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Resumo: Propomo-nos, neste artigo, a refletir sobre a formagéo e a pratica de professores
de lingua portuguesa, numa perspectiva denominada reflexiva. Nosso intuito configura-
se, essencialmente, em pensar sobre como o professor interage com as orientagdes tedricas,
em especial as contidas nos PCNs destinadas ao ensino de lingua portuguesa, e, a partir
desta relagdo, de que maneira se constitui autor de sua pratica pedagdgica em sala de aula.
Para tal, observaremos a atuagdo de um professor de lingua portuguesa em uma classe
de ensino fundamental (52 série), considerando a forma como 0 mesmo, a partir da leitura
dos PCNs de lingua portuguesa, orienta, em sala de aula, as atividades de producéo de
textos orais.

Palavras-chave: agdo-reflexdo; autoria; experiéncia; dialogo; ensino de portugués.

INTRODUCAO

Buscaremos, neste espaco, discutir, dialogar, ou seja, refletir,
ainda que brevemente, sobre aformacéo e aatuacéo de professores
delinguaportuguesa, numa perspectiva, hoje denominadareflexiva,
fundamentada em Shon (1992), Zeichner (1993) e Alarcéo (2003).
Lancaremos mao, também, de algunsestudos de Larrosa (2004), tdo
significativos quanto os dos autores anteriormente mencionados,
emborando vinculados especificamente aformacao de professores,
mas a experiéncia humana de ordem geral, que caracterizaremos,
para efeito deste artigo, como experiéncia pessoal e profissional.
Consideramosacontribui¢cdo de Larrosaessencial anossa perspectiva
reflexiva. Nesse contexto, recorreremos, também, aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) paraoensinode lingua portuguesa,
gue buscam orientar, a partir da relagdo entre teorias sobre a
linguagem e apratica pedagogica, aa¢do do professor notocante ao
trabalho com a producéo de textos em sala de aula, em especial a
escutaeaproducdo de textos orais sendo, portanto, aoralidade o foco
de nossa atencéo (Brasil, 1998).
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Como forma de ilustrar nossas reflexdes, faremos uso de
respostas colhidas em um questionario enderecado a um professor
de lingua portuguesa da Rede Oficial de Ensino, de um municipio
do interior do estado de S&o Paulo, cujo objetivo foi verificar sua
experiéncia, familiaridade e reflexdo sobre os PCNs, no tocante ao
trabalho com producao de textos falados. Além disso, utilizaremos
paraanalise trechos dagravacao de umaaulaporele ministradaem
umaclasse de 52série do Ensino Fundamental. Ambos (questionario
e trechos de gravacao) constituem uma pequena parte dos dados
coletados, no ano de 2002, para uma pesquisa qualitativa, mais
especificamente, um estudo de caso.

Assim, neste revisitar, nosso olhar incidira sobre a relagao
(dialégica ou monolégica) que esse professor estabelece com sua
propria experiéncia docente e com os referenciais teorico-
metodolégicos para o ensino de lingua portuguesa, em particular
aqueles privilegiados pelos PCNs. Observaremos, entdo, em que
medidaessarelagdo propiciaareflexdoeapraticadaautoriaemsua
acdo pedagogica na sala de aula.

SOBRE A REFLEXAO E A EXPERIENCIA

Num primeiro momento, acreditamos ser necessario pensar
um pouco sobre o0 que concebemos por reflexdo e experiéncia e, a
partir dai, interrogarmos a formacao e a atuacdo do professor que
entendemos como professor reflexivo.

Sabemos que o termo ndo € novo na histériadafilosofia, nem
mesmo na pedagogia ou nas teorias da educacdo. No entanto,
acreditamos naforcaque dele emanaparaapraticadocente, sejanas
instituicBes de educacdo basica, seja nas de formacéo profissional
docente (universidades e institutos superiores de educacdo).
Particularmente, se levarmos em consideracéo o fato de que, como
nosapontaShon (1992, p.79), estamos sempre “no meio de processos
ciclicosde reformaeducacional”, a partir dos quais podemos tomar
consciéncia das adequacdes / inadequacdes das propostas
educacionais, da pratica das mesmas e, por que ndo dizer, dos
saberes que as fundamentam e, com isso, vamos criando
possibilidades para esse acontecer pedagdgico.

