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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma trajetoria de pesquisa qualitativa, realizada
com professores de Portugués de uma Rede Municipal de Ensino, numa
cidade do interior do Rio Grande do Sul. Como 0s pressupostos teérico-
metodologicos desse tipo de abordagem preveem e sensiveis as
interferéncias do tempo e as contrapalavras dos sujeitos, ajustamos o foco
para as questfes acerca da docéncia em que 0s processos de formacgéo de
professores adquiriram centralidade. Assim, nessa investigacao,
buscamos responder & seguinte pergunta: “Como os professores de
Portugués da Rede Municipal de Ensino de Santa Fé/RS
discursivizam a docéncia em um processo de formagao continuada?”.
Para tanto, planejamos uma intervencdo, que se configurou como uma
formacéo continuada, empreendido junto a seis professores de Portugués,
que atuam em diferentes escolas do referido municipio. A pesquisa teve
como fundamentacdo tedrica, na area da Linguistica, os estudos sobre a
linguagem realizados pelo Circulo de Bakhtin, principalmente no que diz
respeito a concepcao de linguagem, alteridade e discurso. Também
agenciou elementos teéricos da area da Educacdo, ao tratar de formacao
de professores, profissionalizacdo e saberes docentes, curriculo e historia
da disciplina de Lingua Portuguesa. A geracdo dos dados deu-se entre
maio e setembro de 2016, em cinco encontros, nos quais foi realizada a
leitura de alguns textos de referéncia; a comparagdo entre 0 que esta
previsto pelos documentos parametrizadores e os planos de ensino de cada
professor; e, principalmente, a discussdo de temas relativos a préatica
docente dos participantes. As estratégias utilizadas foram: observacao
participante, anotacdes em diario de pesquisa, aplicacdo de questionario e
realizacdo de rodas de conversa/grupo focal. Pela anélise do discurso dos
professores, pudemos atribuir sentidos as suas falas, ao tematizarem
aspectos da docéncia, como: as prescrigdes contidas nos documentos
oficiais; os diversos outros, que 0s constituem nas interacdes dialdgicas
de que participam; a questdo da formacdo docente e a necessidade de
didlogo com os colegas.

Palavras-chave: Discurso do professor. Circulo de Bakhtin. Formacao
docente. Documentos oficiais parametrizadores. Diélogo.






ABSTRACT

This dissertation reports a trajectory of qualitative research carried out
with Portuguese teachers of municipal schools of Santa Fé, a town in the
countryside of the State of Rio Grande do Sul, Brazil. As the theoretical
and methodological assumptions of this type of approach provide for, and
as we were sensitive to the interferences of time and to the
(contra)positions of the subjects, we adjusted the focus to teaching related
issues in which the processes of teacher training gained a central position.
Thus, in this research, we try to answer the following question: “How do
the Portuguese teachers of the municipal schools of Santa Fé, RS,
discursivize teaching in a process of continuing education?”. To
achieve that, we planned an intervention, configured as a continuing
training, undertaken with six Portuguese teachers who work in different
schools. The theoretical basis for the research, in the area of Linguistics,
consisted of works by the Circle of Bakhtin, mainly those regarding the
conceptions of language, alterity and discourse. We also included
theoretical elements of the area of Education, when we discussed teacher
formation, teacher professionalization, teaching knowledge, curriculum,
and history of the discipline Portuguese Language. The generation of data
occurred between May and September 2016, in five meetings, in which
readings of some reference texts were carried out. We also draw a
comparison between what the parameter documents specify and the
teaching plans of each teacher. Besides, we discussed topics related to the
teaching practices of the subjects. The strategies we used were: participant
observation, notes in a research diary, application of a questionnaire, and
round-table conversations / focus groups. By means of an analysis of the
teachers’ discourse, we could attribute meanings to their speeches when
they discussed aspects of teaching, such as: prescriptions contained in
official documents; the many others who constitute them in the dialogical
interactions in which they engage; teacher formation; and the need for
dialogue with the colleagues.

Keywords: Teacher’s discourse. Bakhtin Circle. Teacher formation.
Official parametrizing documents. Dialogue.
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1 INTRODUGCAO

O presente trabalho, intitulado “Sentidos atribuidos ao discurso
dos Professores de Portugués de uma Rede Municipal de Ensino sobre a
docéncia, em um processo de formagdo continuada”, situa-se no contexto
institucional do Programa de Mestrado Profissional em Letras da
Universidade Federal de Santa Catarina, na area de concentragdo Teorias
da linguagem e ensino, na linha de pesquisa Leitura e producio
textual: diversidade social e praticas docentes e faz parte das agdes de
pesquisa desenvolvidas no ambito do NELA — Nucleo de Estudos em
Linguistica Aplicada/UFSC.

