de desenvolver um papel criativo e construtivo, a
partir de suas experiéncias, no processo de planejamento e decisao, e nao
apenas um papel técnico no qual tem acesso a informacées e nao a producao
do conhecimento em si.
E nesse sentido que Imbernén (2009) coloca como obsticulos para a
formacao o papel meramente técnico do professor em todo o processo. Isso
acontece porque nele ocorre uma subordinacao a producao do conhecimento,
uma separacao entre teoria e pratica, um isolamento profissional, uma
marginalizacdo dos problemas morais, éticos e politicos, um gremialismo e
uma descontextualizacao.

Enfim, a formagdo de professores deve mudar o modelo de
treinamento e capacitacao, e abrir passagem para um modelo indagativo em
que os professores sejam efetivamente protagonistas de seus processos de
construcdo de conhecimento sendo ele quem planeja, executa e avalia sua
proépria pratica.

Para tanto, Imbernén (2009) supde que a formacdo permanente deve

se fundamentar em alguns pilares como:

Aprender de forma colaborativa, dialégica e participativa, isto é,
analisar, testar, avaliar e modificar em grupo. [..] Aprender
mediante a reflexdo e a resolucido de situacgdes problematicas da
pratica, partir da pratica do professorado. [...] Aprender num
ambiente de colaboracio, de didlogo profissional e de interacio
social: compartilhar problemas, fracassos e éxitos. Criar um clima
de escuta ativa e de comunicacdo. Elaborar projetos de trabalho
conjunto. Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo devido a

concepgoes de formas de aprender diversas ou modelos de ensino-
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aprendizagem diferentes. Conhecer as diversas culturas da
instituigdo para vislumbrar os possiveis conflitos entre colegas

(IMBERNON, 2009, p. 61-62).

Levando em consideracdo as afirmacoes dos diferentes autores é
perceptivel a necessidade de olhar para a figura do formador como mediador
desse processo. Para pensar nesse conceito dialogamos com Bolzan (2002),
que discorre sobre essa questdo a partir de sua propria experiéncia
enquanto pesquisadora, junto com um grupo de professoras no contexto de
uma escola.

Trazemos suas consideracoes em relacdo a mediacdo para pensar o
formador enquanto profissional que necessariamente tem que se enxergar
como mediador. Assim, a autora nos leva a refletir no formador enquanto
profissional, que leva em consideracdo, nas suas acbes, as experiéncias
acumuladas dos sujeitos que participam da sua proposta, mediador
enquanto capaz de reconhecer as condi¢coes de aprender das professoras,
mediador enquanto capas de propor situagoes que mobilizem o professor
para a aprendizagem.

Pensando na mediacio é necessario ainda explicitar a importancia da
linguagem enquanto dimensido fundante na organizagio e no
desenvolvimento dos processos de pensamento humano. Partindo da
premissa que nos constituimos na interag¢ao com o outro, o didalogo se torna
fator primordial no processo de formacao. Quando esse didalogo acontece em
forma de um discurso monoldgico, predomina ai uma rela¢do de poder, onde
quem “supostamente” sabe mais toma a voz para si e determina de certa
forma o que é certo ou errado, o que pode ser dito.

A partir dessas discussdes é que socializamos um dos encontros de
formacao do referido grupo de professores em que foi possivel a produgao de

saberes a partir da partilha de uma pratica docente.

Partilha de saberes
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Era o quinto encontro do grupo. Neste dia estavam reunidos todos os
professores da EMES (escola municipal de ensino supletivo) para uma
sessdo de cinema socializando filme “Minhas Tardes com Margueritte”.

Aconteceu que o equipamento para reproduzir o filme teve um
problema técnico e nao foi possivel realizar a proposta. Entao foi possivel
vivenciar no encontro algo nao planejado, a professora Tamires se propos a
compartilhar com o grupo uma experiéncia de sua pratica com o trabalho de
leitura.

