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Resumo

No &mbito da formagdo de professores,
tem sido discutida a importancia de agdes
formativas que tenham como foco a and-
lise de necessidades na formagdo docente.
Preocupadas com essas questdes e com o
insucesso na alfabetizacdo de criancas da
escola puiblica, realizamos uma pesquisa-
-0¢do que teve como objetivo investigar/
intervir nas necessidades formativas de pro-
fessores do Ensino Fundamental da escola
piblica, no dmbito das dificuldades orto-
gréficas dos seus alunos, construindo com
esses professores conhecimentos sobre o
processo de ensinar/aprender ortografia.
Desenvolvemos o estudo numa escola muni-
cipal de Ensino Fundamental |, com sefe
professoras e uma vicediretora. Os princi-
pais resultados apontaram que a reflexdo
das docentes sobre as suas necessidades
formativas contribuiu para (frans)fformagdo de
suas concepgdes e prdticas relacionadas ao
ensino da orfografia, mesmo diante de dificul-
dades enconfradas na pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Formacdo de professores.
Necessidades de formacdo. Ensino da
ortografia.

Abstract

In the context of teacher education has been
discussed the importance of fraining acfivities
that focus on needs analysis in teacher edu-
cation. Concerned about these issues and
failure in literacy for children of public scho-
ols, we held that an action research aimed
fo investigate / infervene in the fraining
needs of elementary school teachers from
public schools, under the spelling difficul-
fies of students, building these teachers with
knowledge about the process of teaching /
learning spelling. We developed the study in
a municipal school in elementary school with
seven feachers and one deputy director. The
main results showed that the reflection by fe-
chers on their educational needs contributed
fo (trans) formation of their conceptions and
practices related fo the teaching of spelling,
even when faced with difficulties in the
classroom.

Keywords: Teachers' formation. Formation
needs. Teaching of the spelling.
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1. Introducdo

Os estudos na drea de educagdo tem defendido a importancia de
se formar professores auténomos que busquem compreender o contexto em
que afuam, para que esse movimento possibilite intervencdes educativas com
melhores condicdes de aprendizagem para os alunos. No ambito da formao-
¢do de professores, fem sido discutida a importancia de acdes formativas que
tenham, como foco, a andlise das necessidades na formacdo docente como
alfernativa para tornar tais acdes mais significativas.

A nova dimens@o da formagdo docente tem privilegiado a presenca
do componente "reflexao’ a partir de situagdes prdétficas, concrefas, reais. Essa
mudanca no foco de investigagcdo para a consideragdo da prdtica educativa
frouxe & tona o denominado ensino reflexivo, indo de encontro ao tipo de for-
macdo racional e técnica vigente. E nessa temdtica que este frabalho se insere.

Muitos cursos de formacdo docente, tais como vém sendo desenvolvi-
dos, ndo sdo suficientes para que o professor desempenhe, efefivamente, uma
prdtica pedagdgica consciente que leve & fransformagdo de si préprio, de sua
pratica e daqueles que est@o sob sua responsabilidade.

Verificamos, entdo, na Educacdo, um hiato entre o exercicio docente
que se forna cada vez mais complexo e uma formagdo frequentemente inspi-
rada no racionalismo técnico, cujo curriculo privilegia uma ciéncia “teérica”,
em seguida, uma ciéncia aplicada para disponibilizar ao formando um ensino
prdtico, esperando que ele aprenda a fransferir — esse conhecimento recebido
— aos problemas da pratica. Quer dizer, a complexidade da pratica real e,
consequentemente, os problemas que, ali, surgem néo sGo pontuados nessa
perspectiva posifivista, mas constituem o aspecto central de qualquer prética
profissional. (SCHON, 2000).

Embora sejam inimeros os estudos na drea de formagdo de profes-
sores que apontam a importancia de considerar os docentes como reflexivos,
capazes de analisar suas prdticas, visando ao seu aperfeicoamento e & promo-
¢do de mudancas efetivas, sGo ainda raros os processos de formagdo continua
que fomam como ponto de partida o fazer’ e o'pensar’ do professor.

Além disso, André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999, p. 309,
ao realizarem um ‘estado da arte’ da formagdo do professor no Brasil, na
década de 1990 — com base na andlise de dissertacdes e teses defendidas
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nos Programas de Pos-Graduag@o em Educagdo do pais, dos artigos publi-
cados em 10 peri¢dicos da drea e das pesquisas apresentadas no Grupo
de Trabalho ‘Formacdo de Professores’ da Associacdo Nacional de Pés-
Graduagdo e Pesquisa em Educagdo [ANPEd) — concluiram que ha um “[...]
excesso de discurso sobre o tema da formacdo docente e uma escassez de
dados empiricos para referenciar prdticas [...]", sob a égide dessa nova con-
cepcao reflexiva, o que constitui um dos nossos objefos de estudo.

Uma formagdo docente, que vise a uma transformacdo da sua pratica
de ensino nesse sentido, deve partir das necessidades de formagao desses
professores. Rodrigues e Esteves [1993), ao abordarem as necessidades de
professores no planejamento da acdo formativa, relatam resuliados de pesqui-
sas em que foi consfatado que os programas de formagdo €m a participagdo
dos professores em seu planejamento e desenvolvimento, fendem a ser mais
eficazes que aqueles que ndo confam com a sua participagdo. As auforas
ainda defendem que

[...] a insatisfagdo, comprovada ou apenas infuida, acerca dos
modos como a formagdo opera, dos resuliados a que conduz, da
relacdo formagdo/ exercicio da profissdo, da relagdo formagdo
profissional /desenvolvimento pessoal do professor, tem tornado
cada vez mais frequente a exigéncia de que as necessidades de
formagdo dos professores sejam convenientemente recolhidas,
explicitadas, objectivadas e, finalmente, fraduzidas em objectivos

de formagdo. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 7).

Nesta perspectiva, a formagdo surge direfamente ligada aos inferes-
ses e necessidades dos formandos, constituindose como um processo que se
desenvolve num tempo e num espaco determinados. Assim, a reflexd@o, a ané-
lise e a investigacdo fornam-se indissocidveis para uma verdadeira implicagdo
dos docentes no seu processo formativo, visando ao seu crescimento profissio-
nal e a uma efefiva fransformagdo das suas praticas.

