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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo apresentar evento de formagdo como um conceito
produtivo para a pesquisa sobre formacido de professores. O conceito foi desenvolvido
com base em um estudo etnografico (COSTA, 2013) que analisou as préticas de formacio
em reunides de professores e em periodos entre as aulas em uma instituigdo de ensino de
portugués como lingua adicional. A formagao de professores observada orientou-se por
elementos da racionalidade préatica e técnica (PEREZ GOMEZ, 1995) e por atividades
de conhecimento na prética e reflexdao na pratica, conforme proposto por Schén (2000).
As abordagens sobre formagdo de professores propostas por esses autores sdo discutidas
a luz de fundamentos da pesquisa etnogrifica (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1995).
Com base nos eventos de formacio observados, o estudo mostra como as perspectivas
teoricas de atividades de formacio de professores podem ser descritas com base em dados
etnograficos relativos as acoes, aos topicos e aos papéis de mais e menos experientes que 0s
participantes constroem conjuntamente na interagdo. Os resultados da andlise apontam que
um evento de formagio ¢ um momento propicio para aprender a ensinar, €, em sua constituicao,
sdo fundamentais as agdes desempenhadas pelos participantes de solicitar ajuda e de narrar
experiéncias prévias, topicos relacionados a préticas de sala de aula, e a experiéncia dos
participantes como agentes formadores e em formacao.

Palavras-chave: Formacio de professores; Portugués como lingua adicional;, Pratica
profissional.

ABSTRACT

This article aims to present teacher education event as a productive concept for research on teacher
education. The concept was developed based on an ethnographic study (COSTA, 2013) that
examined the in-service teacher practices in teacher meetings and in breaks between classes
in a Portuguese as an additional language school. The teacher education practices observed
showed elements of practical rationality and technical rationality (PEREZ GOMEZ, 1995)
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and activities of knowledge-in-practice and reflection-in-action, as proposed by Schén (2000). The
approaches to teacher education proposed by these authors are discussed in the light of
an ethnographic research perspective (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1995). Based on
the teacher education events observed, the study shows how the theoretical perspectives
on teacher education activities can be described based on ethnographic data concerning
the actions, the topics and the more and less experienced roles the participants jointly
construct in interaction. The results show that a teacher education event is a moment conducive
to learning how to teach, and that it is constituted by the participants’ actions of asking for
help and narrating previous experiences, topics dealing with classroom practices, and the
participants’ experience both as teacher educators and in-service learners.

Keywords: Teacher education; Portuguese as an additional language; Professional practice.

INTRODUCAO

Nas duas dltimas décadas, as discussdes e acdes sobre formacio de
professores tém avancado, pouco a pouco, para perspectivas mais sociais e
situadas. O relatério “Formagio Continuada de Professores: Uma andlise das modalidades
¢ das prdticas em estados e municipios brasileiros” (2011)" apresenta os resultados de
uma pesquisa sobre a configuracao atual das acdes de formacio continuada de
professores em distintos estados e municipios brasileiros, as modalidades por
meio das quais s3o implementadas e os processos de monitoramento e avaliagao
empregados. Sdo identificadas duas abordagens de formacio de professores: a
primeira vé a formagdo continuada como desenvolvimento do sujeito professor,
e a segunda vé a escola como locus de desenvolvimento de equipes pedagdgicas e
a formagdo de comunidades colaborativas de aprendizagem (FCC, 2011, p. 15).

O mesmo relatério traz o resultado de um estudo que buscou verificar
quais sdo as acdes mais comuns, nos estados e municipios brasileiros, em termos
de formacdo continuada. Segundo a andlise, em grande parte das Secretarias de
Educacdo, o mais recorrente é uma formacao instrumentalista e que ndo leva em
consideragdo os saberes dos professores, sobretudo naqueles contextos em que se
observou predominincia de uma perspectiva individualizada de formagéo (FCC,
2011, p. 16-22). Por outro lado, em formagdes que privilegiam uma perspectiva
colaborativa, as atividades em geral acontecem nas escolas, por meio de grupos de
estudos, produgido coletiva de materiais didaticos, envolvimento dos professores nos

processos de planejamento e de implementagdo da sua propria avaliacao, elaboracio

1 Realizado pela Fundagio Carlos Chagas, por encomenda da Fundagao Victor Civita.
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de projetos pedagdgicos relativos aos contetidos do curriculo ou a problemas
identificados em sala de aula, além da formacio de redes virtuais de colaboracao
entre comunidades escolares (FCC, 2011, p. 23-29). Em suma, hd agdes de
formacgdo que investem na pessoa do professor, em sua vontade de aprender e em
seu compromisso com os seus alunos, e as que veem, nos problemas, nos embates
e nas virtudes do contexto de trabalho, oportunidades de aprendizagem docente.

Pensando o individuo, a profissio e o espaco escolar como trés pilares de
desenvolvimento do professor, entendemos que a observacio das experiéncias
produzidas e compartilhadas entre os participantes de um dado contexto
situado historicamente é decisiva para compreender como acontece a formacao
de professores. Desde essa perspectiva, o presente trabalho tem o objetivo
de apresentar evento de formacdo como conceito produtivo para a analise de agoes
de formacio de professores. Como veremos a seguir, as priticas de formagao
de professores que caracterizam os eventos discutidos aqui sao orientadas por
elementos da racionalidade prética e técnica (PEREZ GOMEZ, 1995), envolvem
conhecimento na prética e reflexio na pratica (SCHON, 2001) e podem ser
dimensionadas no 4mbito pessoal, profissional e das equipes escolares (NOVOA,
1995, 2007). Alinhados aos fundamentos da pesquisa etnografica (HAMMERSLEY;
ATKINSON, 1995), apresentamos o conceito de evento de formagdo, mostrando
como a formagdo pode ser descrita, considerando a univocidade de cada aqui e
agora e analisando as acdes, os topicos e a configuracio de papéis de mais e menos
experientes dos participantes.

Nas proximas secoes, apresentamos as concepcgoes tedricas que embasam
este trabalho. Primeiramente, apresentamos a nogdo de racionalidade técnica e
pratica, segundo a visao de Pérez Gomes (1995) e, posteriormente, discutimos
os conceitos de conhecimento na acdo e reflexdo na agdo, de Schon (2000),
e as propostas de formaciao de Noévoa (1995; 2007), refletindo sobre como as
orientagdes dos autores podem servir como paradigma de formacdo em pesquisas
qualitativas de cunho etnografico. Na secdo 4, apresentamos a instituicio que foi
cenério da pesquisa, o processo de geracio dos dados etnogréficos, bem como os
procedimentos de andlise adotados. Na secido 5, apresentamos e discutimos dois
dados etnograficos de interacdes entre professores, representativos da colecio de
107 dados etnograficos gerados em observacao-participante no ano de 2012 em um
instituto cultural brasileiro, localizado em um pais latino-americano, e analisamos
como ambos se configuram em eventos de formagdo. De modo abrangente, eventos
de formacdo sao momentos propicios para aprender a ensinar, e, a partir de dados
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gerados com professores de portugués como lingua adicional?, defendemos que
tais eventos se constituem na interagdo entre os participantes em torno de um tema
relacionado a praticas de sala de aula, possuem caréater técnico—pratico, podem ser
observados nas acdes desempenhadas e nas narrativas de experiéncias vividas.

TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Para Pérez Gémez (1995), ha duas abordagens distintas nas intervencoes
educativas, sobretudo, nas atividades docentes, focalizando o profissional:
primeiramente, o professor é um técnico-especialista, que trabalha rigorosamente
baseado em regras derivadas do conhecimento cientifico, €, por outro lado, um
“préatico autdbnomo, como artista que reflete, que toma decisdes e que cria durante
a sua prépria acao” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96). Ambas as concepgoes estio
baseadas em linhas de racionalidade distintas: a técnica e a pratica.

A abordagem de formagdo de professores baseada na racionalidade técnica
pressupde que a atividade profissional seja instrumental, baseada na resolugao de
problemas, mediante o cumprimento de orientacdes tedricas e aplicagdo de técnicas
cientificamente comprovadas. Nessa perspectiva, os professores enfrentam os
problemas de sua pratica usando conhecimentos e principios advindos da pesquisa,
o que sugere uma hierarquia entre profissionais e produtores de conhecimento.

