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UM OLHAR SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA IN GLESA:
UM CAMINHAR CONSTANTE E ININTERRUPTO
DA FORMACAO INICIAL A CONTINUADA

Alessandra da Silva Quadros ZAMBONI
Thaisa de Andrade JAMOUSSI

ABSTRACT: Teacher education is a process thatssédrteachers’ birth and is built throughout thiistorical,
social and cultural experiences. The term pre-serteacher education refers to teachers” formakatan, in
undergraduate courses — understood for many yeatha final step in the education of teachemhceived as
the education that would enable teachers to worth@profession for the rest of their lives. Nowgslahis view
of education is no longer accepted as it does rastrthe contemporary needs of teacher educatianworld of
constant change. Therefore, teachers pursue cangineducation to develop the necessary reflectfonsheir
professional lives. We believe that continuing edioa takes place collectively supported by teasher
experience and reflections about practice in contation with those of other teachers. Thus, the @firthis text
is to reflect about teacher initial education argport an experience with English teachers who toait of a
study group as a form of continuing education.

KEYWORDS: Pre-service Teacher Education, In-serVieacher Education, English Teachers, Study Groups,
Collaboration.

1. O professor e sua formacgao: algumas consideragbe

O processo de formacdo do professor inicia com w mescimento e se constroi
simultaneamente a suas experiéncias historicagisae culturais. No meio educacional,
entretanto, a literatura da area costuma atriteuteomodormacéo iniciala formacao formal,
institucionalizada, realizada em cursos de gradyaaad passo que atribui o terffaymacao
continuadaa todo processo de formacao exercido apos a fawriatial.

Por muito tempo concebeu-se a formacéo inicial coneo Unico de formacéo
profissional, como sendo o periodo em que todonti@cimento necessario para o exercicio
da profissdo seria adquirido. Hoje em dia, sabense essa visdo ndo mais atende as
necessidades contemporaneas, em especial parafissipral docente. Por essa razao,
diversos autores tém se voltado para a questaara@d¢ao inicial (ALMEIDA FILHO, 1999,
2002; GIMENEZ, 2004, 2005; CELANI, 2004), ao pagse crescem as reflexdes acerca do
papel da formacdo continuada, entendida como atrogde de um espaco no qual se
constroem as reflexdes necessarias ao processoragitticdo do sujeito profissional
(NOVOA, 1992, 1995, 2000).

A proposta curricular proposta pelo Ministério dduBacéo do Brasil para 0s cursos
de licenciatura (BRASIL, 2001) tenta diminuir audaa que por muito tempo predominou
entre a formacdo académica e a realidade da saalaeUm contato maior do professor em
formacdo com o ambiente escolar, a partir dasssémeiais da graduacgdo, € visto como um
fator que pode minimizar essa lacuna. Dessa focmastatamos que a formacéo inicial do
professor merece especial atencéo, face aos degafpostos pela contemporaneidade e que,
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portanto, €& importante refletir acerca do papel r@de pela universidade, mais
especificamente, pelo curso de Letras, na formdogwofessor de lingua inglesa.

1.2. A formacéo inicial do professor de lingua inglsa: passos norteadores

Por muito tempo se concebeu a formacdo profissiaimente como sendo
prerrogativa exclusiva dos cursos de licenciatauga funcéo era fornecer ao professor as
informacBes tedricas necessdarias e suficientes paexercicio profissional. Graduar-se
correspondia a ter um conhecimento necessariogaeer a profissdo por toda uma vida,
sendo o exercicio profissional o I6cus em que todmonhecimento recebido deveria ser
colocado em pratica, como Behrens (1996, p. 106grvh:

A capacitacdo docente, de alguma maneira, tinhgarater terminal ao encerrar a
graduagdo, a licenciatura. Para os graduandoseia @a a de sair “formados”

profissionalmente, prontos e acabados para enfrentsala de aula. Essa idéia
permaneceu por muitas décadas. Nesta perspecticanoiando enfrentava a forca

de trabalho, acreditando estar totalmente prepgvadoser professor. A realidade e
o confronto com os alunos escancaravam a difislovide que teria que aprender
sozinho e encontrar na metodologia — se assim de gesignar — do ensaio e do
erro, a solucéo para os desafios encontrados resreolar.