Tamires sugeriu fazer o relato de wuma pratica, construida
coletivamente com Cassia, que consistia em filmar uma pratica pedagogica
para posterior tematizacao. Tematizacdo é uma proposta que implica em
filmar praticas pedagégicas e depois, em um contexto de formacao de
professores, utilizar a filmagem como instrumento a partir do qual se reflete
acerca da observacio da pratica apresentada. Destacamos que essa pratica
foi realizada porque a professora formadora, Cassia, estava participando de
um curso de tematizacdo da pratica docente, curso® oferecido por Telma
Weisz, aberto a todos os educadores interessados. Cassia participou do curso
enquanto formadora de professores da Secretaria Municipal de Educacao de
Limeira. Uma das atividades exigidas pelo curso era gravar uma pratica de
leitura ou escrita para ser tematizada, posteriormente, no curso. O fato da
referida professora formadora nao estar na sala de aula a impedia de gravar
a prépria pratica. No entanto, o fato de estar desenvolvendo a proposta de
formacao com o grupo da EJA e paralelamente a pesquisa, motivou-a a fazer
a proposta de gravar uma pratica de leitura de uma das professoras que
compunha o grupo analisado nesse trabalho. A professora Tamires se
prontificou a realizar a pratica desde que a formadora e ela planejassem a
atividade de leitura juntas. Posteriormente, a professora formadora foi a

escola da professora Tamires para conversarem e para que fosse dado um

5 O curso intitulava-se, Tematizacdo da Prética, com duragdo de 40 horas e financiado pela SME.
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retorno acerca da atividade desenvolvida. Foi todo esse movimento que a
Tamires socializou no quinto encontro.

Voltando ao encontro, destacamos que a professora Tamires foi a
Unica que se mostrou disposta perante a proposta da professora formadora
de expor sua sala de aula e sua atuacao, sendo que o convite foi estendido
para o grupo todo.

Segundo Telma Weisz, formadora de professores e uma das pioneiras
na introducido da tematizacao da pratica docente no Brasil, tematizar a
pratica consiste na analise que parte da pratica documentada para
explicitar as hipoteses didaticas subjacentes ao trabalho do professor. Essa
pratica na formacao de professores auxilia os docentes a perceber as
Intervencoes necessarias ao ensino dos contetudos.

Na década de 1990, as gravacgoes em audio e video captadas em sala
de aula comecaram a ser usadas por educadores brasileiros nas reunides de
formacao e notou-se que rendiam frutos se utilizadas com bons modelos que
levassem a reflexao.

Segundo Weisz (2009), a gravacdo em video da atividade permite a
conjugacao dos multiplos olhares do grupo de professores e, através da
discussao, a construcao de um olhar comum, coletivo, sobre a atividade que
se esta analisando.

Ainda Weisz (2009), se refere ao instrumento da tematizacdo na
formacao de professores como uma forma de levar os professores a olharem

para a propria pratica e diz:

O uso adequado desse recurso técnico propicia a construcdo de
uma pratica de analisar as situacbes que acontecem na sala de
aula de tal maneira que nos permita compreender as ideias e as
hipéteses que guiam os atos do professor, ainda que ele ndo tenha
consciéncia delas. O trabalho de tematizar a pratica é exatamente
fazer aflorar essa consciéncia, ultrapassando a dicotomia certo ou
errado que costuma marcar a andlise da préatica docente (WEISZ,

2009, p. 124-125).
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A proposta foi a de que a atividade fosse planejada partindo das
necessidades apresentadas pelos alunos da professora Tamires. O grupo era
composto por dezoito alunos.

A questdo, posta pela professora, é a de que os alunos apesar de
apresentarem o dominio sobre o sistema de escrita e em sua concepcao
estarem alfabetizados, nao liam e se recusavam a tentar, justificando-se por
nao saberem ler, gaguejarem e nao terem compreensao do que liam.

Por isso a formadora e a professora decidiram realizar uma sequéncia
de atividades que comecou com o levantamento dos objetivos.

Nesse sentido, percorreu-se uma linha de raciocinio que partiu da
questao colocada pela professora de que os alunos apesar de apresentarem o
dominio do sistema de escrita, nao liam. Diante desse pressuposto, elencou-
se como objetivo geral desenvolver o comportamento leitoré. Logo, pensaram
uma proposta de atividade que propiciasse tal desenvolvimento e decidiram
realizar uma sequéncia de atividades de leitura em voz alta que se iniciou
com a leitura feita pela professora do conto “O principe que ninguém queria”
(PAMPLONA, 1999) com a intencéo de acesso a literatura, mas também de
possibilitar um conhecimento por meio do compartilhamento de aspectos
relevantes na realizacao de uma leitura em voz alta.