A racionalidade técnica impde, pela propria natureza da producio do conhecimento, uma
relacio de subordinagdo dos niveis mais aplicados e préximos da pratica aos niveis mais
abstratos de produgao do conhecimento, a0 mesmo tempo que as condigdes para o isolamento
dos profissionais e para a sua confrontagao corporativa. (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 97)

Por outro lado, a racionalidade pratica busca superar a relagio que a
racionalidade técnica estabeleceu entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica
de sala de aula. O modelo pratico parte da anélise das praticas dos professores e do
modo como enfrentam os problemas que a vida escolar traz. A complexidade de tais

2 Adotamos o termo lingua adicional, ao invés de lingua estrangeira, com base no documento Teaching
Additional Languages, do International Bureau of Education/UNESCO (JUDD et al, 2001). Para
os autores do documento, a escolha do termo “adicional” em lugar de “estrangeira” enfatiza que
nenhuma lingua € inferior ou superior & outra, nem tampouco deve ser entendida como substituta da
primeira lingua de um estudante. Desse ponto de vista, a opgao privilegia a perspectiva do usudrio,
que, ao aprender e usar essa lingua, para a realizagdo dos propdsitos sociais e interlocu¢des em que
se engajam, a adiciona a outras linguas que ja tenha em seu repertério. (SCHLATTER; GARCEZ,
2012).
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praticas estd, segundo Pérez Gémez (1995), no modo como os professores usam o
conhecimento cientifico, resolvem situagdes incertas ou desconhecidas, elaboram
e modificam rotinas, na experimentacao de hipdteses de trabalho, na utilizacao
de técnicas e instrumentos conhecidos e na recriacio de estratégias e inovagao
de procedimentos e recursos. Nessa perspectiva, o professor é um sujeito social
que interfere em um meio ecoldgico complexo, psicossocial, mutével e defronta-se
com problemas oriundos da pratica, desafios que podem estar relacionados com
situagdes individuais de aprendizagem ou com comportamentos dos grupos com
0s quais convive.

Todos os elementos que compdem o ecossistema dos cendrios escolares
requerem de todos os envolvidos, mas dos professores de maneira central, um
tratamento singular, que leva em conta as situagdes complexas especificas, de cardter
individual ou coletivo e com caracteristicas contextuais e histéricas do grupo social
de professores e de turmas de alunos.

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do conhecimento tacito que
mobiliza e elabora durante a sua prépria agdo. Sob pressio de mdltiplas e simultineas
solicitacoes da vida escolar, o professor ativa os seus recursos intelectuais [...] (conceitos,
teorias, crencas, dados, procedimentos, técnicas), para elaborar um diagnéstico répido da
situagdo, desenhar estratégias de intervencio e prever o curso futuro dos acontecimentos.
[...] A maioria dos recursos intelectuais que se ativam na agao sao de cardter tacito e implicito.

(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 102-103)

Conforme veremos mais adiante, os dados que analisamos sugerem que
as fronteiras entre a racionalidade técnica e a pratica talvez ndo sejam tdo claras.
O que se observa é que os eventos em que a formacao estd relacionada a pratica
dos participantes também apresentam aportes técnicos, caracterizando, assim,
um entrelacamento entre as duas perspectivas. Apesar de ser uma taxonomia
produtiva para a reflexao que empreendemos neste trabalho, o modo como Pérez
Goémez (1995) apresenta o tema parece dar um status autbnomo a cada uma das
racionalidades, entendimento talvez construido sem o amparo de dados concretos.
Essa é uma das razdes pela qual advogamos pela adogdo da perspectiva etnogrifica
nos estudos sobre formagao de professores. Ao trazer a perspectiva do participante
para a construgdo de eventos de formagdo, buscamos analisar se e de que modo os
fazeres técnicos e préiticos se tornam relevantes para os professores nas suas praticas
profissionais. Como veremos nos dados analisados aqui, tanto a racionalidade
pratica como a técnica sdo mobilizadas e se inter-relacionam, o que sugere que uma
perspectiva de anélise ancorada em uma racionalidade técnico-pratica é produtiva
para estudar cendrios de formacao de professores.
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A formacao profissional por um viés integrador da técnica e da pratica
encontra profundidade de andlise no trabalho de Schén (2000), que propde
como modelo de formagio o paradigma do profissional reflexivo, segundo o qual
a formacdo pode ser entendida como um processo de reflexdo-na-acio ou didlogo
reflexivo com situagdes problematicas concretas a partir do conbecimento-na-agdo. De
acordo com o autor, conbecimento-na-acio trata do saber fazer, da acdo inteligente
orientadora de toda atividade humana, e é construido, mesmo que por esquemas
automaticos ou rotineiros, a partir da experiéncia ou reflexdes passadas. Neste caso,
o conhecimento estd relacionado ao saber fazer e nio necessariamente ao saber
explicar o que se faz, sendo essas capacidades intelectuais distintas. A primeira
envolve um tipo de conhecimento primdrio que supoe uma espécie de didlogo com
as situacdes probleméticas para intervengdes concretas; a segunda caracteriza-se
por um metaconhecimento na agao.

Schon (2000) argumenta que, em toda agdo inteligente na qual nos
engajamos, conhecimentos sio mobilizados e revelam-se por meio do carater
procedimental de nosso desempenho: “uma variante poderosa e esotérica do tipo
mais familiar de competéncia que todos nés exibimos no dia a dia, em um sem
ndmero de atos de reconhecimento, julgamento e performance habilidosa” (SCHON,
2000, p. 29, grifo do autor). Por meio da observagao e reflexdo sobre nossas agdes
se faz possivel descrever o saber tacito implicito nelas. As descrigdes do conbecimento-
na-agio configuram-se como construgdes que explicitam simbolicamente um tipo
de inteligéncia, primariamente tdcito: “conhecer sugere a qualidade dindmica de
conbecer-na-agio, a qual, quando descrevemos, convertemos em conhecimento-na-acao”
(SCHON, 2000, p. 32).

A reflexdo-na-agdo significa pensar sobre o que se estd fazendo ao mesmo
tempo em que se faz: “pensamos retrospectivamente sobre o que fizemos, de
modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agio pode ter contribuido para um
resultado inesperado” (SCHON, 2000, p. 32). Refletir na acdo pode supor rigor,
sistematizagdo e distanciamento, mas principalmente “a riqueza da captagdo viva e
imediata das mdltiplas varidveis intervenientes e com a grandeza da improvisacao
e criagao” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104). Um profissional flexivel e aberto as
complexidades da interacdo pratica tem na reflexdo-na-prdtica o melhor instrumento de
aprendizagem: “No contato com a situagdo pratica, ndo sé se adquirem e constroem
novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende o proprio processo dialético
da aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104).

Ao caracterizar a reflexdo-na-agio como um conjunto de agdes observével,
Schén (2000) reconhece que os momentos de reflexdo raramente sio claros e nio
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sdo facilmente relaciondveis, e as experiéncias podem ser as préprias interpretagoes
levadas a cabo. Conhecer e refletir na acao nio apresentam fronteiras claras, pois
sdo processos interdependentes que se distinguem sutilmente. A cada nova tarefa as
acdes sao ajustadas ativando, momento a momento, um repertorio de experiéncias
e memorias.

Com base no paradigma da reflexao-na-agdo, Névoa (1995) propde que a
formacdo de professores pode se dar em trés modalidades: a) desenvolvimento pessoal
dos sujeitos; b) desenvolvimento profissional; e c) desenvolvimento organizacional da escola. O
desenvolvimento pessoal dos sujeitos entende a formacio como estimulo a uma atitude
critico-reflexiva, que promova meios para “dindmicas de autoformacio participada”
(NOVOA, 1995, p. 25). Estar em formacio significa, nessa modalidade, entrega
pessoal, trabalho livre e criativo com vista a construcdo de uma identidade pessoal e
profissional. Sendo o professor a pessoa, parte integrante da pessoa é ser professor.
Para o autor, a formagdo nao se constrdi por acimulos de conhecimentos de ordem
técnica, mas por meio de um processo constante de reflexividade sobre as praticas
juntamente com a construcao da identidade pessoal. Assim, a formacdo valoriza o
saber da experiéncia e est4 diretamente atrelada ao local e a vida dos profissionais,
entendendo o conhecimento como um processo ativo construido ao longo da vida,
nao necessariamente produzido somente em nivel formal, como nas licenciaturas
ou em treinamentos especificos, por exemplo. A proposta de Névoa (1995) aponta
que trocar experiéncias e saberes consolida espacos de formacio mutua, nos quais
cada professor pode ser “chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e formando.” (NOVOA, 1995, p. 26). Nessa modalidade, o didlogo
entre professores é fundamental no processo de formacdo: encontros dialogados
possibilitam consolidar saberes emergentes da pratica profissional e constituem-se
em um fator decisivo de socializacdo profissional e afirmacao de valores proprios de
ser um profissional professor.