Esse fato nos remete a analise de Cochram-Smithle (1999), ao se referirem aos
trés tipos de conhecimento profissional do profeqee mais se evidenciam, sendo eles:

* 0 conhecimento para a pratica: refere-se ao camieatd direcionado para o
desenvolvimento da préatica de sala de aula, nosgiedr mais conduz diretamente
a uma pratica mais efetiva. Nesse saber mais,emcke os conhecimentos de
disciplinas, teoria educacional, pedagogia, egir@sénstrucionais. Em suma, é o
conhecimento formal e teorico, produzido por espistas fora do ambito escolar,
sendo esse conhecimento considerado suficiente greparar o professor para
ensinar;

e 0 conhecimento na pratica: nesta perspectivatigsiele conhecimento se origina
na pratica, fruto das reflexdes que o préprio m®de realiza sobre sua pratica
docente e em suas investigacdes derivadas deuagiatprofissional. Nesse caso,
0 conhecimento é resultado da agdo diaria que ex®nt sala de aula.

* 0 conhecimento da prética: nessa perspectiva, xidte eseparacao entre teoria e
pratica. A producdo do conhecimento € um ato pegleagoconstruido no seu
proprio contexto e por meio da pesquisa e reflgdiadas pelas interacdes que se
estabelecem no fazer pedagodgico. Nao ha a dicottmora-pratica, pois ambas
sao entendidas como sendo complementares e praslutma da outra. Nao existe
uma teoria que anteceda a pratica, mas a concejgc@me ao se vivenciar se
teoriza, de que ambas brotam em conjunto.

Apesar desse quadro teorico esclarecer que agdistentre esses aspectos nao ocorre
necessariamente de forma clara e delimitada, poslepgoceber que o conhecimento
valorizado na academia durante a formacgdo inig& enuito proximo da concepgdo que
compreende conhecimento para a pratic&isto que nos cursos de formacéao frequentemente
a teoria se apresenta como sendo dissociada digapréma vez que o conhecimento
valorizado nas universidades costuma ser aquebtiupido nos ambitos académicos e sem
raizes geradas na vivéncia cotidiana da praticerdecnos contextos escolares. Por meio
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desse paradigma, o conhecimento, tido como a npeogpracado de diversos conteudos que
produziriam em si uma pratica mais eficaz (MARCELZD09). Dessa forma, conforme
enuncia Halu (2010), o que se estabelece é umaafé@wntécnico-racionalista, sendo que
tanto o professor que se encontra em formacgao @uaptofessor que atua em sala de aula
configuram-se como usuarios, e ndo como geradoresrthecimento.

Por muito tempo a crencga instituida nos curso$odeacdo docente para a unido
entre teoria e pratica foi a de que a apropriagida se estabelece nos bancos
universitarios, ao passo que o conhecimento soprétea se efetiva por meio das visitas as
escolas nos momentos dedicados ao estagio supeadsi. Assim sendo, a producdo de
conhecimento propriamente dita ndo se efetiva, énasnsiderada como a reproducdo dos
conteudos formais abordados em cursos de formpgddyzido por pesquisadores e tedricos
exteriormente ao processo de formagéo do profeSsoiforme observa Halu (2010, p. 82):

Na separacdo entre pratica e teoria assumida mess@pcao, em que praticas
correspondem a um nivel de superficie e teorianahase que se encontra no nivel
mais profundo, as préaticas de sala de aula ficastritees a uma concepc¢do de
transmissdo de conhecimento disciplinar pela agfica de conhecimentos
pedagobgicos e tedricos — um que pré-selecionado a partir de sua validade
universal, ensinado por meio de metodologias ddasade um corpo de
conhecimentos tedricos produzidos fora da escola.

Essa perspectiva indica que conhecimento é o qued&zido pelo outro, muito mais
competente para teorizar o saber, e que o professéormacéo (assim como aguele que atua
efetivamente em sala de aula nos contextos pagaais o professor esta sendo teoricamente
preparado), devera meramente receber conhecimeated para no futuro aplica-lo na
pratica. E este o patamar sobre o qual se constrogitos dos curriculos de cursos de
formacao docente inicial.