Pensando na funcao social da leitura estabeleceram como propésito da
leitura em voz alta a possibilidade de que esses alunos poderiam fazer,
posteriormente, a leitura para os filhos e netos, uma vez que se trata de
alunos adultos da EJA. Isso daria sentido a sequéncia de atividades que
previa a preparacao da leitura e, ao mesmo tempo, justificaria a utilizagao
de contos infantis sem a preocupacao de infantilizar a atividade.

O objetivo didatico pedagogico da proposta foi o de compartilhar com o
ouvinte — no caso, da leitura feita pela professora e pelos alunos - os efeitos
que os textos produzem no mesmo, a observacdo da beleza de certas

expressbes ou fragmentos de um texto e a adequacdo da modalidade de

6 Entende-se por comportamento leitor as atitudes relacionadas a leitura e ao ato de ler.
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leitura aos propodsitos que se perseguem, ou seja, para ler um texto em voz
alta é preciso considerar o ouvinte e preparar a leitura, considerando
aspectos como entonacio, fluéncia na leitura, articulagao, etc.

Estabelecidos os objetivos, elas planejaram uma sequéncia de
atividades que propiciasse a meta estabelecida de desenvolver o
comportamento leitor.

A primeira atividade se desenvolveu em trés momentos: no primeiro,
a professora orientou os alunos a prestarem atencao nao somente na historia
contada, mas também no modo como seria lido o texto para tornar a leitura
mais envolvente; no segundo, a professora realizou a leitura e; no terceiro, a
professora direcionou uma discussio sobre as impressdes com relacdo ao
texto, assim como a observacao de aspectos relevantes a uma boa leitura em
voz alta como entonacdo, impostacao vocal, articulacdo e velocidade de
leitura.

Isso tinha a intencionalidade de demonstrar para os alunos que uma
leitura em voz alta precisa ser preparada pelo leitor, mesmo que seja um
leitor experiente, para que seja garantida a fluéncia e a compreensao do
texto tanto pelo leitor como pelo ouvinte.

O grande acontecimento se deu no fato de que a atividade extrapolou
o planejado e propiciou a construcdo de uma conversa significativa que
seduziu a professora e os alunos.

A professora iniciou a proposta apresentando-a para os alunos e
dizendo sobre a importancia de se ler para as criancas da familia. Nesse
momento os alunos expuseram suas experiéncias pessoais e relataram que
nao tiveram acesso quando criancas a livros, mas que ouviam contos e

histérias como mostram os seguintes registros feitos pela professora:

A aluna Ernestina, de 73 anos de idade, relatou que se lembra dos
vizinhos se reunindo, sempre a luz de lamparina ou lampido e que

sempre contavam causos ou historias. Nao havia nenhum material
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de leitura, era tudo de memodria, geralmente eram historias de
medo.

A aluna Isaura, mais Idosa da turma, com 83 anos, disse que
também ndo se lembra de leituras realizadas pelos pais, somente
dos causos contados de memoria e que eram historias de mitos,
geralmente de medo.

Richard e Teresinha ouviam historias de personagens do folclore
(mula-sem-cabega, lobisomem)

Valdemiro nunca ouvia historias, tinha que dormir cedo para nao
apanhar, disse que apanhava até de irmaos mais velhos.

Silvio também dormia cedo para evitar apanhar.

Josefa ouvia historias contadas pela mae, dos senhores de engenho
que eram muito maus e quando morriam viravam cobra sucuri e
era tradigdo uma vez por ano jogar um bol vivo nas dguas do rio
para alimenta-la. Narrou também que morria de medo de passar
perto do rio, principalmente no trecho em que diziam que a cobra
vivia. Ela se lembra que ali as dguas eram escuras. Contou
também que se lembra de uma tia que lia romances de principes e
que adorava, quando ia para casa sonhava que o encontrava e
virava uma princesa.

Jailson se lembra do pal contando historias de terror, sentia medo.
O pai do aluno Benedito era coveiro e sempre contava a historia da
mulher vestida de preto que entrava no cemitério a4 noite e depois
sumia. Diz que o pail ndo sentia medo e ele também né&o.