Varios sdo os aspectos a serem repensados na prdtica educativa e
que exigem mudangas. Neste frabalho, enfocaremos a problemdtica referente
ao ensino da orfografia. Embora, nas duas dltimas décadas, tenha havido pro-
dugdo cientifica significativa na drea de ortografia, ndo #m sido visualizadas
mudancas significativas nas praticas educativas, ao contrério do que ocorreu
em outros aspectos do ensino da lingua portuguesa. (MORAIS, 1998).
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A ortografia é uma apropriacdo evolutiva que requer o desenvolvi-
mento da capacidade de andlise e de reflex@o sobre as caracteristicas do
sistema de escrita, o que implica ir além de um ensino tradicional que privilegia
o processo de memorizagdo, afravés de cépias, ditados ou regras que pre-
cisam ser decoradas. (LEMLE, 1982: CARRAHER, 1988: CAGLIARI, 1988:
ZORZI, 1998 MORAIS, 1998).

EntGo, partimos da premissa de que, para um ensino efefivo da
ortografia, o professor deve conhecer os erros ortogréficos e entender a sua
natureza para, enfim, criar alfernativas diddaticas mais adequadas que favore-
¢am @ sua superagdo.

Todavia, estudos #&m apontado que muitos professores desconhe-
cem as justificativas que levam as criangas a cometerem erros ortogrdficos e,
portanfo, nGo sabem como auxili¢las efetivamente a evoluir nesse aspecto.

(CAGLIARI, 2002; MORAIS, 1998).

Nessa mesma diregdo, outras pesquisas demonstram que as
pratficas educativas relacionadas & apropriagdo orfogrdfica #€m sido predo-
minanfemente ligadas ao ensino fradicional ou a uma confusdo decorrente de
equivocos quanto a como seria configurado o ensino da orfografia sob a égide

do construtivismo. ([CAGLARI, 1988; MORAIS, 1998; DIONISIO, 2008, 0l

Assim, esfe frabalho obietivou investigar/intervir nas necessidades de
formac@o de professores do Ensino Fundamental da escola piblica, no dmbito
das dificuldades orfograficas dos seus alunos, construindo com esses profes-
sores conhecimentos sobre o processo de ensinar/aprender ortografia. No
aludido trabalho, defendemos a Tese de que ‘a reflexdo do professor sobre as
suas préprias necessidades de formagdo é consfitutiva de (frans|formacdo de
suas concepgdes e prdficas relacionadas ao ensino da ortografia.”

2. Contextualizagéo da investigagéo e metodologia

O estudo foi efefivado em uma escola municipal da cidade de
Parnamirim (Rio Grande do Norte), que oferece o Ensino Fundamental I. A
abordagem investigativa foi de natureza qualitativa, cujas mefodologias ufili-
zadas foram o estudo de caso e a pesquisa-acdo. Como sujeitos da pesquisa,
fivemos a participagdo de 7 professoras e 1 vice-direfora da insfituicdo. Nossos
sujeitos foram identificados por codinomes, escolhidos entre professoras que
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tem contribuido para a formagdo de professores do sistema piblico de educa-
¢do. Para a construgdo dos dados, foram utilizados os seguintes instrumentos:
entrevista semidirefiva (colefiva e individual), andlise documental, questiondrio
e observagdo, que possibilitaram a triangulagéo dos dados para a andlise de
contetdo.

3. A andlise das necessidades de formagdao para o ensino/
aprendizado da ortografia

Neste estudo, procedemos & construgdo de dados de duas formas
distintas: uma proveniente da aplicagéo de instrumentos de recolha, como a
entrevista coletiva e individual, a andlise documental e o roteiro de observacéo
ortogrdfica; outra, resultante do processo de formagdo experienciado.

Ressaltamos que o primeiro tipo de construcdo de dados néo foi uti-
lizado apenas na fase inicial do estudo (fase exploratéria), mas fambém ao
longo do processo formativo e ao final deste.

Assim, a andlise de conteddo permitiv a organizagéo dos dados atra-
vés de temas, categorias e subcategorias, conforme o Quadro 1.

Quadro |
Categorias e Subcategorias relativas ao Tema Ensino da Orfografia
Tema Categorias

1.1.1. Lugar da ortografia

1.1.1.1. Na vida das professoras

1.1.1.2. No aprendizado dos alunos

1.1.2. Trabalho com 1.1.2.1. Planejamento
ortografia em sala de aula |1 722 Estratégias

1.1.3.1. Justificativas para ocorréncia
1.1. Ensino | 1.1.3. Erro ortogrdfico dos erros
da ortografia 1.1.3.2. Intervencéio diante do erro

1.1.4.1. Acompanhamento dos alunos

1.1.4. Rendimento ao longo dos anos
ortogrdfico dos alunos

1.1.4.2. Acompanhamento dos alunos

ao longo do ano letivo
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O lugar da ortografia foi revelado pelas docentes nédo sé nas suas
aulas, mas também em suas histdrias de vida, seja a partir de lembrangas
marcantes enquanto alunas, seja pontuando que até hoje ainda lidam, elas
mesmas, com dividas sobre a orfografia de deferminadas palavras. Além
disso, apontam o lugar da ortografia no aprendizado de seus alunos.

Ao tocarmos na palavra ortografia, as professoras logo remetferam das
suas experiéncias na época da escola quando eram alunas:

Aié hoje, quando eu vou escrever a palavra ‘muito’, eu me lembro
que a professora corrigia porque eu escrevia ‘muinfo’. Ela mandava
eu escrever, meu Deus do céu, umas 10 ou 15 vezes, mas ndo
adiantava. Toda vez que eu vou escrever ‘muito’ eu j& imagino a

professora na minha frente! (CARMEN, 2008.

Nos relatos das professoras, observamos que elas trazem consigo,
até hoje, marcas do ensino fradicional em ortografia pelo qual passaram, prin-
cipalmente, no que se refere ao ato de copiar varias vezes a palavra que
erraram, acreditando-se que a escrita errada seja um reflexo de falha na memo-
rizacdo ou falta de treino.

Muitas afirmam até haver transferido esse tipo de pratica pedagdgica 63
para suas proprias aulas, indicando um saber que é adquirido em suas pré-
prias experiéncias escolares e reproduzido tal como als) suals) professorals)
fazialm). Goodson (1995) relata que as experiéncias de vida e o ambiente
sociocultural sGo determinantes para definir quem o professor € (como pessoal)
e que essas experiéncias fm impacto sobre os modelos de ensino que ele
segue e sobre a prética educativa que exerce.