Contrapondo-se a esse quadro de racionalidadec&c@imenez (2008, p. 06)
defende uma “concepcéo de formacao alternativaaateln tradicional e tecnicista traduzido
em defesas de manutencdo de disciplinas considerbdsicas, tedricas, que trariam
conhecimentos a serem aplicados posteriormente’a ez que € nos cursos de Letras que
predominantemente se inicia formalmente o procedsoformacdo docente, cabe as
instituicbes de ensino superior 0 compromisso @& am seus curriculos os elementos que
conduzam a formacdo de profissionais que atendameésssidades de que a sociedade
demanda (GIMENEZ, 2008).

Contudo, como ja afirmamos anteriormente, o cusstatras ndo é a Unica instancia
em que ocorre a formacdo do professor de linguéesag Concebemos a formacéo
profissional docente como um processo que se @elooatinua e ininterruptamente, e, desse
modo, néo é possivel pensar em formacéo docerde &n vista somente a formacéo inicial.
Concordamos com Cochram-Smith e Lytle (1999, pabdafirmar que

o conhecimento necessario ao professor é geradmgude trata sua propria sala de
aula e escola como locais de investigagdo inteati@® mesmo tempo em que
tratam o conhecimento e a teoria produzidos parsutomo material gerador de
indagacdes e interpretacdes.

As caréncias que se estabelecem durante o prodedsomacao iniciado nos cursos
de Letras, em especial a ainda muito difundidagarezntre os professores a respeito do
antagonismo entre teoria e pratica e a preocupagduma formacdo predominantemente
tedrica, pautada em uma concepcao formativa técamonalista, apontam para a
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necessidade de se desenvolver contextos de refle&éioa e sobre a pratica docente. Como
entendemos que teoria e pratica caminham juntas eosstituem simultaneamente ao
processo de reflexdo gerado por ambas, vemos miextms geradores de questionamento
conceitual (JORDAO, 2007) as interfaces necessga@a o desenvolvimento efetivo da
formacdao continuada.

2. Formacao continuada: grupos de estudos

Antes de relatarmos uma experiéncia que tivemos fmmacéo continuada de
professores de inglés, é preciso esclarecer comentendimento de formagédo continuada
desenvolvemos o trabalho.

Diversas pesquisas foram realizadas na década gdeb®@ formagdo continuada, por
exemplo, FONTANA (2000), SADALLA (1998), CUNHA (1929 algumas criticando a
formacao continuada na forma de cursos de curtcdar palestras e encontros esporadicos,
muitas vezes descontextualizados e superficiaisco@reito que embasava este tipo de
formagdao continuada era o de “reciclagem”.

Outro conceito que serviu de base para muitas wpdedes de formacao continuada
foi o de “treinamento”. Neste modelo de formacégssdava-se moldar o comportamento dos
professores para que eles desempenhassem ac@@mdenfecénica. Foi a época em que 0s
professores recebiam receitas, técnicas e modedwa p pratica em sala de aula.

Na tentativa de superar os dois modelos anterieeformacdo continuada temos a
época dos cursos de “capacitacdo” e/ou “aperfeieatsfh No entanto, este modelo também
€ considerado inadequado por sugerir que os poressssdo “incapazes” ou que fosse
possivel de alguma forma torna-los “perfeitos”. @#sos que seguiam este molde
enfatizavam a repeticdo de técnicas e comportamesdgm reflexdo e sem considerar o
conhecimento prévio dos professores. Além do nesite modelo de formacdo continuada,
assim como o0s anteriores, ignorava a importanciatdeacao e da ideia de processo.

Autores como Freire (1982), Névoa (1992) e Perrdnd993) entram em cena com
sugestdes para um novo formato de formacéo comtnusurgem, de fato, os conceitos de
"formacao continuada” e “formacéo permanente"”.

Nesse novo modelo o conhecimento dos professaascbmo sua pratica, a reflexado
e analise da prética e a interacdo sao vistos €atoes essenciais no processo de formacéao
continuada.

Os conceitos de Cochram-Smith e Lytle (1999) estdaconsonancia com essa nova
visdo de formacao continuada quando falam do camieeto da pratica e o conhecimento na
pratica. Assim, nas oportunidades de formacdo moada sdo levados em conta o
conhecimento e experiéncia de sala de aula dosgsmfes além da constante tentativa da ndo
dissociacao da teoria e pratica.

Baseados nestes conceitos € que desenvolvemos esgaiga com a formacéo
continuada de professores. No0ssoO interesse evamenito com a formagao continuada de
professores de inglés teve inicio com a criacabladeo de Assessoria Pedagdgica — NAP —
em uma universidade estadual no Parana. Um dogivolsiedo NAP é proporcionar,
organizar e acompanhar a formacéao continuada @ddssgores de linguas estrangeiras.

