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As questdes principais postas neste trabalho s3o decorrentes de um projeto de
pesquisa’ em andamento cujo objetivo é pensar, para o ensino de linguagem, um modelo
contemporaneo de ambiéncia de trabalho e de formacdio para a drea de linguagem”, com
uma estruturagdo suficientemente dindmica e interativa para tentar dar conta de processos
de formagdo continua mais autdnomos, com mais propensio a fazer frente & complexidade
que a aglo pedagogica hodierna requer.

A hipétese bésica do projeto parte da tacita constataciio de que hd assimetrias entre
teorias e praticas tanto de linguagens como pedagdgicas, quando se leva em conta a
dindmica de inser¢do de novas propostas no cotidiano escolar. Considera-se que a inércia
cotidiana do ensino pde em jogo, além de um agenciamento burocratico da funcionalidade
cotidiana (hierarquia dos cargos e regulagdo dos direitos, grades curriculares, estruturago
espacial do ambiente escolar, professor remunerado por hora/aula, livros didaticos
intencionalmente produzidos para manter essa inércia etc), um conjunto de saberes
consolidados, aprovados e chancelados pelos agentes, que goza do prestigio dessa
normatividade e que legitima a relacdio pedagodgica tradicional centrada no autoritarismo,
na verborragia do ato pedagogico, nas avaliagdes punitivas etc. Diante desse quadro, as
tentativas de renovagdo dos discursos e das praticas, tanto as que se referem a novas
possibilidades educacionais quanto aquelas que tematizam novos saberes no campo das
ciéncias da linguagem, sdo submetidas a esse curioso efeito de assimetria, esse
entrecruzamentos de conceitos novos ¢ de agdes pedagdgicas tradicionais que geram

situagdes, no minimo, paradoxais. Vejamos o quadro abaixo:

! Parte desse projeto, intitulada “Ambiéncia de leitura” ja est4 em pleno uso na rede escolar da Fundagio
Bradesco (nas seguintes unidades em rede: Aparecida de Goiania-Go, Canuand-To, Bodoquena-MS, Rio
Branco-Ac, Conceicdio do Araguaia-Pa, Cuiaba-Mt, Paragominas-Pa, Irecé-Ba, Jaboatdo-Pe, Natal, Rn,
Pinheiro-Ma, Propria-Se (60 professores da area de Linguagem)



EIXO A Al. CONCEPCOES MAIS A2. CONCEPCOES MAIS

TRADICIONAIS DE p | TRADICIONAIS DE
RELACAO PEDAGOGICA w | LINGUA/LINGUAGENS
FIXOB Bi. CONCEPGOES MAIS B2. CONCEPCOES MAIS

CON'I‘EIYIPORANEA DE o ’ CQNTEMPORANEAS DE
RELACAQ PEDAGOGICA LINGUA E LINGUAGENS

Notem que, na horizontalidade de cada eixo, teriamos a situacdo idealizada de
equilibrio, a relagdo pedagdgica centrada no professor (Al) estabeleceria um eixo de
coeréncia com concepgles mais normativas de lingua e linguagem (A2). Por exemplo, se o
professor cré que um texto porta um significado independentemente do leitor, coloca seu
préprio sujeito leitor como arbitro absoluto do processo de leitura - o exemplo € valido para
qualquer tépico de ensino, oralidade, produgdo de texto, conhecimentos lingliisticos. O
mesmo parece ocorrer em outras disciplinas, em Histéria, por exemplo, o professor
tradicional afere as respostas, os textos dos alunos, que melthor veiculem a ‘“verdade
histdrica” ministrada nas aulas.

J&4 a hipotética situaciio B, consistiria em manter uma relagdo pedagbgica cujos
agentes possam interagir de forma mais complexa, mais dindmica e mais democratica(B1)
lidando com um curriculo mais aberto, suficientemente flexivel para captar a complexidade
de uma lingua cuja dimensio intersubjetiva e cultural se fundamente na heterogeneidade,
na vocagdo para fugir dos julgamentos aléticos e ser arredia aos enquadramentos e
hierarquias cartesianas (B2).