J& quanto ao lugar da ortografia no aprendizado de seus alunos, as
professoras referem ndo sé privilegiar esse contetido em aulas especificas - uma
vez por semana. Relatam explordlo em todas as aulas, o que costumam fazer
com fodos os outros contetdos, assim como acreditam estar também trabo-
lhando ortografia quando se deparam com o erro dols) alunol(s) e ofs) corrige(m).

Quanto ao trabalho com orfografia em sala de aula, as seguintes sub-
categorias emergiram: o planejamento direcionado aos contetidos ortogréficos
e as estratégias utilizadas pelas docentes para auxiliarem seus alunos nesse
aspecto.

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 43, n. 29, p. 58-82, maio/ago. 2012



64

Artigo

Em relacé@o ao planejamento, as professoras revelaram que é rea-
lizado coletivamente, a cada bimestre, a partir da evolugdo dos préprios
alunos. Defenderam a importéncia dos procedimentos que utilizam nesse sen-
ido, considerando-os como um dos fatores que justificam o sucesso da escola
na pontuag@o do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), em
relacdo &s demais escolas do Estado do Rio Grande do Norte.

As professoras utilizam vérios tipos de esfratégias visando auxiliar seus
alunos a superar os erros ortogrdficos. As estratégias mais citadas por elas
foram: a) a exploracdo da ortografia a partir da leitura e produgdo de tex-
tos; b) o ditado. A primeira é bastante trabalhada na escola e representa um
avango das professoras em relacdo ao ensino difo tradicional. Elas mesmas se
autocriticam quanto ao tipo de ensino que privilegiavam anteriormente.

Morais {2005) refere que a evolug@o que ocorreu nas escolas no
ensino da lingua Portuguesa, pautada em transformacdes no sentido de desen-
volver situacdes de leitura e escrifa socialmente significativas para a crianga, ndo
ocorreu com a orfografia. Verificamos que, na escola pesquisada, os géneros
textuais sdo amplamente utilizados e as professoras perceberam que o trabalho
com a orfografia fambém iria requerer avangos, para ndo ser associada ao
ensino fradicional, identidade que talvez ndo desejem mais nas suas prdticas.

No caso do ditado, as docentes buscam fazer uma variacéo no modo
como frabalham esse tipo de estratégia, referindo néo utilizé&-lo apenas para
fins avaliativos, quer dizer, verificar se o aluno estd errando ou néo, se apren-
deu ou ndo o que foi ensinado. O ditado também é explorado de maneiras
diferenciadas, além de servir de elemento de “discussdo” (verificacdo disfar-
¢ada?) sobre as palavras ditadas.

Com esse tipo de atfividade, as professoras demonstram, na verdade,
uma preocupacdo em fornar a aprendizagem da orfografia ludica, prazerosa,
mas sem elementos para levar os alunos a refletirem sobre a prépria lingua
escrita (mefalinguagem), que é o ponto fundamental para que eles avancem
ortograficamente.

Outra questdo relacionada s estratégias s@o as palavras trabalhadas.
Muitas vezes, as professoras ndo t€m a preocupacdo de selecionar palavras
especificas de acordo com o tipo de erro. O que nos faz questionar se elas
conhecem a natureza dos erros ortogrdficos. Parece-nos que ndo.
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Salientamos ainda que os termos “freino ortogréfico”, “fixagdo”, algu-
mas vezes ufilizados pelas professoras, remetem & ideia de que a ortografia
correta precisa ser memorizada, treinada, tal como preconizado pelo ensino
fradicional. O aprendizado da orfografia ndo depende apenas da memoriza-
¢@o, mas principalmente de como a crianga compreende as caracteristicas da

escrita. (ZORZI, 2003). Assim, cabe ao professor:

[...] organizar a situagdo de aprendizagem de forma a oferecer
informacdo adequada. Sua fungdo é observar a agdo das crian-
cas, acolher ou problematizar suas produgdes, intervindo sempre
que achar que pode fazer a reflexdo dos alunos sobre a escrita

avangar. (WEISZ; SANCHEZ, 2002, p. 63).

Sobre o erro ortogrdfico, as professoras relataram o que acreditam
que justifica os alunos errarem ortograficamente, assim como apontaram como
intervém diante do aluno que escreve errado.

Verificamos que as professoras ndo compreendem a natureza dos
erros ortogréficos ou o que o aluno precisaria descobrir para deixar de cometé-
-los, conhecimentos esfes primordiais para auxiliar de forma efefiva a evolugéo
ortogréfica do aprendiz. Assim, em virtude desse conhecimento lacunar, todos
os erros sdo vistos igualmente.

Morais (2005) afirma que, tradicionalmente, a escola fem uma afi-
tude de aversdo ao erro do aprendiz, visto que é fido como falta de afengdo,
fracasso, auséncia de raciocinio. Por outro lado, com a influéncia do cons-
frutivismo, muitas escolas t€m fido uma afitude espontaneista, j& que os erros
passam a ser vistos como hipdteses; alguns professores, de forma equivocada,
esperam que o aluno, sozinho, consiga superdlo ao longo do tempo, sem
auxiliélo sistematicamente.

As intervencdes utilizadas pelas docentes diante do erro do aluno séo
as mesmas para qualquer erro. Geralmente, fodas as professoras fendem a
mostrar o modelo correto ao aluno, comparando-o ou ndo & escrita errada.
Nos casos em que compara, exige-se menos ainda cognitivamente do aluno,
i& que basta que ele visualize as duas palavras — a correta e a errada — e
conclua sobre o que precisa corrigir. Explicando como desenvolve sua prdtica
nesse sentido, assim, fala a Professora Carla: “A gente mostra, peco para reler,
os que ndo estdo lendo, ainda pego para dizerem as letras. Pergunto o que

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 43, n. 29, p. 58-82, maio/ago. 2012

65



66

Artigo

estd faltando. Sempre questionando, comparo o modo como eles escreveram,

com a minha prépria escrita”. (CARLA, 2008).

Em relacdo as orfografios em que had uma regra que determina a sua
escrifa, as professoras incrementam em suas corregdes o afo de, apenas, dize-
rem/relembrarem a regra ensinada: “[...] mostro novamente no quadro e digo
a regra.” [PAULA, 2008). Todavia, convém ressaltar que “Se o aluno ‘recebe’
do professor uma regra pronta e a repefe n vezes, a ponto de poder reproduzi-
-la em voz alta, nada garante que ele a compreendeu, que ele a incorporou de

modo consciente.” (MORAIS, 2005, p. 56).