A segunda modalidade de praticas de formagido de professores referida
por Névoa (1995) privilegia o desenvolvimento profissional e toma como referéncia as
dimensdes coletivas para a independéncia profissional e a consolidagdo da profissao
como auténoma em produzir saberes e valores. Névoa (1995) apregoa que a
formagdo deve estimular o desenvolvimento profissional favorecendo a autonomia
em cada contexto de atuacio.

E preciso investir positivamente nos saberes de que o professor é portador, trabalhando-os
de um ponto de vista tedrico e conceitual. Os problemas da prética profissional docente nao
sao meramente instrumentais; todos eles comportam situacoes probleméticas que obrigam
a decisies num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de
valores (SCHON, 1990). As situagdes que os professores sio obrigados a enfrentar (e a
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resolver) apresentam caracteristicas tnicas, exigindo, portanto, respostas dinicas: o profissional
competente possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo. (NOVOA, 1995, p. 27,
grifos no original)

Segundo o autor, tais priticas de formacao opdem-se ao que se tem feito
tradicionalmente desde a pedagogia cientifica. Esta tem desvalorizado os repertérios
de saberes que os professores construiram ao longo de suas vidas, impondo o saber
dito “cientifico” (NOVOA, 1995, p. 27), numa l6gica guiada pela racionalidade
técnica sempre oposta “ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva’ (NOVOA,
1995, p. 27). A posicao do autor ndo despreza o conhecimento técnico cientifico
produzido nas instituicdes de pesquisa, mas propde que se planeje a formagio a
partir das préticas locais.

A terceira modalidade referida por Névoa (1995) trata do desenvolvimento
organizacional, que entende a escola como espaco integral de formagao. Para o autor,
formagdo tem a ver com transformagdo e mudanga, e isso significa transformar e
mudar préticas pedagdgicas e também organizagoes escolares e seu funcionamento.
Assim, formacao pode ser vista como um investimento educativo dos projetos
politicos pedagdgicos.

Para a formagao de professores, o desafio consiste em conceber a escola como um ambiente
educativo, onde trabalhar e formar nio sejam atividades distintas. A formagdo deve ser
encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia dos professores e das escolas,
e ndo como uma funcio que intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais.

(NOVOA, 1995, p. 29)

Como veremos mais adiante, nos eventos de formagao analisados neste
trabalho, no contexto estudado, os participantes constroem essas diferentes
modalidades de formacio por meio do compartilhamento de conhecimentos
relacionados ao ensino de portugués como lingua adicional e propéem tanto
transformagdes pessoais e profissionais quanto institucionais.

UM OLHAR ETNOGRAFICO PARA AS PRATICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES

O instituto no qual este trabalho foi realizado é uma instituicio privada
que contava, no periodo de geracio de dados, com 12 professores de lingua
portuguesa, sendo quatro deles formados na 4rea de Letras e outros em outras 4reas
como Geografia, Turismo e Administragao. Todos os professores, equipe diretiva
e funciondrios consentiram por escrito em participar da pesquisa. Os professores
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ministram aulas desde o nivel bésico até o avancado e colaboram em atividades de
difusao cultural como sessdes de cinema brasileiro e festas de Carnaval. O instituto
¢ o unico posto aplicador do exame Celpe-Bras® no pais onde estd localizado e
alguns dos professores participantes da pesquisa também sio aplicadores do exame.

Com base nos principios etnogréificos de estranhamento e reflexividade
(HAMMERSLEY; ATKINSON, 1995), um dos autores deste trabalho (COSTA,
2013) empreendeu o trabalho de campo com uma observacio participante, que
consistiu em acompanhar por dois meses as rotinas dos professores, fora de
sala de aula, tomando notas de campo e registrando, em fotos e gravagdes de
dudio, interagdes entre os participantes. Os materiais gerados em campo foram
posteriormente convertidos em didrios de campo e transcricoes. Os encontros dos
professores observados ocorreram em diferentes momentos e ambientes, sendo os
intervalos entre as aulas e as reunides pedagdgicas os momentos de maior ocorréncia
dos eventos de formagdo. A anélise dos dados se deu a partir de repetidas leituras
dos didrios de campo e das transcricdes tendo como base a nocio de evento social

(RIBEIRO; GARCEZ, 2006).

Para Ribeiro e Garcez (1998), evento ou evento social é

[...] uma definicdo social da atividade de fala que se desenvolve na situacio dependendo das
oportunidades e restrigdes a interacio proporcionadas pela mudanga dos participantes e/ou
objeto da interacdo. Os eventos se desenvolvem ao redor de um tépico ou no maximo de um
ambito limitado de tépicos e se distinguem por suas estruturas sequenciais. Eles sao marcados
por rotinas de abertura e fechamento estereotipadas e, portanto, reconheciveis. (RIBEIRO;

GARCEZ, 1998, p. 261-262)

Para os autores, um evento é determinado pelo cumprimento de certas
normas e ganham diferentes arranjos em cada nova interacio. Assim, dois
professores reunidos discutindo uma reformulagdo no sistema de avaliagdo em uma
escola segue determinados padroes de fala, ao passo que propor a coordenadora
pedagdgica as implementacdes de novas formas de avaliar os alunos, mesmo que
trate do mesmo tema e envolva 0os mesmos participantes no mesmo local, pode
envolver outras maneiras de abrir e fechar o evento. A partir da anélise dos dados
relatada no presente artigo, os eventos, nos quais foi possivel identificar a formacao
dos professores como parte integrante dos propdsitos desempenhados pelos
participantes, foram descritos como eventos de formacdo.

3 O Celpe-Bras, Certificado de Proficiéncia de Lingua Portuguesa para Estrangeiros, é outorgado
pelo Ministério da Educagio do Brasil a candidatos estrangeiros. O exame certifica os niveis
Intermediério, Intermedidrio Superior, Avangado e Avancado Superior, e caracteriza-se por uma
perspectiva de uso da linguagem para o desempenho de acdes no mundo com um propésito social.
As tarefas que compdem as partes escrita e oral utilizam materiais auténticos e integram leitura,
escrita, compreensio e produgao oral, e ndo testam gramatica e vocabuldrio separadamente.
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Adotamos anogao de evento como foco analitico, jd que, em termos de formacao
de professores, conforme explicado anteriormente, entendemos que os problemas
ndo existem na pratica’, mas sim em situagdes problematicas, ou seja, casos Gnicos
que nio se enquadram, a priori, em categorias genéricas ja identificadas em modelos
teéricos (PEREZ GOMEZ, 1995). A opcao por descrever eventos sociais nos quais
os professores do instituto estudado (re)atualizam os significados sobre sua prética
também se baseia na importancia de colocar a figura do professor no centro das
acoes de formagio, conforme a discussao apresentada na secdo anterior.

Apés reunir 107 eventos em que formacdo era relevante para o que os
participantes estavam fazendo, chegou-se a 30 eventos que mostraram um tipo de
organizacio recorrente e que caracterizamos como evento de formacido. Um evento de formagio
se organiza em torno de agdes que os participantes desempenham conjuntamente:
apresentar modelos e estratégias de ensino; relatar experiéncias de sala de aula;
responder a perguntas sobre questoes de sala de aula; oferecer ajuda quando solicitada.
O tépico tratado nas interacoes em eventos de formacao tem relacio com as préticas
de sala de aula e constitui o foco especifico de ensino em pauta entre os participantes.
Os topicos mais recorrentes foram: estratégias para o ensino de gramdtica; elaboragao
de instrumentos de avaliacao; e elaboragio de materiais didaticos.

A formulagido do conceito de evento de formagdo descreve os padroes de
formacgio que acontecem no instituto, os quais sao orientados pela combinacio de
acoes com tépicos de relevincia para a pratica de sala de aula. O argumento central,
no entanto, é de que um evento de formacdo, além de ser em si um momento em
que os participantes se orientam para aprender com o outro, € um momento que
tem como foco o ensino, jd que as acoes € os tdpicos orientam-se pela necessidade
de ensinar, em uma ldgica de racionalidade técnico-prética’. Dito de outra forma:
aprender a ensinar certos contetidos é o propdsito geral dos eventos descritos neste

4 Adotamos aqui uma perspectiva de pratica social conforme os estudos de Bourdieu (1977), segundo
os quais uma prética é um conjunto de agdes imbuidas de histéria e constituido pelas disposicoes
do habitus. Portanto, nio podemos assumir que uma prética seja em si um problema, mas que,
sim, na contingéncia das agdes ha situacoes problemadticas que sio interpretadas desse modo pelos
praticantes (sujeitos da prética).