Brialina relatou que seu pai morreu quando tinha dez anos e sua
mde quando tinha onze, nunca ouvia historias ou contos, foram
suas Iirmas que cuidaram dela e tinham que trabalhar muito.
Maria FEustiaquia nunca ouviu historias na infancia, precisou

trabalhar desde pequena (Registro da Tamires, 16/10/2012).

Os registros acima demonstrados se tornam fundamentais para a

pratica docente a medida que trazem a tona os saberes desenvolvidos a

partir das experiéncias desses sujeitos — alunos de EJA — acerca das praticas

de leitura a partir do momento em que sao questionados sobre o que sabiam
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sobre contos, pois além de situar o professor sobre os conhecimentos prévios
dos alunos, permite ao proprio aluno protagonizar seu processo de
aprendizagem porque valoriza sua leitura de mundo.

Ao trazer esses acontecimentos considero que podemos estabelecer
relacdes com Freire (1994), j4 que traz uma importante contribuicio quando
diz que a leitura de mundo precede a leitura da palavra e que, portanto, a
leitura critica implica a percepcao das relacoes entre texto e contexto.

Retomamos aqui a atividade proposta no quinto encontro e percebemos
através do registro acima mencionado que a professora demonstrou ter
conseguido desencadear o estabelecimento dessa relacdo ao trazé-los, por
meio de suas vivéncias, ao contexto da leitura. Propiciando assim um
sentido a leitura de contos e colocando os alunos como sujeitos capazes de ler
e compreender o que leem, ou seja, protagonistas de seu processo de
aprendizagem.

Ainda Freire (1994) ao falar da importancia do ato de ler, diz que:

[...] o processo que envolvia uma compreenséo critica do ato de ler,
que nédo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia
do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra [...]

(FREIRE, 1994, p. 11).

A professora Tamires iniciou seu relato para o grupo de professores
oferecendo-se para fazer a leitura do texto em voz alta, o mesmo texto que
tinha lido para os alunos. Antes de ler, tece um comentario acerca da
compreensao critica do ato de ler, pois a partir do relato dos alunos sobre
suas experiéncias com os contos de tradicao oral, a professora explicou para
os alunos que escritores como os Irméos Grimm e Camara Cascudo
resgatam contos de tradicdo oral e registram por meio da escrita e faz o

seguinte relato:
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Professora Tamires: [...] “Ah, ai eu comentei com eles sobre o
seguinte, os irmaos Grimm, eles resgatam as historias, eles pegam
0s contos que eram contados de memoria e eles registram e no
Brasil, Camara Cascudo faz isso. Af eles se interessaram: “Quem é
Camara Cascudo?”, Al eu pesquisel na internet quem é Camara
Cascudo, coloquei um conto dele, Ii para os alunos. Entio, eles tem

interesse, eles gostam”. [...] (Fita dia 27/10/2012).

A proposta fol1 pertinente e acreditamos que contribuiu para a
formacao dessas professoras que puderam compartilhar dessa pratica de
leitura bem sucedida, que relatou a professora Tamires, bem como pensar
na propria pratica como sugere a seguinte fala de uma das professoras do

grupo-

[..] Soraia: Ah, eu té fazendo todos os dias uma leitura em voz
alta, prazerosa, e to fazendo prdticas de roda, os alunos levam os
textos [...] eles tem uma semana para poder levar para casa (Fita

dia 27/10/2012).

Como ja referido, Weisz (2009) descreve a potencialidade da
tematizacdo como uma atividade que permite a conjugaciao dos multiplos
olhares do grupo de professores que permite pensar, repensar e ampliar
estratégias de ensino e aprendizagem a partir da problematizacao da pratica
docente.

De outra perspectiva, Alarcdo (2003) discorre sobre a anélise de casos
dizendo que esses sao uma expressao do pensamento sobre uma situacao
concreta e atribuil a essa andalise grande valor formativo quando diz que os

casos:

Sao descrigoes, devidamente contextualizadas, que revelam
conhecimento sobre algo que, normalmente, é complexo e sujeito a
interpretagoes. Os casos que os professores contam revelam o que

eles ou seus alunos fazem, sentem, pensam, conhecem. [...]
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Permitem  desocultar situacées complexas e  construir
conhecimento ou tomar consciéncia do que afinal ja se sabia

(ALARCAO, 2003, p. 52).