Esta investigacdo tem como campo um processo de formacdo de
professores e apresenta como foco duas frentes: a importancia da
formacéo continuada para o desenvolvimento do profissional e de sua
prépria carreira; e, também, a recepcao dos documentos oficiais por parte
dos professores de Portugués da Rede Municipal de Santa Fé/RS* e os
sentidos que nos foi possivel atribuir ao discurso desses profissionais
sobre tais documentos. Além disso, consideramos relevante identificar
alguns dos outros que constituem o discurso dos participantes da
intervencao.

A pesquisa esta fundamentada em perspectivas tedricas na
interface entre duas areas: primeiro, os estudos da linguagem,
provenientes do Circulo de Bakhtin?, os quais embasam parte das
reflexfes produzidas acerca do ensino de lingua portuguesa na escola
bésica. Para tanto, foram relevantes estudos como os de Geraldi (1984;
1997; 2010, 2015 [2010]); Faraco (2009); Brait (2007); Soares (1985;
2001; 2002) entre outros. Além de obras basilares do Circulo, como
Marxismo e filosofia da linguagem (2014 [1929]), Estética da criacéo
verbal (2015[1979]) e Questdes de literatura e de estética (1990). O
segundo aporte tedrico a dar base para este trabalho tem relacdo com as
pesquisas acerca da formacdo de professores, professor-reflexivo e

! Nome ficticio atribuido ao municipio, no qual se realizou a pesquisa, com o
objetivo de preservar o anonimato dos participantes. A escolha desse nome é uma
homenagem & obra imortal O tempo e o vento de Erico Verissimo.

2 Grupo de intelectuais russos, formado a partir de 1919, que se reuniu
regularmente por uma década. Esse grupo “era constituido por pessoas de diversas
formacgdes, interesses intelectuais e atuagBes profissionais (um grupo
multidisciplinar, portanto)” (FARACO, 2009, p. 13). A produgdo tedrico-
filosofica desse Circulo influenciou e influencia sobremaneira a pesquisa sobre
linguagem.
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curriculo. Para isso, buscou-se os estudos de No6voa (1995; 2013);
Pimenta e Ghedin (2012); Sacristan (1988; 2000); Kleiman (2001; 2007);
Geraldi, Fiorentini e Pereira (2003); André (2008) etc.

Esta pesquisa efetivou-se junto a professores de Portugués da Rede
Municipal de Ensino de Santa Fé /RS (doravante RME/SF) que atuam nas
séries finais do Ensino Fundamental do referido municipio. O projeto
inicialmente previa uma proposta de intervengdo — detalhada na secéo 4.4
- a ser desenvolvida no ano de 2016 objetivando verificar como 0s
professores como se dava a recepgdo de tais documentos e como 0S
professores atribuiam sentidos as Diretrizes Curriculares Municipais. A
proposta inicial, no entanto, foi alterada no decorrer do trabalho,
corroborando as teorias sobre pesquisa qualitativa em Ciéncias Humanas,
que identificam como uma de suas caracteristicas justamente a
flexibilidade, uma vez que os envolvidos no processo sdo seres tomados
em sua plena subjetividade e que se encontram em eventos discursivos
Unicos e, de certa forma, imprevisiveis. Sendo assim, nos langamos aos
encontros previstos com um cronograma inicial minimo e aberto as
contrapalavras que encontrariamos e que poderiam reconfigurar o
desenho da pesquisa. Também porque, na pesquisa de cunho etnografico,
“o pesquisador ndo vai a campo com hipoteses rigidas ja formuladas; ele
precisa ter sensibilidade e estar aberto para perceber as pistas que vao
surgindo e que abrem possibilidades para novas categorias.”
(RODRIGUES, 2011, p. 43).