Como ndo poderia deixar de ser, o que prevalece, no cotidiano educacional, é a
esquizéide situagdo C, a do entrecruzamento, em que ocorre o deslizamento da
metalinguagem de um eixo para o outro, em geral, do eixo B para o A. E comum uma
prética pedagogica tradicional se travestir com a metalinguagem das psicologias cognitivas
(construtivismo, interacionismo, multiculturalismo), como j4 constatado em Becker(1993),
Mizukami (1988). Um exemplo comum na area de linguagem sdo as tentativas de
insergdo, na aula de Lingua Portuguesa, das variantes lingiiisticas dos alunos e, ao mesmo
tempo, submeté-las a rigidas prescrigdes, a desabonadores julgamentos aléticos. Ou ainda,

adotar-se uma pratica de leitura cujo pressuposto seria a busca de autonomia na formagio



do leitor e, concomitantemente, dispor um rigido monitoramento do processo, sem abrir
espagos para as incursdes leitoras do aluno e suas singularidades.

Poderiamos cogitar, como costuma ocorrer quando os professores justificam
fracassos escolares, que o pesado cotidiano escolar ndo permite assimilagbes de novas
teorias e de metodologias diversificadas, e que esse jogo de impossiveis, de alguma forma,
condiciona professores e instituicGes, a usar esses vernizes, essas prestidigitacdes
metalingiiisticas. No entanto, podemos relativizar esse argumento ja que algumas
experiéncias mostram que novas concepc¢des podem ser bem assimiladas e transformadas
desde que a escola se preocupe em constituir uma ambiéncia de ensino predisposta a fazer,
de suas demandas reais, propostas auténticas de formagdo continua, rejeitando a
sazonalidade dos discursos e cursos que, em geral, sdo (im)postos sobre a escola.

Sabemos que os cursos sazonais com pretensdes de subsidiar uma formagdo
continua e as apressadas formagdes em servico geram sempre essa situagdo esquizoide, em
que uma velha pratica educacional é recoberta ou encoberta por uma metalinguagem nova
justamente porque n3o conseguem estabelecer um didlogo auténtico com a pratica e o
cotidiano escolar. No entanto, antes que venhamos a exacerbar alguma veia positivista, €
bom reconhecer que em tudo o que escrevemos, lemos e fazemos no cotidiano, pode-se
pressupor a perseveranca de linguagens, técnicas e métodos que revelam a presenca
operante de paradigmas anteriores, mesmo quando imaginamos estar lidando com o atual.
Entdo, a esquizdide situagdo, o entrecruzamento dos eixos citada acima, ndo pode ser
atribuida apenas a inépcia de professores ou mesmo a dificuldades cotidianas — alias, como
mostra Morin (1992), o modo de funcionamento das ciéncias e do conhecimento em geral
inclui essa insisténcia histérica do modelo anterior. Assim, qualquer projeto de formagéo
ou mesmo obras destinadas a professores devem levar em conta, no embate dialético, uma
certa perseverancga dessa situagdo anfibia. Constituir uma ambiéncia integradora ¢é uma
forma de dinamizar esse embate.

Os manuais didaticos, em geral fazem o contrario:  jogam com essa situagdo,
mantém essa ambigiiidade como estratégia de satisfazer a clientela, assumem de forma
hipderita os novos termos e conceitos pedagdgicos e, no campo da linguagem, os

lingliisticos, mas preservam as velhas estruturas (atividades de preenchimento de lacunas,



uso de textos como pretextos, a frase como modelo analitico, textos incompletos,
diversidade textual comprometida etc). Um exemplo é o caso da oralidade que, mesmo
diante da insisténcia de alguns pesquisadores, Favero(1999), Marchuschi, 2001,
Belintane, 2001 , de que seu ensino sistematico tem que ser garantido, € mesmo tendo nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 199) uma abordagem razoavelmente
sistematizada em géneros, os livros didaticos ainda tratam o tema de forma redutora, mais
preocupados com a garantia e a fidelidade da clientela do que com a insercdo de um tema
complexo como esse, que talvez, se honestamente inserido, até mesmo teria forgas para
denunciar a pobreza do proprio suporte, diante de um tema como esse, que, na esséncia, se
constitui por meio de performances, de interagdes sonoras, imagéticas e gestuais.