5 Chamamos a atencio para o fato de que, na definicdo do que é um evento de formacio, os tépicos
sd0 uma combina¢do do que poderiamos chamar de “contetidos técnicos” (gramdtica, avaliacio
e materiais diddticos) e as agdes que designam o uso desses conhecimentos nas praticas de sala
de aula (apresentar, modelar, relatar, elaborar). Isso aponta para uma caracterizagao do evento
numa perspectiva de racionalidade técnico-prética, ao invés de racionalidades técnica e pratica
separadamente, conforme proposto por Pérez Gémez (1995) e discutido anteriormente. Embora
ndo seja objetivo deste trabalho discutir a distingdo entre conhecimento técnico e conhecimento
prético, consideramos importante chamar a atengao para essa decisdo, fruto da andlise dos dados
gerados, e reconhecer que essa questdo merece aprofundamento em futuros trabalhos.

46 Trab. Ling. Aplic., Campinas, n(56.1): 37-63, jan./abr. 2017



Eventos de formacdo de professores...

trabalho. Além disso, todas as acdes dos participantes aqui analisadas caracterizam-
se pela narratividade: articular e apresentar o que consideram uma experiéncia
relevante para o topico em foco é 0 modo de sustentar as acdes que constroem o
evento de formagdo. Isso quer dizer que, em um evento de formagéo, recorrer as
narrativas do vivido é parte constitutiva das acoes dos participantes.

EVENTOS DE FORMACAO: PRATICAS SITUADAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Conforme dito anteriormente e como poderemos ver nos dados analisados
a seguir, um evento de formagdo caracteriza-se pela resolugdo de problemas e
compartilhamento de experiéncias de préitica pedagdgica relacionados a uma gama
de topicos especificos tornados relevantes pelos participantes, tais como modos de
explicar uma regra gramatical, de organizar atividades em sala de aula ou de elaborar
um instrumento de avaliacio. Um evento de formagdo se organiza em torno de
acoes que os participantes desempenham conjuntamente: apresentar modelos
e estratégias de ensino; relatar experiéncias de sala de aula; responder perguntas
sobre questdes de sala de aula; oferecer ajuda quando solicitada®. O tépico tratado
nas interagdes em eventos de formacio tem relagdio com as préticas de sala de
aula e constitui o foco especifico de ensino em pauta entre os participantes. Os
topicos mais recorrentes foram: estratégias para o ensino de gramética; elaboracao
de instrumentos de avaliacdo; elaboragdo de materiais didaticos.

O dado que apresentamos a seguir ocorre na cozinha do instituto. Por ser um
espaco para atividades variadas, como conversar, comer e também discutir sobre
gramatica, avaliagio e métodos, quem estiver presente pode participar. O tépico
para discussao, no dado abaixo, sio explicacbes de gramdtica, com base no uso
do livro didético. No excerto, Licia” procura responder a Priscila dtvidas sobre o
Infinitivo Pessoal, com a ocasional contribuicio de Alberto. Bianca, que estd sentada
sobre a mesa, ao lado de Licia, acompanha os colegas. Priscila comega a folhear e
procurar algo entre as folhas do fichdrio. Bianca e Alberto as observam®.

6 Garcez e Salimen (2011) caracterizam ““Pedir ajuda’ como a agdo de um participante direcionar um
turno de fala a outro pedindo ajuda para fazer algo que ndao consegue ou nio quer fazer sozinho. O
outro participante, entdo, pode prover ou nio a ajuda solicitada”. Entende-se ‘oferta de ajuda’ como
uma acdo em que “um participante oferece ajuda sem que a ajuda tenha sido solicitada”. (GARCEZ;
SALIMEN, 2011, p. 99)

7 Todos os nomes utilizados no presente artigo sdo pseudonimos.

8 As transcrigoes utilizadas neste trabalho seguem as seguintes convengoes: () pausa de até um
segundo; (..) pausas de mais de 1 segundo, (...) pausas longas, acima de trés segundos. Entre
parénteses, em itdlico constam descri¢oes da cena.
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Excerto |. Vamos ver entdo as duvidas da Priscila para que todos aprendam

1 Bianca: Priscila [.] tem alguém te procurando (Priscila volta para a cozinba,

2 aproxima-se e cumprimenta Licia. As duas se debrugam sobre o material)

3 Ldcia: vamos ver

4 Bianca: vamos ver entdo as ddvidas da Priscila para que todos aprendam

5 Priscila (dirigindo o olbar para Licia) lembra que tu tava me mostrando aqui [.] a
6 histéria de [.] por ndo ter o sujeito antecedendo aqui o verbo no

7 infinitivo [.] entdo ele nio ¢ flexionado de acordo [.] ndo é

8 Licia: uhum

9 Priscila: | muito bem [.] aqui por exemplo elas ndo entraram porque nio tinham
10 convite [.] af é aquela mesma histdria né [..] por nao ter convite elas [...]
11 como era aqui [...] (Ambas observam a frase escrita a lapis em uma folba

12 de caderno solta no fichdrio)

13 como ¢é que transforma aqui essa frase por exemplo [.] elas ndo entraram
14 por nao ter convite [.] seria assim [..] seria isso

15 Ldcia: aham [.] a frase era eles ndo entraram porque nao tinham convite

16 Priscila: certo [.] elas ndo entraram por ndo ter convite

17 Lidcia: af a gente achou a conjungao [.] e a conjungao virou

18 Priscila: af légico [.] se eu coloco a oragdo no inicio ndo é [.] entdo por ndo ter
19 convite elas ndo entraram

20 Ldcia: uhum

21 Priscila: né [..] eu poderia ter por ndao terem convite elas nao entraram (Liicia
22 observa, Bianca ¢ Alberto acompanbam atentamente)

23 Priscila: | porque eu tava olhando essa meleca aqui

24 Licia: nas oragdes com infinitivo [...] (¢ na folha)

25 Priscila: | sujeito expresso [...] (acompanba a leitura)

26 (Lisiane entra. Liicia e Priscila sequem lendo as explicagoes no

27 material fotocopiado. Bianca fala com Lisiane)

28 Ldcia: elas nao puderam entrar porque nao tinham convite

29 Priscila: | af ndo é 0 mesmo exemplo? (mexendo nas folhas)

30 Lucia: elas ndo puderam entrar porque [...] ndo [...] ai [.] por ndo terem con [...]
31 ai ai [.] agora eu ndo sei (Liicia mexe os ombros, movimenta o corpo,

32 direciona o olbar para Alberto)

33 Priscila: pois é [.] também me confundi
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34 Ldcia: (lendo rdpido) por ndo ter convite elas ndo puderam entrar [...] elas ndo
35 puderam entrar porque elas ndo tinham convite [..] elas ndao puderam
36 entrar por que néo [..] (Priscila I uma explicagdo em uma pdgina do

37 material fotocopiado)

38 Lcia: ai [.] ndo entendi ndo [.] essa af eu ndo sei agora vamos ter que perguntar
39 (Liicia olba para Alberto)

40 Alberto: | qual é

41 Bianca: | tu tinha me ensinado isso Lu (Liicia I¢ novamente)

42 Lucia: mas essa aqui 6 [..] por ndo ter convite elas ndao puderam entrar e por nio
43 terem convite elas ndao puderam entrar

44 Alberto: | é o mesmo sujeito né

45 Ldcia: mas por que um € ter e a outra é terem

46 Alberto: | af é facultativo né [...] (Siléncio, Bianca, Liicia e Priscila olham a frase

47 1o material. Lisiane, que aquece algo no microondas, também observa)

48 Alberto: | quando o sujeito é o mesmo nos dois verbos af ele fica facultativo

49 Bianca: eu posso tanto usar por nao ter e por nao terem que significa o

50 mesmo

51 Alberto: | isso [..] por exemplo [...]

52 Ldcia: mmmmm

53 Alberto: | elas safram por ndo estarem se sentindo bem ou elas sairam por nao
54 estar se sentindo bem

55 Licia: ok

56 Alberto: | porque é o mesmo sujeito

57 Bianca: isso por que é o mesmo sujeito das duas

58 Alberto: | é [.] exatamente

59 Priscila: que é o0 mesmo sujeito [.] td entendendo

60 Lucia: (incompreensivel)

61 Priscila: | agora [.] por exemplo [..] (interrompe para observar as frases no material)

62 Bianca: é a mesma histéria daquilo que a Sonia nos passou que os presentes
63 aplaudiram

64 Ldcia: (em sobreposicio) aqui poderia ser assim 6 por

65 Bianca: ou convido os presentes a aplaudirem

66 Alberto: | aplaudirem

67 Ldcia: nao terem convite também poderia ser, os dois

68 Alberto: | aplaudirem [...] ndo ndo é porque o sujeito é diferente
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69 Lidcia: aqui sdo dois sujeitos

70 Priscila: | (para Liicia) entdo o segundo caso quando é um sujeito a transformagao
71 é facultativa aqui

72 Licia: é

73 Priscila: certo [.] com o mesmo verbo

74 Ldcia: e essa aqui € diferente porque sdo dois sujeitos com duas oragdes

75 diferentes (Priscila folbeia o material em busca de algo)

76 Priscila: aqui [...]

77 Ldcia: pode ser para ter certeza necessitamos informagdes ou para termos
78 certeza precisamos de mais informacdo [.] aqui 6 (lendo e apontando
79 o dedo para o material) em todas as frases abaixo o uso é opcional

80 Priscila: entdo [.] elas safram da sala sem [...]

81 Alberto: | uhm

83 Priscila: | sem pedir licenga

84 Licia: ou sem pedirem licenca

Didrio 3, p. 15 ¢ 16: Observagdo participante (notas de campo, gravacgdo em dudio e fotos),
14/02/12.