A preocupacdo com os sentidos atribuidos aos documentos
parametrizadores oficiais, sejam eles municipais, estaduais ou nacionais,
surge devido ao sistematico “bombardeio” sobre os professores a respeito
do desempenho aquém do esperado dos estudantes brasileiros nas
avaliacBes de nivel nacional, como a Prova Brasil, que desde 2005 integra
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e
internacional, como o Programme for International Student Assessment
(PISA), realizado desde 2000°. Em decorréncia de tais resultados, tornou-
se imperativo para 0 Governo engendrar a¢fes parametrizadoras do ensino
no Brasil. Com isso, o pais espera corresponder as expectativas das
agéncias internacionais e reforgar seu alinhamento ao ideario neoliberal
dominante atualmente no mundo ocidental. Um dos primeiros
movimentos nesse sentido foi, na sequéncia da Constituicdo Federal de

® Embora esses sistemas de avaliagdo externa possam ser entendidos como
polémicos e criticaveis, como discutiremos ao longo deste trabalho, eles séo a
medida que os gestores da educacdo no pais usam para decidirem 0s
encaminhamentos das politicas publicas educacionais.
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1988 e da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB- 9394/96),
a construcdo e publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
editados ainda no ano de 1997.

A partir de entdo, estados e municipios tém trabalhado para
estruturar suas redes de ensino de acordo com as indicagfes nacionais,
tendo em vista ndo s6 a distancia de ja mais de uma década desde o
langamento dos documentos, mas também a aproximagcao do fim do prazo
limite dado para tais implementacfes. Prazo esse estabelecido pelo
Ministério da Educacéo, através dos Planos Nacionais de Educacéo (PNE)
para os decénios 2000-2010 e 2011- 2020.4

Devido a urgéncia em adequar as propostas, presentes nos
documentos normatizadores oficiais de nivel nacional, as agles
desenvolvidas pelo municipio de Santa Fé/RS, desde o ano de 2008, a
Secretaria de Municipio da Educagdo promoveu a construcdo e vem
engendrando acbes para a implementagdo das Diretrizes Curriculares
Municipais (doravante DCM).

Em 2011, a Secretaria concluiu o trabalho de constru¢do das
diretrizes para o ensino no municipio, com o intuito de que tal documento
viesse a unificar o trabalho realizado em sua rede, de maneira que as
escolas municipais apresentassem um norte comum.

Como as escolas da Rede Municipal de Ensino de Santa Fé situam-
se, em sua maioria, na periferia da cidade e atendem, principalmente, a
alunos oriundos das classes sociais menos favorecidas economicamente,
é fundamental que seu trabalho seja construido no sentido de viabilizar a
esse publico o acesso a praticas de linguagem que Ihe possibilitem uma
insercdo social plena, independentemente de seu nivel sécio-econémico-
cultural.

Soares (2001) também se refere a essas questdes, dizendo que a
situacdo vivida atualmente nas escolas brasileiras é resultado de questdes
historicas ainda ndo resolvidas. Segundo ela,

Em sintese: o alunado tornou-se outro,
radicalmente diferente, os professores passaram a
ser formados em instituicBes especificas, mas, ao
mesmo tempo, passaram a originar-se de grupos

4 Como consequéncia da preocupagcéo do Ministério da Educacio em parametrizar
0 ensino no pais, outros documentos foram elaborados: em 2013, foram langadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e estd em processo final
de elaboracdo a segunda versdo do documento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que conta com a participacgao de especialistas, de professores
e da sociedade em geral através de consulta e adendos a primeira versao.
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sociais menos letrados; as concepgdes de lingua e
de ensino de lingua continuam, porém, as mesmas.
Talvez este distanciamento entre os fatores
externos e os fatores internos seja a principal
explicacdo para o tdo citado e comprovado fracasso
do ensino e da aprendizagem do Portugués na
escola. As novas teorias desenvolvidas na area das
ciéncias linguisticas a partir, sobretudo, da segunda
metade dos anos 80 é que comegaram a alterar
fundamentalmente essa situacéo. Introduzidas nos
curriculos de formagdo de professores a partir dos
anos 60, inicialmente, a Linguistica, mais tarde, a
Sociolingliistica, ainda mais recentemente, a
Linglistica Aplicada, a Psicolingiistica, a
Linguistica Textual, a Pragmatica, a Analise do
Discurso, s6 nos anos 90 essas ciéncias comegam a
chegar a escola, "aplicadas" ao ensino da lingua
materna. (SOARES, 2001, p. 216, grifo da autora).

O professor do ensino fundamental, via de regra, tem-se frustrado
muitissimo ao ver que ndo consegue intervir decisivamente na formagéo
dos alunos, pois grandes sdo os desafios que estdo postos para a sociedade,
para a escola, para os alunos e para o préprio professorado. A
responsabilidade pelos problemas do ensino ndo pode ser atribuida
somente aos sujeitos professor/aluno, mas cabe questionar se a proposi¢do
de algum tipo de formacéo continuada ndo seria um caminho em direcao
a uma solugéo.