Como parte da tecnologia que sustenta essa inércia e dela sobrevive, os materiais
didaticos em geral nfio ousam na busca da complexidade que o campo vai exigindo porque
possuem, em sua propria esséncia constitutiva, as caracteristicas redutoras’ que nio
suportam a inclusio de diferencas, de heterogeneidades. Sustentados por uma visdo alética,
ndo conseguem ir além da caracteristica basica do manual: saber fazer algo de acordo com
um modelo rigidamente pré-estabelecido.

Obviamente que lidar com a escola atual a partir de uma visdo mais complexa, nio
significa polir cristais, lidar com métodos e estratégias infaliveis — alids uma das virtudes
das teorias contemporaneas ¢ pressupor e incluir diferengas, sobras e arestas que ndo se
conformavam aos projetos mais positivistas. Por outro lado, também ndo se podem
submeter as diferengas as camisas de forgas da ldgica alética e aos modelos reducionistas,
sem que haja altos custos humanos, sobretudo para os que ndo se conformam, os que estao
a margem, os que léem o mundo por outras pautas.

Fagamos um pequeno percurso sobre o ensino de linguagem e depois entremos,

ainda que com certo viezinho utépico, na complexidade contemporanea.

OS IMPOSSIVEIS DAS NOVAS ABORDAGENS

2 Nimero limitadissimo de paginas (por volta de 100 a 150); pretensio de abranger o ensino acima das
diferengas regionais ja que a obra é sempre destinada a todas as regides;limitacdo do préprio suporte que ndo
consegue, por exemplo, trabalhar com o registro de som (e isso é fundamental no mundo contemporaneo).,
etc.



A partir da década de setenta e, sobretudo, nas décadas de oitenta e noventa, o
debate sobre ensino de linguagem pdde ser pensado, praticamente, a partir da tensio entre
dois polos: de um lado, a visdo ortodoxa cuja preocupagdo assentava-se sobre a idéia de
que o ensino sistematico de uma gramadtica normativa ¢ absolutamente essencial para o
ensino e a aprendizagem das outras competéncias lingiiisticas - assim, o paradigma atribuia
a normatizagdo um papel articulador tanto na aprendizagem da leitura, da fala, da escrita e
da produgdo de textos. De outro, o efeito perturbador das criticas oriundas das diversas
ciéncias da lingnagem: da sociolingiiistica, que, tomando a oralidade como objeto de
estudo, propunha a nogio de variagdo lingiiistica enfatizando a importancia de se levar em
conta, nos diferentes registros, as diferentes normas e variagdes da fala; da Psicolingiiistica
cuja abordagem ontogenética chamou a atengdo para aprendizagem da lingua falada e da
escrita, evidenciando que o dinamismo das diversas fases de aprendizagem da lingua
materna nem sempre pode comportar rigidez normativa em seu ensino; das ciéncias do
discurso® (Andlise do Discurso, Pragmaética, Teoria do Texto, etc.) cujas abordagens
apontam para a complexidade de qualquer ato interlocutivo, assumindo o texto em sua
dimens@io de acontecimento, ou seja, procurando recuperar a dindmica complexa da
interlocuc@o (os sujeitos que a relag@o pressupde, a trama socio-psicoldgica das intengdes
que os interlocutores colocam em jogo; a implicag@io do sujeito pesquisador em sua relagdo
com o objeto de analise; etc.) .