Priscila apresenta sua duvida para Ltcia, apontando para uma folha com
frases escritas e com a apostila (fotocépia do livro Avenida Brasil 2 — Lima et al,
1992) aberta sobre a mesa. Priscila descreve qual é sua divida (linhas 5 a 7) e
direciona uma pergunta para Ltcia (linha 7), que por sua vez observa atentamente.
As duas professoras leem duas frases idénticas, uma delas com o infinitivo pessoal,
e procuram inferir qual é a razao pela dupla possibilidade de flexdao do mesmo
verbo. A informagdo “sujeito expresso” ndo € interpretada imediatamente como a
resolucdo para a davida. As duas frases estdo tanto no livro didatico como na folha
que Priscila traz consigo. No material hd a descrigdo da regra.

O espaco de tempo entre a chegada de Licia a cozinha e o inicio do periodo
de aulas das 16h e a atividade na qual se engajam os participantes nesse periodo,
que inicia com a formulacao de uma dudvida sobre como explicar a regra gramatical
do infinitivo pessoal (linhas 9 a 14) e segue com diferentes propostas de explicagao
e de exemplificacio para resolver a questdao, constroem o que estamos chamando
de evento de formacdo: uma ocorréncia em uma faixa de tempo, envolvendo dois ou
mais participantes, na qual os propdsitos da interacio entre eles dizem respeito
a resolver uma questao relevante para a sala de aula. Esses eventos sao, assim,
potenciais formadores de professores no instituto onde os dados foram gerados.
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A base para afirmar que ha potencialidade de formacao (embora usemos
diretamente o termo “formacgdo”) estd no fato de que os eventos apontam para
uma pratica de aprender a ensinar. As agdes que as participantes desempenham se
centralizam nas perguntas de Priscila a Licia, o que caracteriza um pedido de ajuda
nesse caso, visto que Priscila necessita formular a explicagao em aula. Licia, por sua
vez, procura prover respostas as inquietacoes da colega, com olhares direcionados
para a folha manuscrita e para a apostila. Tanto o comentario inicial de Bianca,
“Vamos ver entao as davidas da Priscila, para que todos aprendam” (linha 4), como
a introducido do problema por Priscila, “Lembra que tu tava me mostrando aqui
a histéria de por nao ter o sujeito antecedendo aqui o verbo no infinitivo, entdo
ele ndo ¢ flexionado de acordo, nio é2” (linhas 5a 7), e ainda o comentario “Tu
tinha me explicado isto, Lu” (linha 41), feito mais adiante por Bianca, retomam
outras situagcdes semelhantes vivenciadas por elas anteriormente, sinalizando que
esses eventos fazem parte das praticas sociais nesse instituto. Trocam-se relatos de
experiéncias e explicagdes e, nesses eventos, pode-se aprender com a duvida e o
conhecimento do outro, o que confere centralidade para a experiéncia na formagao
de professores.

Nesse evento, Licia e Priscila estdo reunidas em torno do material de quinto
nivel (intermediario superior), e Priscila tem uma demanda que gera um pedido
de ajuda: como explicar o uso do infinitivo pessoal. Sua preocupacao é com uma
regra que possa esclarecer para os alunos como utilizar essa forma gramatical
da lingua portuguesa, mas também que ela mesma entenda tal regra. O trabalho
interacional das duas professoras consiste em uma analise conjunta de frases soltas,
que sao aquelas que o livro traz, visando a resolucio de um problema prético: a
explicagdo da matéria em sala de aula. Bianca, Lisiane (que entra na cozinha depois
que a explicacdo se inicia) e Alberto observam as duas colegas e mais adiante se
engajam na resolucdo do problema. Pelo fato de a pergunta ser dirigida a Licia, € ela
responder a essa solicitagdo, a ela é atribuido o status de mais experiente no quinto
nivel, mas isso nao significa que ela também nao possa ter dividas, como de fato
ocorre. A orientacao de olhar de Lucia para Alberto € interpretada como um pedido
de ajuda, que ele atende (linhas 38 a 40). A explicagdo de um terceiro participante
¢ assim autorizada para a resolucdo do problema em foco.

O contetdo apresentado no livro didatico e a iminéncia de ter que ensina-
lo originam e justificam o evento de formagao. A partir do que o livro propoe, a
professora Priscila procura Licia, pois o livro ndo traz orientagdo suficiente que
possibilite entender de uma maneira clara como explicar o contetido gramatical
especifico. Esse fato sinaliza que a formagao continuada acontece a partir do que se
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torna relevante no aqui e agora das praticas docentes, o que inclui, nesse caso, o livro
didético e alinguagem usada por suas autoras. Certos tépicos de gramatica oferecem
dificuldades de compreensao aos participantes, especialmente, se desvinculados de
seu uso. As professoras, nesse evento, lidam com o que o livro propoe, e é com isso
que o aluno também se confrontara. O propdsito em questio é o ensino exitoso
de um contetdo gramatical, e, para tratar disso, Licia tem experiéncia para poder
ajudar quem ainda nio teve tais experiéncias, conforme lembra Bianca (linha 41).
Com a duavida ainda nao resolvida, outros participantes sao autorizados a intervir,
como € caso de Alberto, que contribui com algumas explicacoes: “quando o sujeito
é o mesmo nos dois verbos ai ele fica facultativo” (linha 48).

O excerto analisado compde uma das ocorréncias observadas nos intervalos
entre uma aula e outra no instituto, em um dia de aulas habitual, configurando um
evento de formagdao emergente das contingéncias do dia a dia dos professores.
A seguir passamos a apresentacdo e analise de um dado gerado em uma reunido
pedagdgica do mesmo instituto, l6cus para a ocorréncia de eventos de formacao
planejados institucionalmente. Como veremos, de modo complementar a acdo
formativa projetada pela coordenacio pedagdgica, a contingéncia das interacoes
prové relevéancia aos eventos segundo a perspectiva dos participantes e de acordo
com sua experiéncia no tépico. A experiéncia funciona como um critério ticito na
formacdo no instituto, isto €, em certas ocasioes algum participante pode orientar o
trabalho dos outros visando a oportunidade de formagdo que participantes menos
experientes possuem em um determinado tépico.

No excerto a seguir, os participantes estdo em uma reunido pedagdgica.
Sénia propde que a reunido seja em pequenos grupos, pois ha demandas a serem
resolvidas, especialmente relacionadas a adocdo do livro didatico. O instituto
adotou por muitos anos o livro Avenida Brasil 1 e 2, o qual, com sua divisao de doze
licdes em cada um, em um total de vinte e quatro, possibilitou a divisio do curso
em seis niveis, cada um com quatro licdes. Com a adocao do Novo Avenida Brasil
1, 2, 3, a estrutura dos niveis mudou, e cada um passou a ter apenas trés licdes até o
quarto nivel e quatro licdes nos niveis finais. Além disso, a nova edicao do Avenida
Brasil modificou a disposi¢ao de algumas ligdes, o que acarretou a necessidade de
readequacio das provas que os professores utilizavam. E nesse contexto que ¢
proposta a pauta da reunido: revisio e reelaboragao de instrumentos de avaliacio.
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Excerto II. Entdo, gente, vamos nos dividir

1 | Sénia propde que os professores se dividam em grupos para trabalhar com as

provas: “entdo, gente, vamos nos dividir. Lisiane, vocé comega pegando uma

folha pra vocé anotar as respostas, todas as respostas possiveis, comeca

2
3
4 | fazendo isto e vai verificando (inaudivel), Karen e Fldvia vao trabalhar o qué
5

com os elementos do Celpe pra (inaudivel) as provas”. Jaqueline e Augusto

6 | também sdo designados como um grupo. Jaqueline e Augusto discutem como

7 | trabalhar. Sénia e Augusto discutem sobre quais itens devem integrar uma

8 | prova escrita de primeiro nivel. Caroline segue falando com Alberto e também

9 | com Karen. Sénia esté de pé falando com Augusto e Jaqueline. Circula um

10 | cartdo de aniversdrio para uma funciondria, que os professores vao assinando.