Nenhumdessessaberes,emboraporvezestenhaestapretensao
politica, da conta da realidade como um todo, uma vez que nela
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coexistem multiplas perspectivase, por issomesmo, umapluralidade
de significados, impossibilitando, portanto, o estabelecimento de
um controlerigidoregulador dasinstituigdes escolares. “O resultado
de tudo isto € uma espécie de jogo paralelo entre as escolas, que
procuramcontinuar afazeras mesmas atividades, e asautoridades
centraisou regionais, que tentam controlar o comportamento delas
[...]” (Shén, 1992, p.79).

Nesteartigo, noscircunscreveremosa perspectivadaformacao
de professores como pessoas que experienciam suas proprias vidas
também no contexto das institui¢es escolares e que, justamente por
isso, também ai se subjetivam, construindo sua maneira de ser e de
ser professor junto com outros (professores, funcionarios, alunos,
pais e familiares destes; enfim a comunidade interna e externa a
escola). Assim, parece residir nesse espaco-tempo pessoal e historico,
um importante lugar para a acio-reflexdo, para a reflexdo sobre a
acdo e para a reflexdo critica, aquela que se da sobre a reflexdo na
acao.

Semduvida, ndo estamos concebendo aqui reflexdo comoum
ato isolado, individualizado de pensamento que nao vai além do
professor em si mesmo. Mas, tal como nos aponta Zeichner (1993,
p.25) sobre apraticado professor reflexivo, “aatencao do professor
esta tanto virada para dentro, para sua prépria pratica, como para
fora, para as condic¢des sociais nas quais se situa esta pratica”,
portanto, em uma experiéncia que abre possibilidades de sentido
para cada um e que, por essa mesma condicdo, clama por ser
compartilhada. Trata-se de umintenso ato de reflexé@o, que ndoseda
no vazio, que é deflagrado na vivéncia, na experiéncia, na agao
cotidiana, no encontro com outros (alunos, professores etc.). 1sso
pede de cadaum de nésempenho, esfor¢o e interrogacéo constantes
gue ndo se encerram na busca de respostas individuais isoladas.
Transcendem-nas; vao além da idéia de se ter uma opinido e da
concepc¢ado de experiénciacomo umacondicdo constitutivainatado
humano.

A proposito dasrelacdes entre o professor reflexivoeaescola
reflexiva, Alarcéo (2003, p.44) afirma:

o professor nao pode agir isoladamente na sua escola. E neste
local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros, seus
colegas, constroi a profissionalidade docente. Mas se a vida
dos professores tem o seu contexto proprio, a escola, esta tem
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de ser organizada de modo a criar condi¢des de reflexividade
individuais e coletivas. Vou mais longe. A escola tem de se
pensar asi propria, na sua missao e no modo como se organiza
para a cumprir. Tem , também ela, de ser reflexiva.

Para isso, entretanto, “é preciso vencer inércias, é preciso
vontade e persisténcia.” (idem, p.45). Trata-se, assim, como nos diz
Larrosa (2004), de reivindicar experiéncias, ou seja, de dar a elas
dignidade, legitimidade; de fazer soar, essa palavra, de outro modo e
de reconhecer nela, a despeito dos discursos da racionalidade
classicae moderna, asubjetividade, aincerteza, oimproviso, o corpo,
a fugacidade, a finitude, a vida. Portanto, “a experiéncia seria um
modo de habitar o mundo de umser que existe,de umser que ndotem
outro ser, outra esséncia que ndo sua propria existéncia: corporal,
finita, encarnada, notempo e noespago comoutros” (Larrosa, 2004,
p.25).!

Aonosdefrontarmos com aforcaque emerge dessaconcepcao,
torna-se-nos possivel acompreensao danecessidade de reivindicar
aexperiénciae de atribuir-Ihe legitimidade no campo pedagogico,
abrindo-nos as suas linguagens, evitando, com isso, fazer delaum
conceito, ou seja, “descontaminéa-la” de suas conotacdes empiricae
experimental e ndo pretender penséa-lacientificamente ou produzi-
latecnicamente, ou mesmo, destitui-lade todo dogmatismo, de toda
pretenséo de autoridade. Isto nos dispde a manutencao do principio
de receptividade, de aberturae de disponibilidade, essenciaisao dialogo,
como salienta Larrosa (2004, p.24):

pensar a experiéncia a partir da paixdo; de uma reflexdo do
sujeito sobre si mesmo do ponto de vista da paixdo, uma vez
que o sujeito da experiéncia é um sujeito passional: receptivo,
aberto, exposto.... Da paixdo também se desprende uma
epistemologia, uma ética, uma politica e uma pedagogia.
(grifo nosso).