Nesse fim da década de noventa e inicio de segundo milénio, pode-se notar que o
pélo do normativismo, com as influéncias de todas essas novas abordagens, tornou-se ainda
mais complexo. Sustenta ainda uma tensfo entre manter o normativismo exigido pela
escrita e pela dita “norma padrdo” e assumir os importantes referenciais teéricos oriundos
do podlo inovador.

O ensino da Gramatica Normativa, pelo seu proprio compromisso epistémico com a
tradi¢cdo cartesiana, torna-se extremamente paradoxal quando se propde abolir alguns

principios de sua metodologia. Sabemos, por exemplo, que a totalidade complexa, na



tradigdo gramatical, €é abordavel por meio de redugdes, segmentacdes, composi¢io de
unidades (Fonética/Fonologia; Morfologia, Morfossintaxe, etc.), que a hierarquia é sempre
rigida (comega-se pela menor unidade da lingua, o fonema, e constroi-se uma gradagio
ascendente de conceitos, até chegar no texto, cuja abordagem resiste em se comportar como
soma de partes - ou seja, a sintese que deveria proceder da anélise, fica prejudicada).

Assim, uma abordagem que se proponha partir de uma unidade mais complexa, o
discurso, por exemplo, encontra, no ensino, uma série de problemas. Uma parte deles
evidentemente ligados & ma formagdo dos professores, outros — como vimos - oriundos da
propria complexidade tedrica que a abordagem requer e, por que ndo dizer, de suas
insuficiéncias.

Enquanto a tradigdo do ensino gramatical encontrou, em seu tempo e em sua
coeréncia paradigmatica, forcas para se colocar como modelo de ensino, as novas
abordagens, dada a propria complexidade que exigem, j4 que sdio oriundas de diferentes
ciéncias, ndo suportariam as contradi¢Oes se, por ventura, fossem propor novos modelos
com 0 mesmo estatuto e a mesma coeréncia do ensino gramatical proposto pela tradicio. A
metodologia orginica da gramética tradicional é praticamente isomorfa a tradi¢do dos
programas de ensino. Em ambas prevalecem a abordagem de uma totalidade estruturavel
pela juncdo das partes, pela gradagdo dos niveis de articulagdo, pela eliminagdo de
ambigtiiddades, singularidades e atos complexos (opgdo por uma légica alética, nogdo de
erros e acertos), a eleicio de referenciais padronizados (norma culta, modelo ideal de aluno
e de falante), etc.

J4, como se poderia esperar, as novas teorias inserem-se em complexidades com
menos propensdo a completude, do mesmo modo que as novas abordagens educativas nio
devem ter a pretensiio de uma eficiéncia imaginaria a toda prova, ou seja, estdo sujeitas as
singularidades, as variagOes contextuais e, sobretudo, a um embate dialético com a inércia
da tradigdo.

Do mesmo modo, o Ensino de Literatura, vive, em esséncia, das mesmas

vicissitudes. Sustentado, em boa parte, por uma cronologia extremamente positivista, que

* Sabemos que ha diferengas marcantes entre cada uma dessas ciéncias aqui reunidas sob esse rotulo, no
entanto, diante da brevidade dessa reflexdo, interessa-nos apenas que todas elas rejeitam a abordagem frastica



se constrdi a partir de marcos e autores canonizado pela elite académica, o ensino parece ter
muitas dificuldades de absorver o novo e de dialogar com as diferencas, com a
complexidade oriunda do embate entre novos desejos, novas estéticas, novos leitores e as
diversidades midiaticas hodiernas. Filiando-se rigorosamente ao paradigma do suporte
anico, o livro e sua aura de prestigio, muito provavelmente, o ensino de literatura tendera a
se distanciar cada vez mais do aluno contemporineo, cujos desejos - matizado e matrizado
pela for¢a e dindmica da lingua oral e da comunicagéo icOnica - navega prioritariamente
pelos suportes eletronicos, pelas multimidias e pelas dindmicas da oralidade, mesmo se
levarmos em conta alunos das periferias (a televisdo, o ridio, os mini-games, as maquinas
de fliperama sio quase onipresentes nos grandes centros urbanos). O curso de formagdo
continua de professores que estd se desenvolvendo da rede da Fundacdo Bradesco, que
toma a leitura como eixo central para o ensino de literatura, procura inserir-se neste

contexto das possibilidades multiplas de linguagens e de leituras.