1 O Nucleo de Assessoria Pedagégica (NAP) tem tiéisipais objetivos, que s&o: “propiciar a integraglos
professores de Lingua Inglesa e Lingua Espanhok Ewsinos Fundamental, Médio e Universitario;
proporcionar constante atualizacéo e instrumeanigia de professores e futuros professores de Linglesa e
Lingua Espanhola e contribuir para a formagdo hadws futuros professores de Lingua Inglesa e kingu
Espanhola.” http://www.uepg.br/departamentos/deli@x. htm.
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O que apresentamos neste artigo € uma investigigsenvolvida ao longo de trés
anos sobre uma experiéncia com formagao contindadparofessores de inglés da rede
estadual de ensino. Denominamos de “grupo de estuddorma de formacg&o continuada
investigada. O grupo de estudos foi organizadopnmmoeiro ano do estudo, como parte das
atividades do NAP, sendo que a participacdo noogdepestudos nao era obrigatoria.

Nossa intencdo ao pesquisar 0 grupo de professiresontexto acima era em
primeiro lugar entender o que motivava 0s professa@r permanecerem no grupo por um
longo tempo, ja que a maioria dos professores peroeal no grupo por 8 (oito) anos. Ao
longo da pesquisa os desdobramentos da pergumizEipati também serdo respondidos, 0s
desdobramentos incluem perguntas co@®:professores permaneceram no grupo devido a
dindmica dos encontros? Os professores permanecaoagrupo por causa das discussdes
que aconteceram nos encontros? Os professores pemam no grupo porque tiveam a
oportunidade de desenvolver/aprimorar habilidades @mpeténcias linguisticas/
metodoldgicas? O grupo de estudos favoreceu o tmotan outros professores e a troca de
experiéncias em um ambiente livre de pressGegfies? Qual o papel do professor
facilitador do grupo de estudos?

Para fundamentar a pesquisa revisamos a literatim& grupo de estudos que inclui
termos como “teacher inquiry groups” (HAMMERMAN, 9B, “professional study groups”
(MITCHELL, 1989), “teacher support groups” (RICH992) and “teacher professional
groups” (AVALOS, 1998). Sintetizando as caracterést dos varios termos usados, um grupo
de estudos pode ser definido como um grupo de gsofes que se reinem regularmente para
apoiarem-se mutuamente e de forma colaborativa, mpathorar sua préatica, para adquirir e
desenvolver habilidades de ensino/aprendizagem @téoonteddo especifico e também para
compartilharem ideias e experiéncias.

O interesse em grupos de estudos como uma formf@macao continuada tem suas
origens na critica aos modelos de oportunidade$owieacdo pré e em servico que sao
baseadas em abordagens de cima para baixtop-down approaches- (MENA,
RITTERSHAUSEN, SEPULVEDA, 1993). Abordagens de cipa@a baixo ndo reconhecem
o papel central que os professores devem exeraar retacdo ao seu desenvolvimento
profissional. A ideia de que os professores devamat responsabilidade sobre sua prépria
formacdo vem de pesquisas em varias areas. Algtndos que influenciaram esta nova
perspectiva sobre formacéo de professores incluesguisa-acdo (STENHOUSE, 1984;
PATTERSON et al, 1993), teorias sobre o profisdiongflexivo (SCHON, 1983;
ZEICHENER, LISTON, 1987), pesquisas sobre como osfepsores aprendem e se
desenvolvem (HUBERMAN, 1992; FULLAN, HARGREAVES, 93, pesquisas sobre o
pensamento de professores (CLARK, PETERSON, 198@&n de pesquisas sobre o
conhecimento pedagdgico especifico dos profes§sf@dULMAN, 1987).