Por fim, na categoria rendimento orfogréfico dos alunos, emergiram as
subcategorias acompanhamento dos alunos ao longo dos anos e acompanha-
mento da evolugcdo dos alunos ao longo do ano letivo.

O acompanhamento dos alunos ao longo dos anos escolares é
realizado de forma sistemdtica pelas professoras, como j& observamos na
subcategoria planejamento. O corpo docente trabalha de forma interligada;
cada professora procura dar continuidade ao trabalho da anterior. Nas primei-
ras semanas de aula, sGo realizadas sondagens em portugués e matemdtica.
Denfre os contetidos sondados em portugués, as professoras citam a ortografia.

Para facilitar essa relagdo de continvidade entre as professoras, elas
produzem relatérios individuais dos alunos, apontando seus avancos e, princi-
palmente, suas dificuldades: “E o relatério conclusivo do aluno. Principalmente
quando t&m aqueles que chamam atencdo. Determina o que vai ser foco na
aula de reforgo que envolve - ou leitura, ou orfografia ou raciocinio légico.”

(CARLA, 2008).

A sondagem & um étimo instrumento para obter o perfil orfografico
do aluno, principalmente quando esta ndo estd direcionada apenas para a
verificagdo de erros, mas fambém para a compreensdo de hipdteses que o
aprendiz j& construiu sobre a orfografia e que conhecimentos precisa ainda
adquirir. Estabelecer mefas para o rendimento ortografico dos alunos é de
exirema importancia, a partir da consideragdo de que ele evolui a cada ano,
resolvendo inicialmente erros mais faceis de ser superados para, enfim, resolver
aqueles erros que envolvem maior complexidade.

No tocante ao acompanhamento dos alunos ao longo do ano letivo,
predominou o ditado, fal como tem sido sua primordial fungdo no ensino tradi-
cional: avaliar no sentido de apontar erros. Todavia, o ditado parece ser um
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instrumento eficiente nas sondagens diagnésticas, j& que permite ao professor
decidir/controlar as palavras que a crianca iré escrever, haja vista que existem
alunos que podem escrever pouco espontaneamente, limitando sua amostra de
escrita. No entanto, faz-se necessdrio também observé-los na modalidade de
'fexto espont@neo’, pois & justamente, nesse tipo de situacdo, que a crianga mais
erra, ja que ela escreve sem um modelo imediato do professor. (ZORZI, 1998).

Nesse sentido, vejamos quando e como a Professora Carla ufiliza
o ditado como estratégia para avaliar o progresso dos alunos na orfografia:
"Geralmente, quando a genfe trabalha uma ortografia, a gente faz um ditado
para uma revisdo. Enfdo, quando vou fazer o ditado, eu j& quero incluir todas
aquelas orfografias que jé trabalhamos.” (CARLA, 2008).

Considerando o modelo de discrepdncias para a andlise de neces-
sidades de formagdo, que leva em consideragdo o estado atual e o esfado
desejodo (RODRIGUES, 2006), podemos verificar que o tema ensino da orfo-
grafia nos permitiu a caracterizagdo de como se dava o ensino da ortografia
na escola pesquisada, antes da formagdo. Destacamos que esse conhecimento
é primordial, se desejarmos uma formag&o que parta da realidade concrefa da
escola. Em seguida, levamos as professoras a refletirem sobre que dificuldades
enconfram em sala de aula, para chegarmos ao estado almejado de formagao
em ortografia. N&o poderiamos deixar de incluir nessa reflexdo também as
expectativas e anseios das docentes sobre a prépria formagdo. Como esperam
que esses contetdos sejam frabalhados? Que problemdticas relativas as suas
formagdes anteriores j& foram identificadas pelas professorase Como funcio-
naria para elas uma formagdo ideal? Discutiremos esses aspectos a partir da
discuss@o do Quadro 2, a seguir.
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Quadro 2

Categorias e Subcategorias relacionadas ao Tema Formacdo em Ortografia

Tema Categorias |  Subcategorias
2.1.1.1. Transformagdo da prética
educativa

2.1.1.2. Relagdo teoria x prética real
da escola

2.1.1.3. Consideracdo do
conhecimento prévio e/ou da prdtica
| existente

2.1.1. Concepgdio de
formagdo almejada

2.1. Formacdo
em orfografia

2.1.2.1. Conhecimento teérico para o

2.1.2. Contegdos que |4 fazem na prdtica

pertinentes & formagdio em -
ortografia 2.1.2.2. Elaboragéio de estratégias

efetivas

As categorias relacionadas & temdtica formagdo em orfografia dizem
respeito & concepgdo de formacéo almejada, assim como aos conteddos per-
tinentes a formagdo em orfografia.

Quanto & concepgdo de formagdo almejoda, as seguintes subca-
fegorias emergiram: uma formag@o que permita a fransformagéo da pratica
educativa, que relacione a feoria com a prdtica real da escola pesquisada e
que considere o conhecimento prévio e/ou da prdtica & existente.

As professoras revelam que o mais importante em uma formagdo é a
fransformagdo que ela proporciona na prdtica. Ao lembrarem as formagdes
pelas quais passaram, referem que a maioria ndo alcanga esse objetivo.

Ceralmente, quando vamos para essas capacitagdes, a gente vé
que isso € assim ilusério. Nunca a gente vai pra & pra dizer que o
que foi exposto & é novidade. E mais uma froca de ideias. Aqui, a
gente faz assim: o que dé para encaixar na nossa prdtica, o que
vem de fora - a gente encaixa, mas a gente critica. (CARLA, 2008).

Muita coisa que a gente j& sabe, a gente continua fazendo e o que
a gente vai aprendendo de novo dé pra ir somando, adoptando
a nossa realidade. Eu acho que ndo ¢ totalmente transformar (a
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prdtica). Tem muita coisa que eu fazia antes e apds me capacitar,
eu ainda fago hoje. E tem muitas coisas que eu ndo fazia e que hoje
eu faco. [PATRICIA, 2008).

Morais (2007, p. 14) afirma que é comum a insafisfagdo dos profes-
sores quanto &s formagdes recebidas: “Ao voltar para as suas salas de aula,
muitos vivem a ansiedade e dificuldade de, solitariamente, tentar colocar em

7y / . ! . " .
pratica as ‘'novidades’ aprendidas.” As docentes, de qualquer forma, acredi-
fam que, mesmo que a formacdo seja, na maioria das vezes, exposicao do
que j& sabem, aprendem alguma coisa que possam aplicar em sala de aula;
no entanto, “muita coisa a gente tem que adaptar.” (ESTELA, 2008).