11 | Sénia pergunta se Caroline trouxe suas provas. Caroline informa que esqueceu

12 | Ha uma profusdo de vozes, todos falam ao mesmo tempo. Alguns riem. Sonia

13 | da instrucoes a cada um sobre o que fazer na reunido: alguns vao elaborar uma

14 | prova de primeiro nivel, outros vao corrigir provas. Sénia circula pelas

15 | carteiras dos professores verificando o que cada um trouxe para determinar

16 | o que irdo fazer. Designa Flévia e Karen para trabalharem com elementos

17 | provocadores do Celpe-Bras. Pergunta a Caroline se ela ja conhece os

18 | elementos, e como essa responde que ndo, Sdnia solicita que trabalhe com

19 | Fldvia e Karen. Flavia pergunta desde qual edigao do Celpe deve trabalhar.

20 | Sonia sugere as mais recentes. Ltcia corrige provas em um canto da sala.

(Didrio 5, p. 5 — Observagdo participante (notas de campo, gravagdo em dudio e fotos) 24/02/12 — reunido
pedagégica)’

Sonia estd gerenciando a reunidao e designa pequenos grupos de trabalho
para o cumprimento de diferentes tarefas. Sonia pede confirmacgio a Flavia e Karen
sobre o que vio trabalhar, e ela mesma confirma, os elementos provocadores do
exame Celpe-Bras (linhas 4 e 5) para utilizagdo destes nas provas orais do instituto.
Jaqueline vai trabalhar com Augusto na elaboracdo de uma prova escrita. Em meio
a um clima bastante descontraido de inicio de reunido, onde conversas paralelas
sobre assuntos variados estao se desenvolvendo e o cartao de aniversirio de uma

9 Os elementos provocadores do exame Celpe-Bras sao os materiais que servem de base para a
interacdo oral que constitui a Parte Oral do exame. Eles sdo cartoes com propostas de temas de
conversa entre entrevistador e candidato retirados de meios de comunicac¢ao impressos publicados
no Brasil. A selegdo de cada trés elementos para cada candidato deve se dar com base no questiondrio
respondido por ele no ato da inscrigao.
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funcionéria circula para que todos assinem, Sonia vai gerenciando e designando
tarefas. Ela verifica de quais materiais cada um dos professores dispde, conversa
com um e com outro, tira dividas de Augusto.

Karen e Flavia trabalham no mesmo grupo, por designacao de Sénia, mas
nao ficardo sozinhas nesse trabalho. Sénia, apds verificar que Caroline nao trouxe
materiais para a reuniao, que se depreende tratar de provas escritas dos niveis
que ela ensina, designa a professora para trabalhar com as duas colegas. Karen e
Flavia tém um trabalho a fazer e uma colega para acompanhé-las. A designacao por
parte de Sonia tem uma motivacao explicita: Caroline ndo conhece os elementos
provocadores do Exame Celpe-Bras (linhas 17 a 20). O trabalho especifico desse
grupo ¢ analisado a seguir.

Na reuniio dividida em pequenos grupos, em diferentes salas, Flavia, Karen
e Caroline reuniram-se na sala 3.

Excerto IIl. Vou separar os livrinhos com as fotinhos

1 | As trés professoras estdo ao redor de uma caixa, colocada em cima de uma

cadeira. Elas estao observando elementos provocadores do Celpe-Bras, separam

alguns, tecem comentérios rapidos sobre um ou outro elemento. Flévia pega

uma pilha de elementos de dentro da caixa e joga no chdo, o que gera um

barulho forte e seco, um estrondo pelo impacto da pilha de elementos feitos de

papel-cartio e o assoalho de madeira, forrado de carpete. As professoras entdo

se posicionam no chao, de joelhos ou sentadas e se engajam em um trabalho

w [N | |u [~ |w |

bracal de separacao de elementos provocadores por edicio do exame Celpe-Bras.

9 | As vezes Karen levanta e pega mais elementos de dentro da caixa. Flavia

10 | conta um pouco de sua histéria como aplicadora do Celpe-Bras. Através dos

11 | elementos, Flévia lembra alguns episédios. Caroline trata os elementos como

12 | “fotinhos”, e cantarola enquanto observa os elementos. Caroline se prontifica

13 | a organizar os elementos de 2010 e 2011: “vou separar os livrinhos com as

14 | fotinhos”. Karen aprova. Flavia ndo concorda e aponta para uma pilha de

15 | elementos que também devem ser organizados, o que julga mais urgente.

16 | Karen explica que entre os de 2010 e 2011 hd muitos elementos misturados.

17 | Elas procuram elementos pelas edicoes do exame. Flavia mostra para as colegas

18 | quando encontra algum elemento provocador que alguma colega esta

19 | procurando. Flavia demonstra pessimismo em conseguir dar conta de todo

20 | o trabalho ainda hoje. Ha muitas pilhas de muitas edicoes do Celpe.

(Didrio 5, p. 9 ¢ 10 — Observacdo participante 24/02/12 — reunido pedagégica)
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Flavia lidera o trabalho e conta episédios sobre as aplicacdes orais do
exame. O material se encontra desorganizado, e é ela quem decide as prioridades.
O trabalho de Flavia é cooperativo, pois presta atencio no que as colegas estao
fazendo e oferece ajuda quando percebe duvidas no trabalho das outras. O inicio
do trabalho das professoras centra-se na organizagao de elementos provocadores.
Antes de selecionar, hd que organizar. Desse modo, Caroline acaba por ter a
oportunidade de manusear e observar o que sio elementos provocadores e como
o trabalho deve ser realizado. A modalidade de reunido pedagégica em grupos de
trabalho ndo necessariamente tem como meta a formacio, mas a formacao acontece
para participantes como Caroline, que, neste caso, terd seu primeiro contato com
um artefato relevante para as reflexdes dos professores do instituto. Nio cabe neste
trabalho aprofundar como o exame Celpe-Bras tem um papel formador decisivo
nesse lugar, o que exigiria uma pesquisa com outro foco analitico. No entanto, neste
evento de formagao, é possivel observar que o exame € tacitamente interpretado pelos
participantes como um construto de avaliagdo valido o suficiente para que interfira
em suas praticas cotidianas. Toda a atividade é orientada em torno do construto da
parte oral do exame. Mesmo que o construto nao seja discutido explicitamente, as
professoras lidam com o que o exame pressupde como proficiéncia oral e com o
formato da prova, e sinalizam desejar que tal formato passe a integrar suas praticas
de avaliagdo.

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

Numa reunidao em pequenos grupos de trabalho, relatar experiéncias é uma
pratica reconhecida pelos participantes como frutifera para que alguns tenham
contato com a histéria compartilhada do instituto. O compartilhamento das histérias
que tém por base as experiéncias € reforcado por Karen, que, no excerto seguinte,
solicita que Flavia dé mais detalhes sobre a histéria de aplicacdes do exame Celpe-
Bras no instituto.
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Excerto IV. E desde quando tem os preparatorios, Flavia

1 Karen: e desde quando tem os preparatérios Flavia

2 Flavia: ah [..] acho que desde 2000 se ndo me engano

3 Karen: o preparatorio [..]

4 Flavia: qual [.] o curso preparatério [.] ndo sei

5 Caroline: 0 curso preparatdrio 0s meninos pagam a parte

6 Karen: sim (Estrondo, Fldvia joga a caixa de elementos no chéo)

7 Caroline: e demora quanto tempo

8 Karen: duas semanas [.] depende porque tem os cursos de sabado e os cursos
9 da semana [.] mas quem da ¢ a Flavia a Sonia a Jaqueline e o Alberto

10 [..]