A tematizacao e a analise de casos sao estratégias que possibilitam a
partilha de saberes a partir do momento em que de um lado o professor que
compartilha de sua pratica a repensa e tem a oportunidade de ouvir a
opinido dos colegas sobre sua proposta, intervencdoes e estratégias
pedagoégicas. Do outro, o professor que escuta, que tem acesso a experiéncia
vivida pelo outro e que pode toca-lo possibilitando nessa rede de saberes
tecida a varias maos a (trans)formacao da pratica docente.

E pensando na formacéo continuada e na importancia da socializagao
de experiéncias dialogamos com Chaluh (2009), quando a autora discorre
sobre a possibilidade de um professor aprender com o outro por meio de suas

falas quando diz que:

A possibilidade de se mostrar e de se expor para a colega mostrou
as proprias e singulares formas de ensinar, as estratégias e
intervencgoes singulares de cada uma, assim como deixou explicitas
as atitudes na relacdo com os alunos. A possibilidade de se
mostrar para o outro permitiu que esse outro se formasse,

aprendendo com sua colega (CHALUH, 2009, p. 77).

Observou-se nesse dia que as professoras ouviam a professora Tamires
com entusiasmo desde o inicio quando ela leu a histéria em voz alta para o
grupo como fez com os alunos, demonstrando interesse e anotando suas falas

como no trecho que segue:

[..] Tamires: Gostaram?
Grupo: salva de palmas.
Tamires: Os alunos adoraram a historia.

Professora Salete: Foi boa.
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Professora Ddlia: Muito Legal! Qual é mesmo o nome do livro?
Professora Denise: Posso fazer uma pergunta para a Tamires? [...]
E essa questdo da leitura fluente, como vocé esta trabalhando

isso?[...] (Fita dia 27/10/2012).

Nesse momento, nos encontramos novamente com Chaluh, (2009)
quando a autora, a partir de sua experiéncia com um grupo de professoras
na escola, sendo parte do grupo enquanto pesquisadora mostra que quando
as professoras explicitam suas praticas isso possibilita a legitimacao dos

saberes produzidos no contexto escolar, segundo a autora

[...] Partir da pratica implicou que, no grupo, fossem valorizados e
reconhecidos os conhecimentos e as experiéncias das professoras,
mobilizando o processo de reflexdo e sistematizacdo dos
conhecimentos sobre a prépria pratica pedagégica (CHALUH,
2009, p. 81).

Na mesma linha, Davini (1999) destaca a importancia da
profissionalizacdo dos docentes. Para ela, um “profissional” é aquele que
pode dar conta de suas decisoes e vai produzindo conhecimento nessas
decisdoes. Aprendemos a partir de nossa propria pratica e vamos
sistematizando o conhecimento nessa direcdo, abandonando a ideia de
sermos simples executores. Segundo Davini (1999), a profissionalizacio fica
esvaziada quando se desconsidera a importancia que assume a construcao
de conhecimentos. A mesma autora aponta que nao se constroi profissao se
nao ha associacao. Ou seja, além dos lagos, é preciso olhar para o grupo como
um lugar de tomada de decisdes coletivas, de intercambio de experiéncias e
de construcao de conhecimento.

Com tudo 1sso, pensamos ser fundamental que o processo de formacao
continuada contemple a sistematizacao de saberes proprios dos professores
transformando a experiéncia em conhecimento, formalizando assim um

saber profissional, ou como diz Névoa (1999): “E encontrar processos que

Ensino em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.23 | n.2 | p.478-503 |jul./dez./2016 ISSN: 1983-1730 499



QT ﬂ
@ j ‘ J I DOI http://dx.doi.org/10.14393/ER-v23n222016-8

valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a capacidade para
transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de um saber
profissional de referencia” NOVOA, 1999, p. 8).

Eis um grande desafio que temos a pretensao de superar.
Consideracées finais

Esse trabalho mostra a importancia e valorizacdo do espaco de
formacdo no contexto escolar, especificamente a socializacdo de uma
experiéncia coletiva entre uma professora do EJA e a professora formadora
desses professores no contexto do HTPC.