Assim, devido & dificuldade de, muitas vezes, transpor para a préfica
o que aprenderam nas formagdes, indicam que é necessaria uma formagdo
que relacione a feoria com a prdtica real da escola e de seus alunos.

A gente fez uma formagdo confinuada sobre PCN. E a gente vé
lé no Sul onde s@o feitas aquelas filmagens daqueles videos, os
professores com 15, 17 alunos, quer dizer, d& pra ele colocar Ié na
prdtica dele uma série de afividades, uma metodologia, uma diné-
mica que eu com 37, 38 alunos na sala de aula, que ndo da nem
pra vocé mover a cadeira do lugar, ndo tem condicdes de adaptar. 69
Tem também a diferenca das condicdes de vida dos nossos alunos
para os de escolas privadas. Por exemplo, aqui, muitas vezes, a
gente fem vontade de fazer aula de campo, né2 Mas, muitas vezes,

a gentfe ndo tem como. (CARLA, 2008).

As docentes relatam que, dentre as formagdes das quais j@ participa-
ram, a Unica que se aproximou dessa arficulagdo ideal entre teoria e prétfica
foi a do Préletramento, consequentemente, foi a que frouxe mais modificacdes
em suas praticas.

Tem o curso do Pré-letramento que a gente via a teoria, fazia as ati-
vidades e levava os resultados para 6. Entéo, 1& era bom também
porque cada um ia expor o seu trabalho, como é que foi fraba-
Ihado, qual foi o resultado. Isso af é importante. (ZULEIDE, 2008).

A gente trouxe tantas ideias pra aqui de como trabalhar livio na
biblioteca, de como trabalhar com leitura, assim, muita coisa que
era colocada lé, a gente conseguiu colocar aqui. (CARLA, 2008).
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O Préletramento feve como principio bdasico uma formagao pautada
na préfica escolar dos professores, valorizando o fazer profissional, afravés da
reflexdo. (MORAIS; MANDARINO, 2007). De acordo com os relatos das pro-
fessoras, esse tipo de movimento na formagdo (da teoria para a prdtica e da
pratica para a feoria) proporcionou mudancas significativas em toda a escola.

Para os tedricos que abordam o ensino reflexivo, uma formagdo que vio-
biliza (re)construgdes no ambiente escolar é aquela que promove situacdes que
fornem os professores capazes de refletir sobre suas agdes e que seja autdénomo
para fomar decisdes, no intuito de produzir praticas educativas mais eficazes.

Além disso, as professoras demonstraram que valorizam os conheci-
mentos que possuem e as prdticas que desempenham, afinal, segundo elas
proprias, os alunos aprendem. O fato de a escola ser desfaque no Ideb no
Rio Grande do Norte reforca esse posicionamento. Assim, elas esperam que
uma formagdo deva também valorizar e considerar o conhecimento prévio do
professor ou prdtica j& existente na escola.

O professor frabalha numa determinada mefodologia de frabalho e
que ta dando certo. Af vocé vai vé uma coisa nova e tenta colocar
na préfica e vocé vé que ndo foi t&o satisfatério. Af vocé pensa
“ndo, eu vou fazer é da minha forma, do jeito que eu sei”. Af, o
aluno aprende. Eu acho que a melhor forma que se tem de traba-
lhar & a que o aluno aprende. (ZULEIDE, 2008).

Por isso que nds nos consideramos criticas porque a genfe ndo quer
saber s6 o que o pesquisador diz, a gente quer saber também do
nosso conhecimento e que com ele nés temos obtido resultados.
Enfdo, pra gente, isso & o mais importante, né¢ (CARLA, 2008).

Concordamos que esses saberes experienciais, tal como denominou
Tardif (2002), devem ser levados em consideracdo em uma formacdo, princi-
palmente, em escolas que observam bons resultados na aprendizagem que
oferecem. Durante o processo formativo, tivemos a oportunidade de analisar
quais os indicadores de sucesso relacionados ao ensino da ortografia antes da
formac@o na escola estudada, o que serd delineado mais adiante.

Assim, observamos que o conceito de formacdo que adotamos estd
coerente com o que as docentes destacam em suas necessidades formativas.
Qu seja, um processo continuo que privilegia a dialética entre teoria e pratica,
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que promove constantes reelaboracdes, permeadas pela reflexdo sobre a pré-
pria realidade da escola e de seus alunos.

Quanfo & categoria conteddos pertinentes & formagdo em orfografia,
as docentes identificaram: a necessidade de um conhecimento tedrico para
o que & fazem na prdtica, além da elaboragdo de estratégias efefivas para
auxiliar os alunos a evoluirem orfograficamente.

Como & abordamos acima, as professoras acreditam muito no ensino
que desenvolvem, j& que fraz resultados, mas referem sentir a dificuldode em
enfender feoricamente o que fazem. Elas realizam uma pratica em orfografia
cujos saberes norteadores ndo foram adquiridos em uma formagdo, uma vez
que referem nunca terem participado de uma formagdo direcionada ao tema,
inclusive na época da graduagdo.

Em relagdo & teoria: isso que eu 16 fazendo é baseado em qué?
Ceralmente, a gente discute isso enfre nds mesmas. Baseado em
quem? Por qué? A gente trabalha, mas n&o sabe assim dizer ‘eu
16 embasada em fulaninho de tal’. A gente sente essa dificuldade.

[PATRICIA, 2008).

Esperdvamos que os conteddos principais expressos como anseios /1
das docentes estariam relacionados aos questionamentos: por que os alunos
cometem os erros ortograficos? Estes sGo de uma mesma natureza? Que conhe-
cimentos meu aluno precisa adquirir para evoluir na ortografia? No entanto, em
nenhum momento, as professoras referiram algo sobre esses aspectos, o que
evidencia a pertinéncia do que nos afirma Rodrigues [2006): nem sempre o
sujeito & capaz de identificar conscienfemente suas necessidades, o que requer
um formador (mediador] capaz de fazer emergir o que |he falta. Rodrigues e
Esteves (1993) ressaltam que, quanto maior a falta de conhecimento dos for-
mandos, menores serdo as solicitacdes quanto as suas necessidades, @ que o
estado de desconhecimento atrapalha a percepgao.