Exemplos de pesquisas sobre grupos de estudos tmmma alternativa para a
formacdo continuada de professores de diferentsss aurriculares incluem Hammerman
(1995, 1997) que investigou um grupo de estudogrofessores de matematica que tinham
por objetivo desenvolver habilidades, crencas éenecdmentos necessarios para liderar seus
parceiros em pesquisas sobre o ensino de mateméivas (1997) investigou as mudancgas
nos papeis e relacdes entre professores do ensmarjp envolvidos em grupos de estudos
como forma de desenvolvimento de pessoal. Jongidgaisua decisdo de investigar grupos
de estudos como forma alternativa de formacéao roadia ao questionar “o valor de pessoas
de fora que tentam consertar nossa pratica de @ngIONES, 1997, 3). Heather (1996)
investigou professores do ensino primario usandgpay de estudos como estratégia
profissional para implementar e sustentar reform@igcacionais. Avalos (1998) também
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utilizou grupos de estudos em escolas secundadga€hile como parte de uma reforma
educacional que tinha o objetivo de melhorar aidadé e equidade da educagéo publica.

A preocupacao central destes estudos € que osspooés foram encorajados e
esperava-se que eles tomassem a responsabilidasigadarmacdo continuada para trazer
melhoria e mudancas nas escolas. Estes estudosmrapstjue grupos de estudos ndo apenas
podem ser uma forma de colaboracéo entre profesgaeeapdiam a formagéo continuada de
professores, mas também que grupos de estudos tpoteacial de sustentar reformas
escolares (AVALOS, 1998).

Alguns dos resultados positivos mencionados emuisss (HAMMERMANN 1995,
1997, Jones 1997) sobre grupos de estudos inclagm:desenvolvimento de um senso de
profissionalismo, b) a constru¢do do senso de catada e relacdes, c) conexdes entre teoria
e pratica e d) o apoio a reformas curriculares.laRule Hargreaves (1992) incluem
recomendacfes adicionais para aumentar os bersefio® grupos de estudos, como: a) a
colaboracédo entre professores é maior quando elé aéificial, b) os grupos funcionam bem
quando eles tém a liberdade para desenvolver siasigs formas de operacionalizagéo,
lembrando que o papel do facilitador é crucial egcnecessario haver equilibrio entre
orientacdo externa e liberdade interna para expetan e desenvolver acdes decididas pelos
individuos e pelo grupo como um todo.

Embora algumas investigacdes tenham sido desedeaslgobre grupos de estudos no
Brasil, estes estudos usaram grupos de estudos iostnamentos e ndo o foco dos estudos.
Por exemplo, Torezan (1990) usou grupos de estumosgjuais denominou de grupos de
discusséo, para analisar o papel e os problemasofiessores do ensino primario. Savelli
(1996) também usou grupos de estudos para anal@ao professores de portugués
modificam e melhoram suas praticas. Outro exempRe#nardi (2000) que investigou a
contribuicdo da psicologia transpessoal para a asdwec Como nos outros estudos
desenvolvidos no Brasil, o objetivo de Bernardi mfia compreender a contribuicdo dos
grupos de estudos para o desenvolvimento profigka professores; o grupo de estudo era
meramente um meio de analisar as mudancas nagpaéscprofessores.

A revisdo acima demonstra a lacuna que existe esgupsas sobre o potencial que
grupos de estudos podem ter como uma forma altesinpara a formacédo continuada de
professores.

A relevancia da pesquisa que estamos desenvohestdono fato de ndo ter havido
pesquisas no Brasil focando grupos de estudos cwnaoforma alternativa para a formacéo
de professores de inglés. Grupos de estudo podevalte para professores de inglés como
para professores de outras areas, mas para prafesde inglés os grupos de estudo
apresentam uma contribuicdo adicional importantep@rtunidade de praticar, melhorar e
desenvolver as habilidades linguisticas, que doesti grande parte dos conteudos
disciplinares com que trabalham, pela interacao aotmos professores. Professores de inglés,
exceto nos paises de lingua inglesa, ndo sdo ndegraaioria falantes nativos de inglés de
espera-se que sejam aprendizes profissionais glaalipor toda a vida. Pesquisas como as de
Arbaugh (2000) mostram o potencial dos grupos dedes para o desenvolvimento
profissional de professores. Grupos de estudossfoecriados e mantidos pelos préprios
professores parecem proporcionar uma forma de e@laceontinuada na qualioput e o
comprometimento dos membros gera uma forma de digegilo mais pessoal e mais
relevante do que os cursos formalmente oferecidosinstituicdes. No entanto, nenhuma
pesquisa examinou ainda a adequacéo dos grupcsulme para professores de inglés, em
especial para os professores falantes ndo natiwvessgo 90% dos professores de inglés.
(Suarez, 2000).
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O principal objetivo da pesquisa que desenvolvefobsnalisar as percepcdes dos
professores sobre as reais e potenciais contrigsiigos grupos de estudos para sua formacao
continuada.