A EMERGENCIA DE NOVAS AMBIENCIAS INTERATIVAS

Freud (1987), em “Analise terminavel e interminavel” ja em 1937, mencionava os
impossiveis de trés importantes atividades profissionais: psicanalisar, govemnar e ensinar
j& que todas elas se deparariam sempre com os desejos inconscientes, enfim com a
complexidade desejante que pde em choque as possibilidades de auto-conhecimento, as
demandas civilizatorias e as idiossincrasias de um psiquismo também regido pela dialética
das pulsbes. Do mesmo modo que uma andlise, na clinica psicanalitica, pode ser
interminavel e ndo dar conta de seus sintomas e uma politica idealizada terminar em
insoluveis conflitos armados, um projeto educacional tera sempre diante de si sobras,
diferencas e reniténcias, sobretudo quando o desejo de uma elite ideologicamente se impde
como Unico possivel. J4 na época da fala de Freud, estava pressuposta essa idéia de
complexidade, de reniténcia das diferencas que hoje tanto atormentam o educador

contempordneo e que ainda redundam na avareza dos paradigmas e das politicas

e elegem o texto e a discursividade como objeto de analise.



econémicas que concebem a escola como uma econdmica muralha contra as sobras € as
diferencas do embate politico-econémico.

Néo é por acaso que nos cursos de formacdio continua, nas demandas dos
professores, em geral, evidencia-se um clamor por “praticas”, por “oficinas”, por solugdes
para problemas complexos do tipo “ como considerar singularidades, diferengas, se tenho
40 alunos na sala?”, “ como proceder diante de um ntimero expressivo de alunos que ainda
ndo léem?’ “Como fazer se nfo temos biblioteca, computadores etc”. Muitas vezes, as
respostas dos formadores a estas demandas chegam a ser hipécritas: “vocés querem
receitas?” “a transposicio didatica € por conta de vocés, ja que cada realidade pede uma
pratica singular”. Nfo raro, o professor retorna ao seu trabalho tendo a impressdo de que
sua realidade € arredia as teorias € as novas estratégias apregoadas no curso. As demandas
politicas, a preméncia das necessidades, os impossiveis em jogo, acabam sendo varridas
debaixo do tapete das prestidigita¢es discursivas.

Assim o que acaba prevalecendo mesmo é essa renitente assimetria entre a
linguagem técnica apreendida no ultimo curso, sobreposta as velhas praticas mantidas pelo
cotidiano inercial.

Mas, o que pode um professor diante de tantas demandas, de tantas complexidades?
Teria ele condigbes de fazer transposigdes didaticas, de enfeixar a multidisciplinaridade dos
diversos campos da educagdo e da linguagem, de brigar politicamente? Como diria

Drummond, como «...amontoar tudo isso/ num s6 peito de homem...sem que ele estale“*?
DA SOMA DOS IMPOSSIVEIS PODEMOS OBTER UMA AGAO POSSIVEL?

Se Politica e Educagdo constituem missdes impossiveis e guardam parentescos com
sintomas “intermindveis”, ndo h4 outra solu¢do a nfio ser a de partir dessa evidéncia,
aceitar estrategicamente a lida com os impossiveis e, desse ponto em diante, tramar utopias

e agdes, sem recusar, no entanto, os paradoxos que advirdo e, sempre que possivel,

4 “Mundo Grande”, in Sentimento do Mundo. Obra Completa. Rio de Janeiro: Editora Nova Aguilar, 1992 (p.
74)



aceitando o desafio politico educacional de situar o ensino nessa complexidade
contemporanea das diferengas e heterogeneidades de toda sorte.