Entdo, promover espacos de reflexdo sobre a questdo dos sentidos
atribuidos aos documentos, por parte dos professores, parecia-nos
inicialmente ser uma ag&o significativa no sentido de, ao final do caminho,
concluir-se pela importancia de proporcionar a esses sujeitos condi¢des
adequadas para realizar um trabalho cada vez mais qualificado e que
cumpra realmente sua funcdo social na construcdo de uma
cidade/sociedade mais justa e igualitéria.

Consideravamos  necessario  refletir  sobre um  possivel
distanciamento ou uma aproximag&o entre os saberes da pratica, as teorias
linguisticas e educacionais vigentes e as propostas dos documentos
parametrizadores oficiais.

A procura por quaisquer respostas para as demandas da Educacéo,
conforme tentaremos problematizar através desta pesquisa, passa
necessariamente pela reflexdo. Para nés, esse é o ponto; o professor é um
elo fundamental na corrente do ensino escolar, é dele o protagonismo, é
ele quem vai diariamente frente aos alunos realizar uma tarefa grandiosa
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e, na mesma medida, complexa. E ao professor apresenta-se um dilema: o
sucesso de seu trabalho pode ndo depender, obviamente, apenas do
conhecimento de teorias (educacionais, linguisticas, psicolégicas,
sociolégicas etc.) nem da familiaridade com o0s documentos
parametrizadores oficiais, no entanto, como profissional, ndo pode disso
prescindir. Um caminho viavel para que os discursos académicos, oficial
e pratico possam ser objeto de reflexdo para o professor é o que vemos
passar pela formacdo continuada®, pois, sem que se garantam
espacos/tempos para que 0s educadores possam procurar e produzir
conhecimento, ndo assistiremos ocorrerem 0s avangos desejados na
qualidade do ensino brasileiro nem encontraremos respostas que
minimizem a angUstia e a desesperanga que tém acompanhado muitos de
nossos colegas da educagéo basica.

Esta pesquisa pretendia, entdo, investigar se os professores da
RME/SF tém conseguido, em momentos de formacdo continuada, refletir
sobre os sentidos que a existéncia de textos parametrizadores pode ter em
sua pratica docente. E tinha como objetivo principal investigar como os
professores de Portugués da Rede Municipal de Ensino de Santa Fé
estariam atribuindo sentidos as DCM. Para tanto, criou-se uma proposta
de intervencdo que abrisse espacos de estudo, leitura e discussdo de
documentos parametrizadores e de textos de referéncia, discussfes
enriquecidas pela troca de experiéncia entre os participantes.

Esse era o enfoque inicial da pesquisa, entretanto, como ja
apontamos acima, a realidade, com a qual nos deparamos no momento da
implementagdo das intervengdes planejadas, levou-nos a uma nova
configuracdo e, por conseguinte, a novos objetivos. Nao abandonamos
totalmente nossa motivacao inicial, mas a questao da prépria formacéo de
professores acabou tomando a centralidade do processo, uma vez que as
tematicas se ampliaram, abrangendo varios aspectos da docéncia. Desse
modo, o objetivo geral que se delineou para essa pesquisa foi: investigar
como os professores de Portugués da RME/SF discursivizam a docéncia

> Encontramos na literatura termos como formagdo continua, formacdo
permanente, formagdo em servico; usamos neste trabalho formacdo continuada
para nos referirmos a formagéo que se da fora dos cursos de graduagdo, entendidos
aqui como formagdo inicial.

® A questdo da formacéo continuada, como colocamos, é um aspecto essencial na
busca por soluges para os problemas enfrentados pelos professores, mas ndo é o
Unico. Ha outros, como: questdes de carreira, de politicas salariais e condigdes de
trabalho, os quais ndo dependem da vontade dos professores e precisam ser
considerados pelas politicas publicas a serem implementadas pelos governos.
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em um processo de formacdo continuada. E os objetivos especificos,
igualmente reformulados, que nortearam o trabalho foram: a) revisar
alguns conceitos fundamentais da literatura que embasa teoricamente 0s
documentos oficiais parametrizadores, no que tange aos estudos sobre a
linguagem, bem como da literatura referente & formagéo de professores,
profissionalizacdo do magistério e curriculo; b) construir uma proposta de
intervencdo/formacdo, envolvendo leitura e problematizacdo dos
documentos oficiais e de textos de referéncia, considerando focos de
interesse dos participantes da pesquisa; c) analisar os sentidos atribuidos
pelos professores de Portugués da RME/SF aos documentos oficiais,
principalmente, as Diretrizes Curriculares Municipais; d) identificar os
diferentes interlocutores com os quais os professores interagem e na
relagdo com os quais se constituem; e) discutir o papel que 0s processos
de formacdo - especialmente a continuada — tém na constituicdo do ser
professor para os participantes.