Tal posicionamento, sem dlvida, retira-nos de um esquema
de pensamento ja constituido

A tradugdo de Larrosa (2004) é de nossa responsabilidade.
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que produz uma sensacao de que pisamos terreno conhecido,
de que podemos seguir falando ou pensando em seu interior,
sem dificuldades, sem sobressaltos, sem surpresas... que nos
faz ‘pensar o que todo mundo pensa’, ainda que tenhamos a
sensacédo de que somos NGS Mesmos 0s que pensamos. (2004,

p.21).

Por conseqliéncia, somos encaminhados aquestao dareflexdo
e da autoria. O que nos impulsiona é a observacao daquilo que
expressa, oundo, arelacdoentre o professor de lingua portuguesae
osreferenciaiscurriculares nacionais paraoensino dessadiscipling;
o didlogo e a reflexao estabelecidos nesse exercicio e como isso se
mostraem sua pratica. Esse quadro envolve diretamente a questdo
daformacéo do leitor e do escritor ou, paraos que preferem, pessoa
gue escreve. Nesse contexto, interessa-nos mais de perto a possivel
constituicdo do professor como autor de sua propria pratica,
estabelecida por meio do contato (aceitacdo passiva ou
problematizadora) em frente aos pressupostos tedricos orientadores
daproducdo textual naescola, atrelados a criagdo de mecanismos de
conduta das atividades de ensino-aprendizagem na sala de aula.

Também por isso, ganha mais sentido o alerta de Larrosa
(2004, p.29) sobre a dificuldade ou mesmo a impossibilidade
incomparavel dohomem contemporaneo

de elaborar as experiéncias, de dar-lhes um sentido proprio.
E se as experiéncias ndo se elaboram, se ndo adquirem um
sentido, seja qual for, em relagédo a prépria vida, ndo podem
chamar-se, estritamente, experiéncias. E, por isso, ndo se
podem transmitir.

Partindo dessa concepc¢do de experiéncia, que é pessoal e, por
isso mesmo, amparaaexperiéncia profissional, percebemos o quao
restrito é oespaco paraodialogoe, conseqientemente, paraaautoria
no exercicio da pratica pedagogica; e isso ndo acontece apenas na
pratica docente, é anterior a ela: da-se no projeto educativo de
formacao do professor, sem duvida, em consonanciacom osvalores
e a estrutura social na qual esta formacao profissional se institui.
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INSTANCIAS FORMADORAS: A (DES)VALORIZAGAO DA REFLEXAO E DAEXPERIENCIA

As idéias de Larrosa, mesmo que de sua parte ndo
intencionalmente, nos levam aumareflexdo importante no que diz
respeitoavalorizacao daexperiéncianaformacaoinicial do professor,
oque nosremete as fundamentaces legais e pedagdgicas dos cursos
deformacéo de professores, como por exemplo, o parecer CNE/CP
9/2001.2 Este documento ressalta a estreita vinculagéo entre teoria
e pratica e enfatiza a necessidade da valorizacédo das experiéncias
dos professores em formacdo. Temos ai um alerta para a
profissionalizagdo do professor pré-servico, ou seja, a constatagdo
da importancia do desenvolvimento da consciéncia do que é ser
professor, desde os anos iniciais de sua formacéo. Desarticula-se,
entao, a distingdo entre disciplinas “tedricas” e “praticas”,
representadas estas Ultimas, emgeral, pelas disciplinas pedagdgicas,
além do estagio supervisionado, que é visto, muitas vezes, como o
Unico momento em que o professor em formacéao tera contato com
praticas reais (nem sempre adequadas) de ensino.

Nessamesmadire¢do, Donald Shon, no entender de Pimenta
(2002), observaque aformacao do professor baseadaem um curriculo
normativo que, primeiramente, apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicacdo e, por ultimo, um estagio que supde a aplicacdo pelos
alunosdos conhecimentos técnico-profissionais, ndo possibilitadar
respostas assituaces que emergemnodiaadiaprofissional porque
taissituagdes ultrapassam os conhecimentos elaborados pelaciéncia
e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda nao estéo
formuladas. A esse respeito a autora afirma que

[a] partir desta concepg¢do Shén propde uma formacédo
profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja,
baseada na valorizacéo da préatica profissional como momento
de construcdo do conhecimento, através da reflexdo, anélise e
problematizacéo desta e o reconhecimento do conhecimento
tacito, presente nas solugfes que os profissionais encontram
em ato. (Pimenta, 2002, p.21).