Talvez, um ponto de partida radical, de natureza politica e educacional, esteja no
reconhecimento explicito de que ha um voluntarismo hipdcrita na educagio contemporinea
que esconde a evidéncia de que para evitar a exclusdo das massas, dos trabalhadores, “dos
que vivem obliquos” sejam necessarios muito mais do que quatro paredes, lousa e livros
didaticos de baixa qualidade. E preciso reconhecer que o jovem contemporéneo sabe que a
tal educagio “responsabilidade do governo” ¢é apenas o resto inercial de uma explosio
passada, de um big-bang acontecido nos séculos anteriores. O jovem sabe que a atual elite
econdmica j& incluiu essas explosdes em outros universos. Por mais periférica que seja a
vida de um jovem ou crianga excluida, ele vé cotidianamente na televisfo que os homens de
negobcio e os jovens burgueses estdo munidos de algumas outras habilidades e tecnologias
fundamentais que, de modo algum estdo presentes na escola gratuita. Esses homens
dominadores exercem uma retérica dominadora, produzem a partir de tecnologias
dominadoras, constituem ambiéncias dominadoras, fazem circular textos dominadores em
redes e circuitos bem diferentes dos escolares. E preciso, no minimo, dirigir o olhar de
forma desejante-desafiante para esse mundo extra-escolar das novas possibilidades
tecnologicas de poder e de interagdo.

No nosso caso, o ensino de lingua, a tal gramatica normativa, que subsidia e
sustenta todo o ensino de lingua e linguagem, que ja fora o requinte da retorica tem pouco
significado na dindmica midiatica contemporédnea. Mais do que nunca, aprender, adquirir
habilidades, dominar procedimentos, dependem muito mais da rede de interagdes que o
sujeito vivencia, da qualidade de suas a¢les na teia social do que da aprendizagem de

determinados contetidos. Por exemplo, “falar bem”’

, € muito mais desenvolver consciéncia
das oportunidades de fala, assumir-se como sujeito que tem o direito de manifestar-se do
que propriamente papaguear sob o dominio de uma tal norma culta. Do mesmo modo que
ler € muito mais participar, enredar-se, conhecer novas possibilidades de interacéo, novas

modalidades de registro do conhecimento, novos mecanismos de pesquisa proporcionados

> Inclusive “falar bem” pode ser “calar bem”, ou seja, saber delegar falas no momento certo, como fazem os
empresarios quando fogem dos meios de comunicagdo nomeando um porta-voz.



por suportes mais dindmicos (como os eletrénicos) e ndo apenas solfejar letras com
significados mais ou menos fixados pelo professor ou por livros didaticos nos modos das
liturgias cristds. Produzir e manipular textos é aventurar-se em um universo real de
circulacdo de mensagens, ¢ sentir-se enredado (mesmo em conflito) em uma grande e
produtiva comunidade, ¢ poder veicular sua cultura local a uma dindmica mais universal de
interagdo e, se possivel, tendo a plena convicgio de que sua cultura local pode inserir-se
como um valor e ndo como algo sujeito ao escambo escolar (““vocé abandona sua cultura
que eu te dou umas velhas e indcuas normas de fala™).

Diante dessas demandas contemporaneas, como ficaria a formacdo inicial ou
continua dos professores? Deve-se leva-los a essa corrida “atras do prejuizo™? Evidenciar-
lhe a ineficacia de seu magistério, de sua formacdo, de suas li¢des, de seu livro didatico
contrapondo-lhe a complexa teia de usos contemporaneos de linguagem?

O curso “Ambiéncia de Leitura”® é um desses primeiros passos nesse sentido.
Enreda escolas de estados isolados; toma como ponto de partida as demandas concretas de
cada escola, de cada regido; abre possibilidades para que o processo de formagdo da rede
faga sua historia, controle suas demandas; trabalha a partir de visio complexa de texto,
literatura e de leitura; estabelece, concretamente, uma ponte entre o paradigma grafico e o
eletrdnico, ao tentar situar a “ambiéncia do professor” como um espago real-virtual que se
estende de sua escola (sala de aula, laboratério de informatica, sala de leitura, bibliotecas,
sala de reunides etc) & rede mundial de idéias, de leitura e de producdio textos e de

linguagens.