11 Flavia: mas eu s6 comecei a dar o curso do Celpe s6 depois que ele foi embora.
12 eu nunca dava [.] eu sempre morria de preguiga de corrigir tanto texto
13 (riem) eu sempre fugia [..] eu escorregava mais que lambari ensaboado
14 (Risos)

15 Karen: e quem dava [.] a Sonia o Alberto o Roberto

16 Flavia: o Roberto [..]

17 Karen: a Dina [...] o Antonio nao dava

18 Flavia: nao sei [...] (Enquanto elas conversam seguem dividindo os elementos,

19 que adora comecam a se distribuir pelo chdo da sala 3, em pequenas

20 pilhas.)

(Didrio 5, p. 11 — Observacdo participante (notas de campo, gravagdo em dudio e fotos)
24/02/12 — reunido pedagégica)

A pergunta de Karen (linha 1) gera uma retomada da histéria das aplicagdes
a partir da existéncia dos cursos preparatdrios para o exame Celpe-Bras e da
experiéncia de Flavia com o curso (linhas 11 a 13). Os cursos preparatdrios sao
oferecidos no instituto um més antes da aplicagdo do exame, e hd determinados
professores que o ministram. A pergunta de Karen leva Flavia a relatar sua prépria
histéria como ministrante de cursos preparatérios e abre espago para a curiosidade
de Caroline de saber mais sobre o funcionamento logistico dos cursos oferecidos
pelo instituto. Em eventos como esse as perguntas dos participantes provocam
relatos e explicagdes que, por sua vez, podem gerar novas perguntas. Caroline estd
em contato com as praticas das duas colegas, com o conhecimento terminoldgico
sobre o exame Celpe-Bras, e também toma conhecimento sobre o significado do
exame dentro do instituto, por meio de seus desdobramentos, como os cursos
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preparatérios. Para Flavia e Karen, sua funcido de formadoras advém da designacao
de Sénia de colocar Caroline no grupo porque ambas jd tém tempo de experiéncia
como examinadoras. A acio de Sonia de colocar Caroline para acompanhar o
trabalho de Flévia e Karen revela que hd convicgao de que o contato com pares
mais experientes oferece oportunidade de formacdo. Karen provoca o relato de
Flavia, que, por sua vez, passa a proporcionar a Caroline o contato com a histéria de
preparar para o exame € com o proprio funcionamento do instituto de oferecer curso
preparatdrio e contar com os professores que conhecem o exame para ministra-lo.

No excerto seguinte, Karen oferece uma explicagio sobre a aplicacio da parte
oral do exame Celpe-Bras, enquanto Flavia se ausenta. Com a volta de Flavia a sala,
Karen solicita a colega que observe seu trabalho de explicar para Caroline, tornando-
se central o papel da experiéncia de cada uma para organizar suas participagdes na
interagdo como formadora mais experiente (Flavia), formadora experiente (Karen)
colocando a prova seu conhecimento para explicar procedimentos a professora
iniciante (Caroline).

Excerto V. Tem a parte escrita e depois tem a parte oral

1 Flavia: eu vou 14 trazer minhas pastas (levanta e se dirige a porta)

Karen: [...] por que ta [.]

Caroline: a gente vai pegar cada elemento desse aqui e separar por por [.] botar

os ntimeros dos niveis por exemplo [.]

Karen: é[.] eai [.] deixa eu te explicar [.] é assim [.] como ¢ feita a prova do

do Celpe [.] tem a parte escrita e depois tem a parte oral [...]

entdo quando vocé tem [.] a Sonia d4 todas as explicacoes e ela explica

a gente 1€ todos os elementos e depois as perguntas

Ol |[N|lalu s w]|L

(Priscila entra na sala e cumprimenta as colegas. Senta-se numa

10 carteira que estd no meio da sala)

11 Caroline: | uhum [.] e antes de aplicar a prova (Karen se orienta para Priscila,

12 pergunta como ela se sente. Priscila diz que estd melbor. Caroline

13 também pergunta. Karen conta a Caroline que Priscila passou mal

14 ontem)

15 Karen: entdo [.] cada elemento vem um jogo um jogo de elementos € as

16 perguntas

17 Caroline: | vem um jogo de elementos

18 Karen: af n6s lemos todas as perguntas e nés pegamos pros alunos dependendo
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19 da ficha do aluno

20 Caroline: é um elemento pra cada aluno

21 Karen: ndo [.] cada aluno tem trés elementos [.] essa prova dura vinte minutos
22 trés elementos e cinco minutos de perguntas sobre a vida dele e sobre
23 o questiondrio que ele responde [.] entdo, vamos 1 vamos pegar um
24 aluno [.] seila [.] a Valesca [..] a Valesca

25 Caroline: | a Valesca uhum

26 Karen: ela é [...] (com a pausa olba para Caroline)

27 Caroline: | a Valesca é fofa (Karen ri)

28 Karen: ndo [.] isso ndo importa (Caroline e Karen riem alto pelo comentdrio

29 de Caroline)

30 Karen: independe se ela é fofa ou nao da igual (Caroline gargalba alto ¢ agudo)

31 Karen: o que que a Valesca faz [.] eu ndo sei [..]

32 Caroline: | eu nao sei exatamente

33 Karen: nem eu

34 Caroline: | ndo sei também

35 Karen: ai meu deus, t6 ferrado (baixo) espera s6 um pouquinho Caroline entio
36 [..] a Valesca depois eu vejo isso o (Sussurrando. Karen estd folbeando

37 algumas pdginas, ¢ fica séria olbando as pdginas.) depois a gente vé

38 isso [.] se ndo a Flavia [.] ta [.] vamos fingir que a Valesca é médica

39 vamos pegar elementos que tém a ver com a profissao dela que é mais
40 facil ela desenvolver

41 Caroline: uhum (estd atenta a Karen)

42 Karen: vou pegar um elemento que

43 Caroline: mas vocé nio conhece [..]

44 Karen: nao [.] vocé conhece os alunos porque nds aplicamos o Celpe

45 Caroline: sim mas eu digo pra vocé [.] ah td

46 Karen: entdo [.] eu conhego a Valesca

47 Caroline: mas se tiver algum aluno que vocé nao conheca

48 Karen: eu pergunto pros outros mas eles respondem a um questiondrio

49 Caroline: | ahtd

50 Karen: e ai com base no questionério dele eu vou ver 6 (inaudivel) n6s fazemos
51 aqui (Aponta para o caderno de questes) um mais ou menos facil

52 médio [.] seild a prova de chd verde Valesca é médica entao vou pegar

58
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53 esse daqui do cha verde

54 Caroline: 0 que que € esse aqui

55 Karen: (inaudivel)

s6 Caroline: (com a lista de elementos de uma edicdo do exame, na qual bd sinais a ldpis de menos e mais
ao lado de

57 cada titulo de elemento) menos mais

58 [..] o que que é isso

59 Karen: mais ou menos mais facil menos facil

60 Caroline: | ahnnm

61 Karen: (inaudivel)

62 (Fldvia entra na sala falando alto, mostrando seus fichdrios recheados

63 de elementos provocadores. Fldvia comeca a mostrar como estdo

64 divididos. Karen ¢ Caroline, que estdo agachadas com muitos

65 elementos na mao, olbando para Fldvia, que seque explicando a

66 divisdo dos fichdrios por edicdo do exame. Flavia enfatiza que ¢ uma

67 reliquia e que nem no instituto tem tudo o que ela tem.

68 Karen pede que Fldvia espere um potico e que acompanbe a explicacdo

69 que estd dando a Caroline para ver se estd certa. Fldvia acompanba.)

70 Karen: (olbando para Caroline) e af [.] conforme [.] vou pegar 14 um elemento

71 pra Valesca (olbando para Fldvia) essa é a primeira vez que eu to

72 explicando certinho (olhando novamente para Caroline) a primeira

73 pergunta (aponta para uma ficha) é obrigatéria [.] os primeiros

74 cinco minutos ela fala sobre a vida dela nada pessoal assim ah foi

75 pro Brasil por que ta fazendo o Celpe cinco minutos [.] acabou

76 af vocé passa pra primeira pergunta [.] essa é obrigatdria depois vocé

77 tem essas aqui pra tu seguir nos préximos cinco minutos

78 Caroline: | uhm

79 Karen: ta certo né (olbando para Fldvia)

80 Flavia: se qualquer ideia das perguntas Caroline [..] umm [..] o aluno tem que

81 falar e ele tem que falar durante cinco minutos.