Reforcamos que a base para qualquer ensino em orfografia precisa
partir dos questionamentos acima, que denotam um conhecimento tedrico
sobre a natureza dos erros orfogréficos. As docentes em tela precisardo, assim,
dessa apropriagdo, se desejarem reflefir sobre a orfografia de seus alunos e,
principalmente, ajudélos a superar seus erros, de forma efetiva.
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Desse modo, é justificavel que elas tenham apontado também a elabo-
ragdo de estratégias efetivas, como um dos confeddos da formagdo, visando
auxiliar os alunos na evolugdo ortografica.

A gente do 2° ano sente dificuldade assim dessas lefras que diferem
o som, né2 Eu, por exemplo, fenfo trabalhar o C de forma confex-
tualizada; af tem o C ([CA, CO, CU) e ndo tem o C (CE, Cl). Aj,
na pégina seguinte, vem lacuna para completar: cereja, cigarro e
af pra gente explicar ao aluno... Do mesmo modo, com o G vem
GA, GO, GU... Tem também a questdo das regras. .. como & que a

gente pode passar isso pra eles? [ALESSANDRA, 2008).

[...] quando vamos trabalhar M antes de P e B, é uma regra que &
&, mas néo t& dando cerfo. Muitas vezes, a gente fica se interro-
gando e fica pedindo ajuda uma a outra. Néo podemos sé falar
na dificuldade do nosso aluno, as vezes, nés é que temos a dificul-
dade de passar. (CARLA, 2008).

Eu acho que faltam ideias pra trabalhar, as vezes, algumas orfo-
79 grafias. Porque &s vezes fica chato vocé chegar e dé sempre da
mesma maneira, de acordo com o livro. Porque quando vocé fraz
uma coisa nova, fambém chama mais atencéo. (PATRICIA, 2008).

Fica claro que as professoras precisam do norteamento do livro didé-
fico para se sentirem seguras em seu frabalho na sala de aula. Se elas mesmas
tentam elaborar alguma atfividade, as dificuldades aparecem. A elaboracao
de estratégias de ensino exige uma compreens@o sobre o objefo do conheci-
mento a ser ensinado. Em relagdo & ortografia, como elaborar uma estratégia
ou intervir efefivamente diante de determinado erro, sem a compreensdo do
que estd levando o aluno a cometé-lo?

Podemos ressaltar também que confeddos importantes referentes ao
ensinar/aprender orfografia ndo foram expressos pelas docentes, confirmando
o que nos ensina Rodrigues (2006] e que & foi comentado anteriormente.
Nesse sentido, destacamos, ainda, que o préprio processo formativo foi gero-
dor de mais necessidades de formacdo ndo identificadas inicialmente.

Revista Educagdo em Questdo, Natdl, v. 43, n. 29, p. 58-82, maio/ago. 2012



Artigo

4 Articulagéo entre andlise de necessidades e processo formativo
para o ensino/ aprendizado em ortografia

Comegamos a delinear o processo de formagéo em que a nossa pri-
meira preocupacdo enquanto formadora foi buscar a identidade tGo defendida
de professor reflexivo. Tinhamos um cronograma inicial com conteddos e tem-
pos estabelecidos, mas mantivemos a abertura e a flexibilidade, co longo de
toda a formagdo, preocupando-nos muito mais com o processo do que com um
produto a ser atingido (nGo refirando a importancia deste Gltimo). Salientamos,
entdo, que confetdos foram alterados, acrescentados, estratégias foram muda-
das e também acrescentadas. Além disso, estédvamos atentas ds necessidades
que podiam surgir ao longo do percurso. Afinal, como afirmam Rodrigues e
Esteves (1993), a andlise de necessidades ¢ sistemdtica, ndo se restringindo a
uma efapa inicial da formagdo, pois o proprio movimento formativo despertard
outras,/mais necessidades.

A aten¢éo do formador estava direcionada para o ‘despirse’ daquele
professor tradicional, 1o bem conhecido. Confessamos que o ato de achar
essa nova identidade j& implicava que nés, ao formarmos, também estGvamos
nos formando. Assim, buscamos, a todo momento, despertar essa conscién-
cia reflexiva nas professoras, para que elas mesmas concluissem sobre o que
mudariam em sua prética educativa, ensejando que elas proprias se deslocas-
sem para a posicdo de alunas reflexivas.

O fafo de o processo formativo funcionar em grupo e na prépria escola
favoreceu a realizag@o de inimeras frocas produtivas entre as participantes,
que foram potencializadas pelas suas afitudes, como: abertura de espirito,
responsabilidade e empenhamento, citadas por Dewey como necessérias para

uma acdo reflexiva. (LALANDA; ABRANTES, 1996).

Como formador reflexivo, preocupamonos em saber observar a reali-
dade pedagdgica, saber compreendéla, saber ouvir/entender o outro, saber
questionar o outfro, saber levar o outro a reflefir sobre sua pratica. Quer dizer, o
proprio formador, enquanto pessoa e profissional, fambém precisou gerenciar
suas competéncias durante a formagdo. (RODRIGUES, 2006).

Podemos destacar que a nossa esfratégia enquanto formador per-
meava uma préfica de escuta e questionamentos atfivos, com os objetivos de
favorecer a objefivagdo dos relatos (O qué, quem, onde, quando...), a fomada

Revista Educagdio em Questdo, Natdl, v. 43, n. 29, p. 58-82, maio/ago. 2012

/3



/4

Artigo

de consciéncia (Por qué2 O que mudare Como fazer isso na prdtica?...) e a
deferminagcdo de mais necessidades (Acreditam ser importante2 Como a for-
magdo pode ou pdde contribuire), conforme defendido por Rodrigues (2006).

A andlise de contetdo permitiv a materializagdo do tema processo
formativo em ortografia, conforme Quadro 3, a seguir.

Quadro 3
Categorias e Subcategorias relacionadas ao Tema Processo Formativo em
Orfografia
. Tema |  Categorias Subcategorias

3.1.1.1. Relacionadas aos erros ortogrdficos

3.1.1. Tomadas de

e 3.1.1.2. Norteadoras de estratégias
consciéncia

3.1. Processo . ]
formativo em 3.1.1.3. Direcionadoras do planejamento

orfografia

3.1.2. Dificuldades 3.1.2.1. Na formagdo

encontradas

3.1.2.2. Para a prdtica pedagégica

As tomadas de consciéncia serdo aqui consideradas como o que emer-
giu durante o processo reflexivo da formacdo, que possibilitou uma ruptura e,
possivelmente, uma transformag@o na prética pedagdgica. Qualguer mudanga
implica, inicialmente, uma tomada de consciéncia. (RODRIGUES, 2006).