3. Coleta de dados

Para coletar dados ao longo do estudo foram wtdigaguestionarios, entrevistas,
diarios dialogados, além dos relatos das reuni@esgrdipo. Consideramos que dados
coletados de mais de uma fonte ddo mais riquezssiamo e permite que os participantes
sejam ouvidos em vérias situacoes, além de perandiralise através de triangulacéo (Ernest,
1997). A pesquisa foi realizada em duas fasesjnaepa de 2002 a 2003 e a segunda em
2009. Alguns instrumentos foram utilizados nas daass enquanto outros apenas em uma
como mencionamos abaixo. Destacamos também quesdligirumentos foram elaborados
apenas para coletar informagdes, enquanto outrasmfasados como parte das atividades do

grupo.
3.1 Questionario inicial

O questionario inicial foi dividido em duasirtes, a primeira parte do questionario
forneceu dados pessoais e profissionais como: ,ided®, qualificacdo, local de trabalho e
tempo de servico. Ja a segunda parte do questof@meceu informacdes relativas a
participacdo dos docentes em atividades de educamdtnuada; suas opinides sobre a
quantidade e qualidade de ofertas de formacaomnt@ua bem como informacgbes sobre suas
necessidades, expectativas e interesses.

Além de servir de fonte para a elaboracdo do pedd professores o questionario
inicial serviu de base para a definicdo das atdeda da dinAmica do estudo grupo e dos
temas que seriam discutidos. O questionario inteiabém orientou a primeira entrada nos
diarios individuais dos professores, que por suafeiefundamental na elaboracdo do roteiro
da entrevista final.

3.2 Diario Individual

Na primeira fase do estudo umas das atividades déscrita de diarios individuais, que
a principio foram consideradas fontes secundamasdleta de dados, pois tinham como
objetivo principal o aprimoramento das habilidad#s escrita em lingua inglesa dos
participantes. Os didrios sdo ferramentas intrdg@ec frequentemente utilizados em
pesquisas etnograficas sobre aprendizagem de $inguwaracéo professor e aluno, formacao
de professores e outros aspectos relacionadosa@spo ensino/aprendizagem de linguas.

Bailey (1990, p. 215) define o estudo de diarias@cam "relato em primeira pessoa
de experiéncia linguistica documentada por meicedigadas regulares e espontaneas e
analisadas na busca de padrdes recorrentes oweeicogiitos marcantes”. O uso dos diarios
permitiu que os professores avaliassem a expegi@scparticipar do grupo de estudos como
uma forma de formacdo continua, e 0 impacto que teve no seu desenvolvimento
profissional.

3.3 Ficha de Avaliacéo

Outro instrumento introduzido no segundo ano dedattdes do grupo de estudos foi a
ficha de avaliagcdo. A decisdo de incluir esta femata foi baseada na necessidade de
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incentivar os professores a tornar mais explicites opinides sobre: a relevancia dos temas e
atividades desenvolvidas nas reunides; a contdbudps temas e atividades para a pratica
docente; a dindmica das reunides e o papel ddftidditador das reunides. Os professores
também eram incentivados a dar sugestdes de conttwonare as reunides. A ficha de
avaliacdo, em especial, permitia o ajuste das @esrsubsequentes.

3.4 Entrevista/Questionario Final

No final do estudo foram realizadas entrevistas amsnprofessores, porém o0s
professores que ndo puderam participar da entaevesteberam um questionario em um
envelope pré-pago para que pudessem respondereared material. Os principais objetivos
da entrevista e/ou questionario final foram dapartunidade de os professores expressarem
suas percepcdes sobre: a) a participacdo no grimstddos, b) a avaliagdo e comparacéo
da experiéncia no grupo com outras formas de fadimampntinuada e, c) a avaliacdo do
impacto que o grupo de estudo teve no desenvoliongnfissional e pratica docente.

4. Resultados parciais

Como resultado da andlise parcial dos dados dagtpodemos destacar que ja é
possivel uma maior compreenséo do papel do fatmlitam grupo de estudos, do perfil dos
professores que participam de grupos de estudocber de suas necessidades, expectativas
e envolvimento, além do entendimento do funciondmerganico do grupo de estudos.
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