2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena.
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Parece-nos interessante essa visdo de que o professor deva
conscientizar-se de sua pratica desde os primeiros anos dos cursos
deformagcdo, particularmente porque a formatacédo dada aos cursos
delicenciatura, namaioriadasvezes, ndo tem conseguido preparar
profissionais aptos aagiremem situa¢des concretas, também porque
ndo dispdem de dispositivos reflexivos que lhes permitam
administrar as previsibilidades, quanto mais “gerir as
imprevisibilidades”, segundo Alarcdo (2003).

Nesse sentido, a concepcdo “professor reflexivo” aqui
entendida como “movimento tedrico de compreenséao do trabalho
docente” (Pimenta, 2002, p.18), que ndo confunde aexpressao reflexédo
comadjetivo, vemao encontrodasreivindica¢Ges de dignidade e de
legitimacao daexperiéncia, procurando destitui-la, comojafoi dito,
de toda pretensdo de autoridade e evitando fazer dela apenas um
conceito. Refletir durante aacéo, aexperiéncia; apds aagao, ou seja,
apos a experiéncia; e refletir criticamente, isto &, refletir sobre a
reflexdo na acéo, na experiéncia é, em primeira e Ultima instancia,
guestionar a validade de nossos quadros de referéncia, ou melhor,
dos fundamentos implicitos e explicitos de nossas atitudes e
procedimentose, comisso, atentar paraacorrelagdo deforcasaeles
subjacentes, reconhecendo o carater fundamentalmente politico de
tudo o que fazemos.

Assim sendo, o ato de refletir, como ja foi dito, ndo se da no
vazio, ndo é algo que acontece apenasem alguém; da-se noencontro
com outros, mediado pelos desafios que o encontroapresenta, que a
vivénciaeaexperiénciaconsentem. Shénapontaemsuaobra (1992)
parao conceito de “praticante reflexivo”, o que torna problematica
acompreensdo do mesmo, umavez que pode sugerir umaconcepcao
pragmatista/ pragmaticae individualistadaformacéo e daatuacdo
do professor. No entanto, chama-nos a atencdo para uma
epistemologia da pratica, o que, certamente, amplia nossa
compreensao. Trata-se, portanto, de uma“teoria-pratica”, construida
apartirdaexperiénciasituadasocial e institucionalmente, de acordo
comoqueobservam Listone Zeichner (Pimenta, 2002, p.23), em suas
criticas a Shon.

Destaforma, emsetratando de experiéncia, isso ndo pode ser
iniciado (e ndo se inicia mesmo) no exercicio da profissdo de
professores. Em que pesem todas as limitac6es dessa afirmacao,
acreditamos queisso tem que se dar naformacéao inicial dos mesmos,
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ou seja, nos cursos de licenciatura e, posteriormente, em cursos de
formacédo continuada, umavez que ai se explicitam asdemandas da
prética.

Assim, a abertura ao didlogo em todos os planos e em todos
ossentidoscriaoportunidades parao contar as historias, o revisitar
as experiéncias pessoais, pedagdgicas, de identidade profissional e
outras, de professoresealunos que ndo somenteatribuem ignificados
asexperiénciasjavividas,comotambém ajudam aantecipar formatos
significativos de situagdes, mesmo antes de elas acontecerem,
permitindo-lhes avisualizacdo de diferentes sinais desde oinicioe,
por isso, abrirem-se a possibilidades variadas de compreensao.

Nao é desconhecido o fato de que o pensamento, areflexao se
constroi pelalinguagem. Portanto, é nas relagdes que se estabelecem
entre os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, mediados
pelosdiferentes campos de conhecimento, que o professor se constitui
e como tal orienta sua pratica pedagdgica.