Durante esse processo, as fomadas de consciéncia das professoras
foram relacionadas aos erros orfogrdficos, norteadoras de estratégias e direcio-
nadoras do planejamento.

A concepcdo das docentes quanto aos erros orfogrdficos foi mudando
gradativamente, & medida que elas iam se apropriando da sua natureza. As
professoras passaram a olhar para os erros dos seus alunos e a entender o que
eles estavam pensando para escrever como tal.

Llorena — Antes eu dizia: ‘Ai, meu Deus do céul Eu trabalhei tantas
vezes isso e o menino continua errando!’ Mas hoje eu vejo que, ds
vezes, é o som que é porecido, as vezes, é o visual, as vezes, as
varias representagdes. .. Eu jamais vou dizer agora que o aluno estd
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errando de propdsito. Eles estdo no processo e o professor tem que
mediar pra ele perceber o que ele & fazendo se é porque o som é
parecido, ou se é o visual, e af ajudamos a ele. (LORENA, 2008).

Agora, com mais clareza, as professoras & tentavam usar esse conhe-
cimento sobre identificagdo,/compreensdo dos erros orfograficos nas suas
prdticas, como elemento norteador das estratégias.

Desse jeito que vocé fez, eu fui trabalhar na aula. Ai, eu fiz assim
(risos) ' /fHHHHHH/ olhem pra minha bocal” (risos). Af, os meninos
tudo assim olhando. Ai, eu disse: 'Faz um barulhinho? Ponha o
dedinho na frente da boca pra vocés verem o ventinho'. A os meni-

nos tudo assim &: /ffffffffff /. [ALESSANDRA, 2008).
Olhal [PRISCILLA, 2008).

AiodoV, ‘olhem /\vwwwwww/. OV jé vai fazer um barulhinho mais

i

forte.” Ai, os meninos tudo assim /vwwwv/|risos). (ALESSANDRA,
2008).

As reflexdes sempre foram permeadas pelas amostras de escrita dos
proprios alunos da escola, extraidas da sondagem realizada pela formadora
e professoras, o que permitiu fambém fracar o perfil ortogréfico dos alunos da
instituicao.

As professoras ficaram satisfeitas com as producdes ortogrdficas de
seus alunos, mas identificaram alguns erros que mereciam mais afengdo delas,
i& que foi observado que esses erros ndo diminuiam, de forma significativa,
ao longo dos anos escolares: “Olha, surdo/sonoro. Do 4° ao 5° ano até
aumentou. [...] Também letras parecidas. No 4° ano, 38 e no 5° ano, 94.”
(PATRICIA, 2008). O que nos fez concluir sobre a importancia de trabalhar
esses dois erros no reforco com os alunos que os apresentavam com frequéncia.

O resultado do perfil ortogréfico funcionou como elemento direcio-
nador para fomadas de consciéncia referentes ao planejamento geral de
confetdos sobre ortografia que as docentes haviam elaborado no projeto
politicopedagdgico da escola. Elas observaram que alguns erros ndo haviam
sido contemplados como meta de ensino (como, por exemplo, a omissdo/
acréscimo/inversao de letras) ou que havia erros que & eram explorados em
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sua prdtica, mas que ndo foram incluidos no planejamento (tais como: apoio
na oralidade e jun¢do/separacdo indevida de palavras).

Houve o desejo das docentes em utilizarem a nomenclatura de classifi-
cagdo orfogréfica elaborada por Zorzi (1998) ao redigirem tanto os confeddos
no planejomento geral, quanto ao elaborarem os relatérios conclusivos de
cada aluno: “Antes, quando a gente ia avaliar o aluno, a gente s6 escrevia: o
aluno escreve trocando ou faltando letras.” [PATRICIA, 2008); "Geralmente a
gente registra sobre os alunos. Agora, quando eu vejo que o aluno esté come-
tendo um determinado erro, af eu j& anoto no registro dele o que errou, por que
errou; no final, esse procedimento j& facilito para escrever sobre o progresso

dele.” (CARLA, 2008).

Cumprenos registrar que algumas dificuldades surgiram ao longo de
nosso percurso formativo, mas ndo nos foi possivel contorné-as. Tais dificulda-
des podem estar relacionadas & prépria formagdo e & pratica pedagdgica;
algumas delas estdo ligadas ao processo formativo. Sao elas:

e A relutancia das docentes para o uso da observagdo em sala
de aula como instrumento facilitador da relagéo entre teoria e prdtica, j& que
alegaram timidez ou receio em serem avaliadas. Rodrigues (2006) refere que
a observagdo é um meio potencializador para a obtengdo de dados sobre
as necessidades de formagdo, pois permite acessar outras dimensdes além
das representacdes dos formandos. Apesar disso, a autora enumera algumas
dificuldades que justificam a pouca utilizag@o desse instrumento nas pesquisas
educativas, tais como: o risco metodolégico do investigador, que fica sujeito
a mais viés em sua pesquisa, além dos constrangimentos que levam os partici-
panfes a ndo aceitarem a observacdo de suas aulas. Acreditamos que, apesar
da ndo utilizagdo desse procedimento, as representacdes das docentes foram
esclarecedoras e possibilitadoras da dialética entre teoria e prética em nossa
formacdo.

e  Aexiguidade de fempo das docentes para a leitura do material
tedrico elaborado (Textos). As discussdes poderiam fer sido mais ricas e mais
avangadas, caso as professoras fivessem lido os textos no intuito de comple-
mentar os encontros realizados. No entanfo, sentimos no lécus o quanto elas
i& se esforcavam para estar ali, duas horas por semana, apds o expediente,
e, sobrefudo, depois de um drduo dia de trabalho, além de outras afividades
exiraescolares que lhes sdo exigidas. Nesse sentido, defende Morais (2007)
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que o professor deveria fer seus direitos de formag@o continua cumpridos no
horério da jornada semanal regular, o que ndo foi possivel em nossa formagao.