UMA “AMBIENCIA DE LINGUAGEM” ENREDANDO PROFESSORES E
ESCOLAS

Todo projeto de formagdo continua deve enfrentar os desafios contemporineos e
ndo tratar as demandas tecnoldgicas (o “saber-fazer”) dos professores com as perversas

formulas do “vocé quer o peixe e ndo quer aprender a pescar”. No caso do professor, em

% O curso “Ambiéncia de Leitura” serd apresentado durante o encontro. Impossivel descreve-1o nessas
péaginas.



sua realidade ndo hd “peixe”, a ndo ser que essa metafora aponte para o livro didatico, que
¢ sempre um produto, nunca uma produgdo! O que deveria prevalecer de fato ¢é uma
énfase maior no ato de pescar, pescar peixes arredios, mutantes, peixes com as marcas
desejantes da incompletude e das diferencas. A vida de um bom pescador-professor
contempordneo - € isso desde sua formagfo inicial — deverd constifuir-se, na esséncia,
desse “sempre-aprender” e de uma habilidade em conviver com ambiéncias complexas -
que em nada devam lembrar o imaginario que enaltece a velha habilidade beneditina, que
se debruga, na “soid@o” do claustro, sobre intermindveis tomos em cujas paginas obter-se-
iam as verdades eternas.

Ao participar de um programa de formac#o continua- como este - a preocupagio do
formando ndo deverd ser a do sujeito que “corre atrds do prejuizo”, que estd pronto para
recobrir sua velha pratica com rotulos pedagdgicos e lingiiisticos, mas sim a do educador
que procura assimilar o novo ao eixo histérico e singular de sua escola, de seu grupo,
enfim, de sua ambiéncia.

Por outro lado, é preciso que seu grupo, sua escola, saiba rejeitar as formagGes
continuas ou formag¢des em servicos que ndo dialoguem com o cotidiano escolar, que nio
respeitem a complexidade a que a relagiio pedagodgica hodierna esta sujeita. E, sobretudo,
pugne para que o projeto de formagéo a ser adotado leve a sério a idéia de continuidades, a
historicidade do processo, e evite as insercdes sazonais que estdo mais pra cursos de
formagéo individual do que propriamente para formacéo continua em servigo.

Nosso projeto “Ambiéncia de leitura” € passo na busca de um modelo de formagio
continua que abra novas perspectivas, na pauta politica da educaggo, sobretudo no sentido
de ndo se aceitarem premissas que tomem a escola como o lugar onde o conhecimento
tradicional se coagula e se neutraliza. O conceito de ambiéncia, aqui proposto, pde essas
demandas de enredamento, de uso de tecnologias, de pesquisa de novos meios e novas
linguagens como forma de proporcionar aberfuras de novos espagos desejantes.  Assim,
podemos entender o termo “ambiéncia” como uma aproximagao do uso que dele fazem os
arquitetos, colocando em relevo a idéia de meio que vai além do espago fisico, “espago,
arquitetonicamente organizado e animado, que constitui um meio fisico e, a0 mesmo

tempo, meio estético, ou psicolégico, especialmente preparado para o exercicio de



atividades humanas.”’  No nosso uso, acrescentamos além da rede de interagdes
presenciais e toda a infra-estrutura necessdria a idéia de formagdo continna em servigo
(uma boa biblioteca, horarios adequados, vinculagdo do professor a escola) as interagOes

virtuais, em redes eletronicas®

. Toda essa rede de relagdes humanas planejadas, mais a
infra-estrutura fisica, juridica e logistica, mais um amplo registro-memoria (para preservar
sua  propria histéria)constituem a nossa ambiéncia coletiva de trabalho e de formaggo
continua, que pressupde o profissional envolvido na construgdo do projeto de sua escola e

na preservacido e sofisticacdo de sua ambiéncia de trabalho.
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