Para tanto, optamos pela pesquisa qualitativa, tendo por campo de
investigagdo um processo de formacdo continuada realizado em um
municipio do Rio Grande do Sul, no periodo de maio a setembro de 2016,
totalizando cinco encontros. Num universo de aproximadamente trinta e
cinco professores de Portugués que faziam parte (segundo informacéo da
prépria Secretaria de Municipio da Educacdo) da RME/SF, a pesquisa foi
realizada com os seis, que aderiram & proposta apresentada pela
professora-pesquisadora. Essa investiga¢do configurou-se num estudo de
caso etnografico (ANDRE, 2010; GIL, 2010; LUCENA; FRITZEN,
2012; MINAYO, 1992), com o uso dos seguintes instrumentos para a
geracdo dos dados: observacdo participante, questionario, diario de
pesquisa, roda de conversa e grupo focal.

Esta dissertacdo estrutura-se da seguinte forma: a introducao,
seguem-se quatro capitulos e, ao final, vém as consideracdes finais. No
primeiro desses capitulos, sdo abordados alguns conceitos desenvolvidos
nos trabalhos do Circulo de Bakhtin como de linguagem, alteridade,
ideologia, enunciado e discurso, 0s quais interessam particularmente a um
trabalho que tenha seu corpus de analise constituido nas interacdes
verbais, entendidas como enunciados, considerando suas condi¢Ges de
produgdo (extra-verbal) e sua materialidade verbal. No préximo capitulo,
0 terceiro, centra-se no professor como sujeito do processo educativo,
enfocando a questdo de sua formacgdo, como se da e quais saberes
constituem esse profissional; no capitulo, trata-se ainda da histdria dessa
formacdo e da prdpria disciplina de Lingua Portuguesa, além de discutir-
se a respeito do curriculo, mais especificamente, o expresso através dos
documentos oficiais parametrizadores. No quarto capitulo, descreve-se o
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percurso metodoldgico desenvolvido na pesquisa, explicitando a opcédo
pela abordagem qualitativa em educacéo, o contexto em que se realizou 0
trabalho, os participantes e como foram gerados e analisados os dados;
além da descrigdo das intervencgdes, como foram inicialmente previstas e
como, de fato, se constituiram. No capitulo cinco, traz-se a anélise que foi
feita dos dados gerados durante os encontros de formacéo, realizados
junto aos professores de Portugués da Rede Municipal de Ensino de Santa
Fé/RS, que sdo os participantes com 0s quais interagimos.

Gostariamos, ainda, de salientar que este trabalho, apesar de ser
realizado dentro da academia, apresenta marcas indeléveis de ter sido
elaborado por uma “professora de escola”, construido junto a outros
professores e, em Ultima andlise, para professores enderecado. Os olhos
com os quais analisamos tanto a literatura quanto os dados séo o0s de quem
esteve durante mais de vinte e cinco anos na sala de aula, pretendemos,
pois, ser compreendidos pelos demais colegas e usamos para tanto uma
linguagem ndo excessivamente especializada, a qual muitas vezes, pode
acabar afastando as pesquisas em educacdo dos proprios docentes,
conforme pontua Zeichner (2003 [1995], p. 209). A respeito da pesquisa
em educacdo, é oportuno admitir que, ao idealizarmos esta pesquisa, néo
tinhamos a real ideia do que enfrentariamos. A preocupagdo com 0s
professores era genuina, mas, ao elegermos esse tema, ele nos levou a
trilharmos caminhos tedricos até entdo distantes de nosso “metier”, ou
seja, a literatura especifica da area de Letras. Ao nos depararmos com
tamanha producéo tedrica e com autores sobre 0s quais nunca haviamos
lido praticamente nada, percebemos que os professores das diversas
licenciaturas podem acabar despreparados para o0 que se faz na escola,
apesar de diplomados em suas areas. Sabemos, portanto, que este trabalho
provavelmente deixa de fora conceitos e abordagens importantes e que em
determinados aspectos direciona o foco para varios aspectos os quais ndo
se conseguiu aprofundar no escopo desta dissertacdo. Como dissemos, 0
préprio trabalho exemplifica a situagéo que quer discutir: as dificuldades
que um professor enfrenta para tornar-se professor-pesquisador, sujeito de
sua pratica.