PRrRATICA DE PRODUGAO DE TEXTOS FALADOS:
A ORALIDADE ENQUANTO EXPERIENCIA

Como relacionar entdo, oralidade, experiéncia, reflexdo e
pratica pedagogica? Paraisso, neste trabalho,comodito inicialmente,
lancaremos nosso olhar a algumas questdes postas, para serem
respondidas por um professor de lingua portuguesacom o objetivo
de aproximarmo-nos da experiéncia deste com os PCNs para o
ensino de lingua portuguesa (52 a 82 série), uma vez que nossa
vivéncia, como educadoras, nos aponta que tal documento oficial
esta presente na formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, no caso em Letras, seja na disciplina de Didatica, seja
naPraticade Ensino de linguaportuguesae Estagio Supervisionado,
sendo de facil acesso aos professores nas escolas, circulando
freqientemente nos HTPC (Horarios de Trabalhos Pedagogicos
Conjuntos). Além disso, o documento traduz e expressa um
direcionamento as atividades de escuta e producédo de textos orais,
essenciais a nossa analise, ainda que passivel de discussao.

Antes, porém, de tracarmos um paralelo entre as respostas do
referido professor as questdes escritas e ostrechosdaaulagravada,
consideramos importante salientar que, no tocante a producéo de
textos, 0s PCNscolocamao lado dasatividades de leiturae producéo
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de textos escritos, a escuta e a producdo de textos orais como forma
de atender as diversas demandas sociais, além de responder a
diferentes propdésitos comunicativos e expressivos e, também, de
considerar asdiferentes condi¢des de producédo do discurso (Brasil,
1998). O aluno seria encaminhado, assim, a reconhecer-se em sua
propria variedade linguistica, bem como conhecer e valorizar as
demais.

No que diz respeito a escuta de textos orais, o referido
documento prevé que, nesse processo, os alunos sejam levados a
ampliacdo dos conhecimentos semanticos, discursivos e gramaticais
que auxiliam na construgdo do sentido no texto. Além do
reconhecimento dos elementos néo-verbais que participam da
elaboracdo dos textos orais, ha, também, preocupacdo com o
aperfeicoamento de suas habilidades paracompreender oselementos
subjacentes ao texto e da capacidade de utilizagdo da linguaescrita
como apoio para registrar, documentar e analisar textos orais. Tais
atividades, anosso ver, podem criar oportunidades dedialogoentre
professores e alunos, alunos entre si e destes com o mundo que 0s
cerca. Do dialogo, surge a reflexdo que implica valorizacao do
conhecimento prévio e da experiéncia dos envolvidos.

Além disso, na producdo de textos orais, espera-se que 0s
alunos consigam, entre outras habilidades, planejar a fala publica
tendo como parédmetro a linguagem escrita, de acordo com as
exigénciasdasituacdo. Damesmaforma, espera-se que sejam capazes
de monitorar sua fala, com vistas a sua intencdo comunicativa e a
reacdo do interlocutor; de perceber os efeitos de sentidos que os
elementos prosddicos e gestuais podem produzir e, ainda, de ajustar
o texto a variedade linguistica adequada a situacdo comunicativa.

Foi com esse intuito que uma das autoras observou o
desenvolvimento das caracteristicas da producéo de textos falados
nas aulas de um professor de lingua portuguesa da Rede Oficial de
Ensino, no ano de 2002.

Achamos importante salientar que antes e durante o
desenvolvimento da pesquisa foi explicitado ao professor o foco
norteador da observacdo “desenvolvimento das atividades de
producdo de textos falados na sala de aula”. Sendo assim, esta era
a informacdo que o professor tinha a respeito da presenca da
pesquisadora em suas aulas e, mesmo havendo entre os dois
(professor e pesquisadora) umaboarelacdo interpessoal, emnenhum
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momento houve questionamento por parte do professor sobre o que
a pesquisadora entendia por produgdo de textos falados. Esta, por
sua vez, jamais interferiu propositadamente nas a¢des de sala de
aula, apesar da consciéncia de que sua presenca poderia induzir
algumas atividades do professor.

E desse cenario que emergem os dados que ora privilegiamos
paraanalise: o questionario respondido pelo professor, bem como
fragmentos dagravacao realizada durante umadasaulasassistidas,
mais precisamente otrechoem que o professor corrige, emvoz alta,
guestdes interpretativas de um texto de Ziraldo.

QUESTIONARIO

Vocé jaleuos PCNsparaoensinode linguaportuguesa? Emque
contexto fez essa leitura?