Nao tivemos a pretensao de trazer aqui conclusées ou verdades sobre
a forma i1deal de se fazer formacao continuada, pelo contrario, trazemos
consideracoes e aprendizados em relacdo ao processo formativo que nos
foram reveladas no decorrer do processo de pesquisa.

Destacamos a importancia das professoras se enxergarem como
sujeitos que tinham algo a dizer, isso possibilitou que as professoras
narrassem suas “experiéncias, revelando suas concepc¢oes e evidenciando a
autoria dos saberes que produzem no cotidiano escolar’” (CHALUH, 2010, p.
83).

Destacamos a importancia do processo formativo legitimar a partilha
de saberes. Aprendemos sobre a importancia de se criar espagos no processo
de formacao para as falas dos professores, a fim de que eles exponham suas
experiéncias e seus saberes, reconhecendo e legitimando assim os saberes.
E, tdo importante quanto, fica claro que é fundamental no processo de
formacdo que o professor formador tenha consciéncia de seu lugar de
mediador para que esses saberes sobre experiéncia narrados pelos
professores sejam transformados em conhecimentos quando sistematizados.

Destacamos o espaco de HTPC enquanto espaco de formacao
continuada, permanente e em servigo. Percebemos que em nove encontros

muitas possibilidades foram abertas, mas que a formacao continuada tem
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que ser de fato permanente e que isso se torna possivel no espago da HTPC.
Embora esse nao tenha sido o foco do presente trabalho, a importancia desse
espaco de formacao continuada se mostrou evidente durante todo o percurso,
mostrando a necessidade de se pensar em como é feita a utilizacdo desse
precioso momento pela escola, demonstrando indicativos de que os HTPCs
precisam ser repensados.

Enfim, o processo da pesquisa possibilitou que tanto os professores
como a formadora e pesquisadora se formassem no encontro com o outro, e,

como diz Freire (1994):

O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica na medida em
que o ensinante, humilde, aberto, se ache permanentemente
disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas proposicoes; em
que procura envolver-se com a curiosidade dos alunos e os
diferentes caminhos e veredas, que ela os faz percorrer (FREIRE,

1994, p. 27).

Esse trabalho nos apontou caminhos, nos trouxe possibilidades, nos
fez refletir sobre a pratica e enxergar novas possibilidades que antes nao
eram possivels ser percebidas por parte da formadora de professores, como
nos mostrou o episédio da partilha de experiéncia da professora Tamires.
Tal acontecimento evidenciou a necessidade de transformar experiéncia em
conhecimento por meio da partilha de saberes nessa fantastica viagem da
experiéncia.

Bolzan (2002) esclarece que:

Em sua dimensdo mais profunda, a aprendizagem é geradora de
conhecimento e, portanto, de desenvolvimento. O conhecimento,
por sua vez, é gerado e co-construido coletivamente e produzido na
interatividade entre duas ou mais pessoas que dele participam,

constituindo-se o nucleo da atividade (BOLZAN, 2002, p. 53).
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Sendo assim, em uma proposta de formacao de professores é preciso
considerar as atividades coletivas que propiciem aos professores refletir e
confrontar pontos de vista divergentes, com o intuito de reestruturar
concepgoes e praticas pedagoégicas relevantes para a construcdo do que
Bolzan (2002) chama de “conhecimento pedagégico compartilhado”.

Isso tudo so6 foi possivel na e pela pesquisa em que fol preciso registrar para
poder refletir, se distanciar e retomar para poder interpretar. Esse aspecto
se mostrou imprescindivel na pratica da formacao continuada o que nos faz
pensar que o olhar investigativo deve fazer parte da formacdo continuada,
tanto na instancia do formador, como na atitude dos professores. Ou seja, a
postura do formador deve ser uma “postura investigativa” (SANTOS, 2007)
e este deve contribuir para a formacio de professores que assumam uma
postura investigativa, que compartilhem e reflitam criticamente sobre suas
praticas e produzam conhecimento pedagdgico no coletivo de professores,

formalizando assim um saber profissional de referéncia.
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