” Tomamos emprestada a expressdo usada por Tardif (2010) para referir-se aos
gue ndo lecionam na academia e, inclusive, a si mesmo.
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2 ALGUNS PRINCIPIOS BASILARES DO PENSAMENTO
BAKHTINIANO

N&o existe nem a primeira nem a Gltima palavra, e
nao ha limites para o contexto dialdgico (este se
estende ao passado sem limites e ao futuro sem
limites). Nem os sentidos do passado, .isto &,
nascidos no dialogo dos séculos passados, podem
jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma
vez por todas): eles sempre irdo mudar
(renovando-se) no processo de desenvolvimento
subsequente, futuro do dialogo. Em qualquer
momento do desenvolvimento do dialogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos
esquecidos, mas em determinados momentos do
sucessivo desenvolvimento do dialogo, em seu
curso, tais sentidos serdo relembrados e reviverao
em forma renovada (em novo contexto). N&o existe
nada absolutamente morto: cada sentido tera sua
festa de renovacao. Questdo do grande tempo.

(Mikhail Bakhtin)

As demandas da Educagdo no Brasil estdo sempre em pauta, 0
desejo por um ensino de melhor qualidade esta na ordem do dia ndo s6
dos profissionais que na educagdo trabalham, mas também dos governos,
dos meios de comunicacdo de massa e da sociedade em geral. Nesse
cenario, a discussdo sobre o ensino de Portugués nunca parece terminada;
e € bom que assim seja, pois obriga a todos n6s a uma reflexdo constante
sobre como esta nossa pratica e como estao nossas escolas. Reconhegcamos
que, discussdes de recreio, avaliagdes externas e ataques da midia a parte,
0 ensino ainda tem em que avancar para chegar ao que os estudos nas
areas da Linguistica Aplicada e da Educacdo sugerem como caminho aos
professores brasileiros e ao trabalho que realizam.

Tendo esse contexto no horizonte, esta pesquisa ndo poderia
prescindir de se debrugar mais amilde sobre os estudos e reflexdes
produzidos pelo chamado Circulo de Bakhtin, pois suas postulagfes sobre
0s géneros do discurso estdo no cerne dos parametros curriculares para a
area do ensino da lingua portuguesa. Some-se a isso o fato de que os
estudos do Circulo baseiam-se numa visdo filoséfica de mundo e de
construcdo do conhecimento que atribui um papel central a linguagem,
tornando, entdo, o estudo da influéncia desses escritos necessario, pois é
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dali que vieram conceitos-chave sobre a relacdo dial6gica dos sujeitos na
sociedade e na escola, que € o campo de interesse nesta pesquisa.

No presente capitulo, apresentamos alguns dos principais conceitos
produzidos no Circulo de Bakhtin acerca da linguagem humana, conceitos
esses que ajudardo, como suporte tedrico, na analise dos dados desta
pesquisa. Advertimos, porém, que, como, alids, os comentadores dos
escritos do Circulo muitas vezes ja pontuaram, varios desses conceitos
ndo foram apresentados de maneira Unica e objetiva, pois foram sendo
construidos ao longo da obra; além disso, esses conceitos estdo muito
imbricados uns nos outros, de maneira que uma divisdo, as vezes se torna
dificil, mas tentaremos explicitd-los minimamente nas subsecGes
seguintes.

2.1 A CONCEPCAO DE LINGUAGEM

O Homem é um ser historico-social, é resultado das transformacdes
que cada ser individualmente, e a humanidade como um todo, sofreu ao
longo do tempo. Olhando-se o presente de fora, fica dificil definir, no
curso da Historia, o que é fato recente ou antigo; isso depende da
perspectiva e das relagBes sociais que se estabelecem ao longo da prépria
trajetéria de constituicdo dos sujeitos. Por exemplo, os PCN estdo
colocados para os educadores brasileiros ha praticamente duas décadas;
isso, para um individuo, significa quase a totalidade de sua carreira de
vinte e cinco anos de magistério, mas, para a Educagdo como campo, esse
é um tempo relativamente curto. Os préprios estudos tedricos sobre o
ensino de Lingua Portuguesa podem ser considerados recentes, como &,
inclusive, a histéria mesma deste pais, dependendo do angulo do qual se
olha.