82 Karen: vinte

83 Flavia: nao tem que falar cinco minutos com cada elemento desses [.] no total

84 a prova € vinte minutos

85 (Fldvia passa a explicar o que Karen jé bavia explicado, dando alguns
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86 exemplos, de modo muito semelbante ao que Karen jd vinha fazendo.
87 Fldvia estd séria. Retoma os elementos, a ficha do aluno. Fldvia fala
88 de como se caracteriza a escolba dos elementos, um mais facil, mais
89 dificil, mais facil, de acordo com a relagdo do tema do elemento com a
90 vida do aluno)
(Didrio 5, p. 13, 14 ¢ 15 — Observacdo participante 24/02/12 — reunido pedagégica)

Com a saida de Flavia da sala, Karen passa a se responsabilizar pelo
gerenciamento do trabalho. Karen, ao ofertar ajuda, elabora perguntas e as responde
(linhas 2, 5, 6, 7 € 8), Caroline se engaja, o que se percebe por meio dos recibos
(linhas, 3, 4, 10 e 17) que d4 a Karen de que estd acompanhando as explicagdes.
O treinamento dos professores aplicadores do exame é recriado e reinterpretado
por Karen ao desenvolver sua explicacao a Caroline. Em sua explicacao, Karen
descreve o processo de aplicagdo e treinamento passo a passo (leitura das fichas dos
candidatos, leitura dos elementos provocadores, selecio de elementos provocadores
para candidatos). Karen procura dar concretude a sua explicacdio por meio da
escolha de um exemplo pratico: uma aluna, possivel candidata ao exame, para que o
processo de escolha de um elemento fique mais claro para Caroline (linhas 21 a 24).

Os modos de participacao sio definidos entre as duas participantes, sendo que
Karen gerencia uma explicagdo e Caroline sustenta isso, e a atividade que se interpde
(as explicagdes de Karen sobre como funciona o Celpe-Bras) é compreendida pelas
participantes como fundamental para 0 bom cumprimento da tarefa de selecionar os
elementos para a prova oral. Karen reconhece que, para Caroline, ¢ dificil realizar o
trabalho com qualidade sem entender precedentes importantes, como a aplicacao
do exame. O espaco da reunidao pedagdgica em pequenos grupos propicia viver
a experiéncia dos professores como formadores e formandos. Karen assume uma
postura de formadora e Caroline sustenta tal postura assumindo a de formanda.
Com a chegada de Flavia de volta a sala, tais papéis se reatualizam, e Karen passa a
ser uma formadora em formacio, ao solicitar a Flavia (linhas 70 a 77) que observe
suas explicacdes para avaliar se estdao corretas.

Interpretar e narrar a experiéncia vivida com um dado aspecto que compde
a realidade desse instituto (um posto aplicador do Celpe-Bras) é componente
essencial para a formagdo dos professores com base na préitica. A estratégia de
Sénia ao escolher os integrantes dos grupos surte efeito pelo modo como os mais
experientes gerenciam o trabalho com colegas menos experientes, o que se observa
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pelo modo como os participantes se engajam em atividades colaborativas para dar
ao menos experiente acesso aos modos de funcionamento das préticas vigentes.

CONSIDERACOES FINAIS

A participagdio em eventos como os aqui apresentados e discutidos é
estruturada em torno do esforco em responder as davidas do outro, oferecendo
modos de explicar um tépico especifico, integrante dos contetdos curriculares
que os participantes devem ensinar em suas aulas, ou na introdugdo dos menos
experientes as praticas do local em questao. Ha uma base que possibilita o
desenho das acoes desempenhadas em um evento de formagédo: a cultura de que se
compartilha o que se sabe. A colabora¢ao pode ocorrer por meio do oferecimento
de respostas as davidas ou da oferta de uma explicagdo com base na relevincia desta
para a pratica de outro participante. A relevancia da ajuda provida pode ser vista no
modo como a participacio segue, ou em sinalizagdes verbais de que se entende o
propésito de uma oferta de ajuda. Ndvoa (1995) enfatiza que as experiéncias dos
professores compoem a pedagogia essencial da formacio e, conforme o que autores
como Pérez Gémez (1995) e Perrenoud (2002) propdem, seria desejivel que a
formacio de professores priorizasse a resolucao de problemas oriundos da pratica, e
é isso, juntamente ao compartilhamento de experiéncias, que pode ser apreciado nos
dados. Além disso, em eventos de formagao, os problemas nao sao necessariamente
expostos, discutidos e resolvidos em um dnico evento, mas eles incorporam agdes
que podem promover a resolucio de problemas em uma ou diversas etapas. O
evento em que as trés participantes trabalham com os elementos provocadores
da prova oral do exame Celpe-Bras tem inicio quando S6nia designa as atividades
a serem cumpridas naquela reunido decidindo previamente que o encontro entre
Flavia, Karen e Caroline seria produtivo como momento de aprendizagem para
Caroline.

Algumas questdes devem ser levantadas quanto a proposicido de que sao os
eventos de formagao o l6cus onde a formacdo se desenvolve. Primeiramente, os
eventos de formacio descritos aqui, representativos de uma colecio de 30 eventos
selecionados de uma colecdo mais ampla, sinalizam que hd formacao na medida
em que os participantes demonstram uns para os outros quais conhecimentos sao
relevantes para serem aprendidos. Por um lado, hd eventos em que uma necessidade
de ordem pratica e um pedido de ajuda desencadeiam explicacdes de conhecimentos
de ordem tedrica, como no dado em que Lucia e Alberto explanam os usos do
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infinitivo pessoal a Priscila. Por outro lado, ha momentos em que conhecimentos
de ordem tedrica podem ser mobilizados sem uma necessidade premente de uso em
sala de aula ou sem um pedido explicito de ajuda, como no caso do dado em que
Karen e Flavia ensinam a Caroline como o exame Celpe-Bras funciona. Além disso,
vemos que os participantes mais experientes podem se responsabilizar ou serem
responsabilizados pela formagdo de colegas menos experientes e que definem, na
interacdo, as estratégias de compartilhamento de tais experiéncias.

O fato de todos os eventos acontecerem no local de trabalho dos participantes
e pela demanda sempre presente de uso imediato do conhecimento, uma possivel
énfase no tratamento técnico de algum problema logo passa a ser contextualizada e
adaptada as necessidades prementes do aqui e agora. Nesse sentido, vale ressaltar,
conforme aponta Névoa (1995), que a troca de experiéncias e saberes consolida
espacos de formagdo mutua por meio de um processo constante de reflexividade
sobre as praticas. Nos dados aqui analisados, foi possivel observar que essas praticas
dizem respeito a esse local de trabalho especifico, o que implica uma construcao
da identidade pessoal de ser professor que reflete e refrata o que é valorizado nesse
instituto.

Em segundo lugar, seriam necessérios mais estudos para confirmar que sao
as perguntas o que move os eventos de formagao. Pelo que podemos ver nos dados
até aqui, perguntas sao fundamentais, e configuram pedidos de ajuda a participantes
legitimados como os mais experientes. No entanto, trabalhos microanaliticos com
o foco em aprendizagem poderiam contribuir para uma conceituagio mais robusta
de eventos de formacao, no sentido de incluir na caracterizagio do evento, além do
momento propicio para aprender, a evidéncia de que houve aprendizado.

Procuramos argumentar que eventos de formacdo sio eventos em que 0s
participantes tém o ensino como foco de suas acdes. Os eventos analisados sugerem
uma visao dos participantes sobre ser professor nesse instituto: o professor é um
profissional que conhece as regras gramaticais e o Celpe-Bras, estd preparado
para explicd-los, e para lancar mao de estratégias de ensino'. Os eventos de
formacido podem ser vistos, assim, como momentos propicios para aprender a ser
professor nesse local de trabalho. Estudiosos como Schén (2000) e Névoa (1995),
fundamentais para a conceituacio de formacio de professores que adotamos neste
trabalho, nao diferenciam aprendizagem de formacdo, e usam os termos em algumas

10 Nos dados analisados em COSTA (2013), o escopo de agdes que os participantes desempenham
e de conhecimentos que exibem e compartilham é mais amplo que o apresentado aqui. Estratégias
para aplicagdo de provas orais, elaboragdo e uso de materiais didaticos em sala de aula, aprendizagens
sobre a cultura do local onde a pesquisa foi realizada sdo outras manifestagdes que caracterizam os
eventos de formacio.
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situacdes como sindnimos. Nos dados discutidos, a relacdo entre ensinar e aprender
a ser professor parece ser bastante estreita, pois, como vimos, as explicacdes sobre
regras e sobre como explica-las, a apresentacao de modelos de como fazer ensinar,
os relatos do que foi feito sio motivados por problemas comuns e que demandam o
uso imediato desse conhecimento para seguir adiante no que os participantes estao
fazendo e no futuro muito préximo e concreto das proximas aulas.
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