R. Sim, em HTPC com o objetivo de conhecer melhor os
Parametros Curriculares de lingua portuguesa.

Qual a contribuicdo dessa leitura para seu trabalho?
R. Proporcionou a reflexdo e acdo do meu trabalho no
ensino de lingua portuguesa.

O que vocé entende por trabalhar a producéo de textos orais?
R. Trabalharaoralidade é dar espaco ou oportunidade aos
alunos de falar, comentar, discernir, debater e expor suas
idéias e pensamentos; fundamentais para a formacao do
senso critico.

FRAGMENTOS DE GRAVAGAO DEUMAAULA

(A)[...]Aqueleexercicio que nds fizemos sobre opinides, eu
vou chamar para ler, a questdo nimero um... depois eu
corrijo o sobre objeto indireto, primeiro sobre opinides,
primeiraquestao.

(B)[...] Léalto, primeira questao.
(O)[...]LeiaD.
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(D) [...] E lendo que se aprende, certo? Agora segunda
guestéo, quem poderia ler bem alto, leia vocé.

(E)[...]1ss0, paradiminuiravioléncia, quemgostariade ler?
Leiavocé primeiro.

(F)[...]JAh,elaachaque paradiminuiraviolénciatem que
acabar com o alcoolismo, a venda de bebidas, quem acha
outra coisa, guem ndo escreveu mas acha outra coisa.

(G)[...]Quem ndoescreveu pode dar opinido, tacerto? Fala
D.

(H)[...]JAh, peloamor de Deus... Alguém achamaisalguma
coisaarespeito desta questdo? E hora de dar opinides, ta?
Na&o tem problema que ndo escreveu, eu quero saber a
opinido, vocés gente o que vocés tem que saber, é claro que
vocés tem que treinar escrever. SO que tem gente que nao
pensaparaescrever, masimportanteantes dagenteescrever
€ a gente pensar praver o que a gente acha pra ter idéias
prapoderescrever.

Primeiramente, um olhar sobre as respostas escritas pelo
professor as perguntas do questionario ratifica o que supiinhamos
guantoaofatodeque osPCNsrealmentecirculamnaescola, sobretudo
nos espacos destinadosaos HTPC. Também um fator relevante aser
considerado éautiliza¢do, pelo professor, de expressdes veiculadas
pelosPCNscomo “reflexdo” e “a¢édo”, dentro da proposta de ensino
de lingua portuguesa. Porém, aforma como o professor organizaa
suasegundaresposta parece-nosesvaziar asignificacdo dos mesmos:
Proporcionou a reflexdo e agdo do meu trabalho no ensino de lingua
portuguesa. Observamos que esta afirmacdo ndo expressa
compreensdo doque vémaser ostermosem questao, umavez que ndo
encontramosexplicacdes de seu proprio entendimento quanto atais
idéias, demonstrando, apenas, reproducéo de termos relacionados
no texto dos PCNs.

A esse respeito, as palavras de Shon (1992), anteriormente
citadas, sobre o fato de estarmos imersos em “processos ciclicos de
reformaeducacional” tornam compreensivel asuperficialidade das
respostas do professor, umavez que tais propostas de transformacéo
expressam interesses proprios a determinadas politicas
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educacionais, as quais o professor deve, apenas, incorporar ou
adaptar-se.

Nesse contexto, o professor procura aderir e aplicar aquilo
que, supostamente, as propostas educacionais carregam em sua
configuracdo. Na situagdo observada e analisada neste artigo, o
professor expressa sua concep¢do de producdo de textos orais: dar
espaco para o aluno falar, comentar, discernir, debater e expor suas idéias
e pensamentos. Estas palavras demonstram mais umareprodug¢do do
que, realmente, uma compreensdo do que seriam praticas
sistematizadas de producéo de textos orais, orientadas por objetivos
que visam a inser¢do dos alunos em situagdes comunicativas
diversificadas de fala. Tal compreensao poderia auxilia-los na
construcao da fala consciente dos mecanismos lingiisticos e
discursivos que devem ser acionados para atingir os objetivos
desejados no processo comunicativo. Isso colaborariasobremaneira
comaexperiénciadeautoriadoalunono processo de expressao oral,
de caréater essencialmente dialdgico, uma vez que também seria
consequéncia da experiéncia de autoria do proprio professor.