Quanfo as dificuldades relacionadas & prdtica pedagégica, emergi-
ram: 1) a falta de material diddtico (diciondrios) para os alunos, que eram
doados pela Secretaria Municipal de Educagdo de Parnamirim, até o ano
anterior & efetivacdo deste trabalho; 2) a implementacdo das novas normas
ortogrdficas a partir de 2009, pois referem exigir a atualizagdo das mesmas e
do material diddtico utilizado.

Acreditamos que a formagdo empreendida privilegiou aspectos que
foram favorecedores de seu sucesso, dentre os quais, citamos: promover o pro-
cesso formativo na propria escola, a partir de necessidades docentes, advindas
da formagdo inicial e da prétfica pedagdgica, ao longo do percurso; trabalhar
com dados advindos de fontes diferenciadas, promovendo a sua friangulagdo
e possibilitando uma maior compreensdo acerca da complexidade inerente ao
confexto educativo; ensejar um processo formativo fundado no ensino reflexivo,
havendo sempre uma negociagdo entre formadora e formandas, com autono-
mia visando a fransformacdes em suas préticas.

Os resultados da formagdo também foram facilitados pela realidade
da escola pesquisada. Onde observamos aspectos relacionados a questées
organizacionais, de funcionamento da equipe de direcdo e pedagdgica, que
ndo foram possiveis apenas pela presenca da vice-diretora na formagdo, mas
por um clima colaborativo j& existente na instituicdo. Em processos formativos
dessa natureza:

Requerse a participagdo da direcgdo da escola ndo apenas para
criar condicdes de satisfacdo das necessidades defectadas, mas
fambém para fornar possivel a expressdo das necessidades, num

clima colaborativo [...]. (RODRIGUES, 2006, p. 147).

Verificamos também aspectos referentes & pratica escolar, como obser
vamos no Quadro 4, apontando fatores que emergiram durante o processo de
investigacdo que servem de indicadores de sucesso do ensino da orfografia na
escola pesquisada, antes da formagdo.
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Quadro 4

Indicadores de sucesso do ensino da orfografia na escola pesquisada antes
da formacéo

* Equipe integrada e compromissada com a aprendizagem
dos alunos;

e Liberdade e autonomia da equipe docente em promover
mudangas no projeto politico-pedagégico (coletividade);

Escola e equipe
* Professoras motivadas e abertas para a constante
formacéo;

* Alunos que vivenciaram a Educagdo Infantil e obtiveram
éxito na alfabetizacdo.

* Trabalho sistemdtico dos conteldos em ortogratia: em
aulas especificas, exploragdo em outras disciplinas, foco
das aulas de reforco;

* Elaboragdo de conteddos ortogrdficos no planejamento

Prdtica escolar .
geral por ano escolar e cumprimento deste;

e Acompanhamento do nivel dos alunos, auxiliando aqueles
que divergem desse nivel em aulas de reforgo sistemdticas,

realizadas pela prépria professora da turma

Assim, salienfamos que uma formagdo dessa natureza, se realizada
em outra realidade escolar, seja ela piblica ou privada, com certeza, teriamos:
percursos trilhados, necessidades identificadas, direcionamento de confetdos,
dificuldades encontradas - fofalmente diferenciados. Talvez, esse seja o grande
desafio para a implantagdo do ensino reflexivo: a sua especificidade em cada
realidade escolar, haja vista que
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A prdtica pedagdgica é uma infervencdo singular em uma situag@o
complexa que nunca se reproduz de forma estritamente idéntica. Sem dovida,
enconframos ponfos em comum, mas nunca o suficiente para que seja perti-
nente aperfeicoar automatismos, excefo em pequenas agdes |[...]. No édmbito
da acdo simbdlica, o professor deve se adaptar as situagdes parcialmente
inéditas, embora sempre haja analogias e, portanto, uma possibilidade de
reinvestir ou transpor elementos de resposta j& elaborados. (PERRENOUD,

2002, p. 145).

5. Consideracoes finais

Ressaltamos, ao longo do trabalho, a importéncia da formagéo de
professores auténomos que busquem compreender o contexto em que atuam
para que esse movimento possibilite uma infervencdo educativa que ofereca
melhores condi¢des de aprendizagem dos seus alunos.

Por outro lado, defendemos que, apenas, formar professores reflexi-
vos ndo resolverd os problemas existentes em nosso sistema educacional. No
entanto, conforme Zeichner (1993), apesar das acdes educacionais dos pro-
fessores e formadores de professores ndo resolverem os problemas sociais e
econdmicos com os quais nos deparamos na realidade concreta, as agdes
docentes podem contribuir para alavancar mudangas nesse sentido.

Em termos metodolégicos, o nosso trabalho se constituiu num estudo
de caso, desenvolvido na perspectiva da investigacdo-acdo. Tais alternativas
metodoldgicas contribuiram para a realizag@o de uma formagdo reflexiva
dos professores envolvidos, produzindo mudancas significativas na pratica
pedagdgica da escola pesquisada, demonstrando, de maneira explicita, @
importéncia social da pesquisa cientifica.

Verificamos em nosso estudo que as necessidades formativas iniciais
das professoras — sujeitos da pesquisa — quanto &s questdes ortogrdficas,
indicaram que as docentes sentiam falta de conhecimentos teéricos que embao-
sassem a prdtica que jé realizavam, além do desejo de elaborar estratégias
de ensino mais efetivas para auxiliarem seus alunos na superacéo dos erros
ortogréficos.

Quanto aos resultados da formagdo propriamente dita, verifica-
mos que o processo formativo foi favorecedor de tomadas de consciéncia
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relacionadas aos erros ortogrdficos, ¢s estratégias utilizadas em sala de aula
e ao planejamento direcionado ao ensino da ortografia. Com essas cons-
fatacdes, confirmamos a nossa Tese inicial porque ‘a reflexdo das docentes
pesquisadas sobre as suas proprias necessidades de formagdo contribuiu para
(trans)formagdes de suas concepgdes e prdticas relacionadas ao ensino da
ortografia, mesmo diante de algumas dificuldades encontradas, tanto na forma-
¢do quanto na prdtica pedagdgica desenvolvida pelas participantes’.

Nossa pesquisa revelou a possibilidade de organizagao de um pro-
cesso formativo que, diferente dos modelos convencionais, apresenta, dentre
outras, as seguinfes caracteristicas: recuperagdo da prética como espago de
formacdo e reflexdo; reconhecimento e valorizacdo dos saberes docentes e
das necessidades de formagdo dos professores; criag@o de um confexio em
que os docentes aprendem com os seus pares.
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