Poder-se-ia pensar, entdo, que os estudos realizados pelo chamado
Circulo de Bakhtin, produzidos no inicio do século passado sdo antigos e
até ultrapassados, mas ndo sdo. A Linguistica, como ciéncia relativamente
jovem (nascida como tal nas primeiras décadas do século XX, ap0s o
trabalho de Ferdinand de Saussure)®, e em especial alguns pesquisadores
da Linguistica Aplicada tém revisitado tal produgéo no intuito de lancar
novas luzes sobre questionamentos surgidos na area das Ciéncias

8 Conferir artigp de GONCALVES; SANTOS (s/d). E surgiu, entdo, a
Linguistica disponivel em www.ebah.com.br/content/ ABAAAfMIiQAF/surgiu-
entao-a-linguistica Acesso em: 20/01/2016.
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Humanas. Segundo Rodrigues (2005), o trabalho do Circulo, que surge
para o ocidente apenas em meados dos anos de 1980, tem servido como
ponto de problematizacdo para as discussfes tedricas em torno das
questdes que envolvem as relagbes sociais e a linguagem, contribuindo
em grande medida para os estudos acerca do ensino de linguas, ainda que
esse ndo fosse propriamente o foco da teoria bakhtiniana.

A entrada desse aporte tedrico na formacdo de professores, no
entanto, ndo foi imediata nem natural. Isso se deve a varios fatores (alguns
dos quais serdo justamente discutidos neste trabalho), a comecar por
questdes mesmas da Ciéncia. Como aponta Geraldi (2015), a Linguistica
tem, desde h& muito, lutado para se estabelecer como ciéncia, que produz
conhecimentos relevantes para a sociedade como um todo. Refere-se a
essa luta um primeiro dilema: os principios fundantes da linguistica
devem defender a norma das classes hegeménicas ou devem fazer a defesa
daquele falante, cuja voz nao tem sido ouvida nem considerada? O autor
afirma que os linguistas estdo sendo chamados:

a) Ou ao alinhamento a cidade das letras,
integrando-se e se deixando encorpar a tradigdo
letrada [...]

b) Ou radicalizar suas posices [...] no argumento
ético que suas demonstracfes invocam e provocam:
a linguagem é mais um modo de constitui¢do das
subjetividades do que uma forma de expressdo de
representacdes do mundo. Dizer que uma verdade
linguistica é errada ou inadequada é dizer que o
modo como 0s sujeitos que a falam se constituiram
¢ errado e inadequado: interditar formas
linguisticas é interditar sujeitos. Corrigir formas
linguisticas é trabalhar pela uniformidade, em
beneficio do mito da unidade, com prejuizos
incalculdveis para a multiplicidade das formas de
compreensao da vida. (GERALDI, 2015, p. 60-61).

Entdo, é sabido que 0 Homem ndo existe sem linguagem. J& nas
primeiras décadas do século XX, V. Volochinov, membro importante do
grupo de intelectuais que viria a ser conhecido como o Circulo de Bakhtin,
escreve ensaio intitulado Que é a linguagem? (1930) no qual, apds referir
e refutar as primeiras teorias sobre a origem da linguagem humana, tida
ora como resultante de onomatopeias ora de interjei¢fes, conclui que

A linguagem ndo é um dom divino nem um
presente da natureza. E o produto da atividade
humana coletiva e reflete em todos os seus
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elementos tanto a organizacdo econémica como a
sociopolitica da sociedade que a gerou.
(VOLOCHINOQV, 2013 [1930], p. 141).

Em outro ponto do mesmo ensaio, usa as palavras de Engels e de
Noiret para confirmar a ideia que associa 0 desenvolvimento da
linguagem humana ao trabalho, consequéncia natural das caracteristicas
sociais da espécie.

O autor mostra, ainda, que o desenvolvimento da linguagem
humana passou por diferentes estagios: o0 méagico, o totémico, o césmico,
mas que as relagGes sociais do Homem, entretanto, o levariam para além
da linguagem gestual: para a comunicacao verbal, onde

€ necessario que o significado, oculto no gesto da
mao de um homem, seja compreensivel para outro
homem; que este homem saiba estabelecer — gragas
a experiéncia precedente — a relacdo necessaria
entre esse movimento e o objeto ou acontecimento
em cujo lugar ele é empregado. Em outras palavras,
0 homem deve compreender que esse movimento é
portador de um significado, que esse movimento
expressa um signo. Mas isso nédo é ainda suficiente.
[...] esse processo ndo se cumpriria se 0 ato gestual
— e depois verbal — permanecesse sendo nada mais
gue um signo exterior. Ele deve converter-se em
um signo de uso interior, pois somente assim se
realizard a segunda condicdo necessaria para a
comunicagdo verbal para além do signo: a
compreensdo do signo e a resposta a ele.
(VOLOCHINOV, 2013 [1930], 142-43, grifos do
autor).