Torna-se mais evidente, portanto, no caso estudado, a
fragilidade da reflexdo do professor sobre a proposta dos PCNs no
tocante as atividades de producdo de textos orais na escola. Mais
umavez,somos levadasaconcordarcom Shon (1992), hajavistaque
os saberes implicitos as propostas educacionais sdo multiplos,
hibridos, dificultando a interpretacdo e compreensdo das acdes
efetuadas naescola, principalmente, as agdes do professor, um dos
principais envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Assim, se compararmos a resposta do professor a questéo
voltadaacontribuicdo daleiturados PCNs para o desenvolvimento
de suas atividades docentes — proporcionou a “reflexdo” e a “acdo” do
meu trabalho — com o procedimento expresso, por ele mesmo, no
segmento H dos fragmentos da aula gravada, quando solicita aos
alunos que falem, ressaltando que mais importante antes da gente
escrever € agente pensar praver o que agente acha pra ter idéias pra poder
escrever, identificaremos uma questéo instigante do ponto de vista
tedrico-metodoldgico: a ndo-consideracdo de que podem existir
atividades de producdo de textos orais, consideradas como uma
finalidade, em si mesmas, e ndo apenas como uma ponte para a
pratica da escrita.
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Issoexpressa, também, afragilidade daexperiénciadodialogo
entre o professor (sujeito leitor) e o texto em questao (PCNs), com seus
diversos autores, que por sua vez, expressam diversos postulados
tedricos, visando orientar a producdo sistematizada de textos falados
emdiferentes situa¢cdes comunicativas, sobretudo as situa¢cdes mais
formais. Assim sendo, o professor conduz a atividade, por ele
entendidacomo producéo de textos falados, comoumaatividade de
respostas a perguntas sobre o texto lido, conforme demonstram as
expressdesemnegrito dossegmentos A, B, C, D e E,quando osalunos
sdo solicitados a lerem o que escreveram, o que configura,
especificamente, leitura de texto escrito. JA nos segmentos Fe G, 0
professor abre espaco para o aluno expressar-se, porém sem 0s
contornos pragmaticos e linguisticos da producdo oral. Este
procedimento do professor sé faz sentido se considerarmos o seu
entendimento de producao de textos orais: Trabalhar aoralidade é dar
espaco ou oportunidade aos alunos de falar, comentar, discernir, debater e
expor suas idéias e pensamentos; fundamentais para a formag&o do senso
critico.

Essaformadeencarar apraticade producao de textos falados
distancia-se das propostas de atividades sistematizadas, orientadas
por objetivos de conscientizacédo das praticas sociais de utilizagdo
dafala, apresentadas pelos PCNs, ainda que estes possam e devam
mesmo ser discutidos. Assim, se considerarmos a situacdo de
interlocucdo do professor com este referencial, que pode se dar, por
vezes, apenas em instancias como a dos HTPC, verificaremos
incoerénciase mesmoinconsisténcias. Ou seja, 0s espacos destinados
aos HTPC pressupdem a existéncia de um grupo de professores
orientados paraumaatividade comum: aleitura, ainterpretacdoea
discussdo de idéias e concepcdes que devem fundamentar a
experiénciadocente. No entanto, parece-nos que essaexperiénciade
interlocucdo, emborainstitucionalizada, ndo se concretizacomotal
seconsiderarmosas respostas escritas no questionario jamencionado
eosfragmentos de aulaobservados, que expressam um carater mais
monoldgico de interacdo, ao invés de dialdgico. Dessa forma,
lembramosaafirmacado de Bakhtin (1995, p.113), de que “asituagdo
social mais imediata e o0 meio social mais amplo determinam
completamentee, porassim dizer,apartirdoseu propriointerior,a
estrutura da enunciacédo”.
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No contexto dessaanalise ganhamais sentido aafirmacao de
Zeichner (1993) de que a pratica docente deve estar voltada tanto
paradentro (sala de aula), como parafora (as condi¢Bes sociais nas
quais tal pratica se situa), bem como a afirmacéao de Alarcao (2003)
de que o professor reflexivo deve se constituir parte integrante de
umaescolareflexiva.

Pensamos, entdo, que a inconsisténcia no processo de
apropriacdo do conhecimento, no didlogo entre o professor e 0s
pressupostos orientadores dos PCNs de lingua portuguesa,
especificamente no que diz respeito a producao de textos falados,
bem como a falta de interacdo entre professores, dificultam a
constituicdo do profissional professor, como sujeito autor, porque
ndo se considera que 0 que estd em jogo é a propria experiéncia
pessoal, social e institucional de ser professor. Assim sendo, ao
professor pode acabar restando apenas a reproducéo de palavras e
idéias sem que estas exercam quaisquer influéncias sobre seu pensar
e, portanto, sobre seu agir individual e coletivo, dificultando a
reflexdo critica de seu trabalho em sala de aula.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ainobservanciadas sugestdes de atividades de producédo de
textos falados, na escola, dificulta ao professor a construcédo da
autoria em sua pratica pedagdgica no processo de orientacédo da
producédo destamodalidade textual. Em conseqiéncia, essa postura
acabapordificultar,também, aformacado de alunosautores de textos
falados e escritos. Pensamos que o fato de o professor ndo se encarar
como sujeito do didlogo e da reflexdo sobre experiéncias vividas
“como modos de habitar o mundo” (Larrosa, 2004), cria, ainda,
maioresdificuldadesemsuaacao de transformacao, ressignificacao
de préticas de ensino proficuas no que diz respeito a oralidade, tdo
cara e rara, nos dias atuais, ao ensino da lingua materna.

Da mesma forma, a ndo-identificacédo, aincompreensao das
concepcdes, dos conceitos orientadores de umensino de lingua que
se propde de carater dialégico, de valorizacdo do outro e do contexto
gue o circunda, ndo permite que o professor reconheca suas teorias
tacitas, condicao essencial paracompreensao e aceitagdo ou nao de
outras teorias, o que o leva a repeticdo de expressdes, € mesmo
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conceitos, sem fundamento teérico explicito. Como afirma Orlandi
(1988, p.82),

assim como, para o aluno, o conhecimento ndo vem pronto,
mas €, ao contrario, um processo (de elaboragdo do qual ele faz
parte fundamental), também para os que produzem
conhecimento, programas e métodos de ensino, existe um
processo de divisdo de trabalho. Nessa divisao de trabalho,
cabe ao professor, que esta diretamente comprometido com a
atividade pedagdgica, a elaboragdo de uma etapa crucial da
divisdo de trabalho: propiciar, pela agdo pedagdgica, a sua
propria transformacao e a do aprendiz, assim como da forma
de conhecimento a que tem acesso.

Acreditamos que ndo resida, na reproducdo acritica de
referenciais tedricos, a solugdo dos problemas para o ensino de
lingua portuguesa na escola. Pelo contrario, é a recriacdo, a
transformacao, a ressignificaco pautada naexperiénciarevisitada
e no conhecimento das estruturas que comp&em o conteddo a ser
ensinado, que favorecem a reflexdo, enquanto pratica social, a
compreensdo e a construcdo da autoria de propostas pedagodgicas
mais consequentes.

Para encerrar, gostariamos de enfatizar que a autoria na
pratica pedagdgica se exerce no dialogo entre os conhecimentos
tedricosimplicitos, interiorizados, nem sempre reconhecidos pelos
sujeitos que os expressam, e aqueles conhecimentos com os quais se
encontramalunos (dos ensinos Fundamental e Médio) e professores
(em formacao inicial e continuada) passiveis, por sua vez, de
ressignificacdo porque contextualizadosinstitucional e socialmente.

Aautorianapréaticapedagdgica, deacordocom os referenciais
tedricos por nésassumidos, supde,em primeirae Gltimainstancias,
receptividade, disponibilidade e aberturaaexperiénciavividae ao
diadlogo, condic¢Bes essenciais a reflexdo critica: a reflexdo que se
exerce sobre a reflexao na acao.
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Title: Reflection and action in the training and performance of teachers of Portuguese:
dialogue as a condition of authorship in the educative practice

Abstract: In this paper we propose to reflect on the training and practice of teachers of
Portuguese in a perspective called “reflexive”. Our main purpose is to think over how
the teacher interacts with the theoretical orientations presented in the PCNs destined
to Portuguese teaching. From this relation, we aim to examine the way this teacher
constitutes himself as the author of his pedagogical practice in the classroom. For that,
we are going to observe the performance of a teacher of Portuguese in a classroom of basic
education (5th grade), considering the method this teacher employs to guide the oral
text production activities in the classroom from his reading of the PCNs of Portuguese.
Keywords: action-reflection; authorship; experience; dialogue; Portuguese teaching.
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