Volochinov (2013 [1930]), com isso, afirma (como, aliés, j4 fizera
em obra anterior de 1929, Marxismo e filosofia da linguagem) que, sem o
signo interiorizado ou linguagem interior, ndo €é possivel haver
consciéncia. Dai a conviccdo de que a linguagem é o ponto principal a ser
considerado nos estudos que envolvem o Homem e suas relagGes sécio-
histéricas. E acrescenta ‘Nenhuma cultura poderia realizar-se se a
humanidade estivesse privada da possibilidade de comunicagéo social, de
que a nossa linguagem é sua forma materializada.” (VOLOCHINOV,
2013 [1930], p. 144, grifos do autor).

Outro aspecto relevante levantado pelo autor é que, na sua visdo, a
linguagem sempre cooperou, ainda que involuntariamente, “para criar os
embrides da divisdo de classes [sociais] e de patrimdnios da sociedade.”
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(VOLOCHINOV, 2013 [1930], p. 144, grifos do autor). Com isso, 0 autor
se refere ao fato de que, primeiramente pela religido, depois pelas
“formulas juridicas” e normas morais, € mais tarde pela ciéncia e pela
literatura, a palavra tem agido como meio coercitivo de uns (uma minoria)
sobre os outros (a maioria); essas ideias seriam retomadas pelo Circulo,
ao desenvolver a nogdo de forgas centripetas e centrifugas. Esse € um dos
aspectos sobre a constituicdo da linguagem desenvolvidos pelo autor
(sobre o papel que a linguagem cumpre na vida social), mas ele trabalha
outro lado igualmente importante: o papel que ela cumpre na construgdo
da vida interior, da consciéncia dos individuos.

Em outra obra, Marxismo e filosofia da linguagem (2014 [1929])°,
Bakhtin/Volochinov descreve os caminhos que a reflexdo acerca da
linguagem percorreu até que o Circulo lhe desse a compreenséo que é
aceita hoje em dia por muitos pesquisadores da Linguistica Aplicada, que
se preocupam com o trabalho com a lingua realizado na escola.

Nessa obra, o Circulo apresenta a orientacdo do pensamento
filosofico-linguistico em duas correntes opostas em muitos aspectos e as
quais a proposta que formula vem responder: a perspectiva dos tedricos
do subjetivismo idealista/individualista e a defendida pelos seguidores do
objetivismo abstrato.

O primeiro grupo propde, segundo o autor, a tese de que a lingua é
um sistema individual e 0 meio de expressdo da subjetividade, que se
constitui num fluxo ininterrupto de atos de fala.

Outro ponto de oposicdo entre 0 pensamento de
Bakhtin/Volochinov (2014 [1929]) e o do subjetivismo individualistal® é
a questdo da enunciagdo monoldgica, que para os subjetivistas ndo causa
problemas, mas para os bakhtinianos, sim, uma vez que para este grupo a
enunciacdo é sempre dialdgica, o que significa dizer que todo enunciado
parte de um eu em direg¢do a um outro.

Bakhtin/VVolochinov, no intuito de continuar delimitando as
correntes filosoficas as quais suas reflexdes viriam a se opor, passa a expor
e discutir as caracteristicas do pensamento do segundo grupo, o0 do
objetivismo abstrato.

® De acordo com Faraco (2009), esse livro é de autoria de Volochinov, néo de
Bakhtin propriamente. Devido, porém, a dimensdo de Bakhtin dentro do grupo
que formou e a autoria conjunta atribuida pela tradutora da edi¢do consultada,
passaremos a considera-lo coautor da obra citada.

10 Alguns dos mais importantes pensadores da corrente subjetivista, ainda de
acordo com o autor, sdo: Wilhelm Humboldt, considerado de notdria importancia
para os estudos linguisticos, A. A. Potebnia, Steintahl e Wundt.
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A maneira de conceber a linguagem desse grupo representa uma
antitese a posicdo dos subjetivistas, pois passa a ver a lingua como um
sistema (das formas fonéticas, gramaticais e lexicais) e ndo mais como
pura expressdo do pensamento individual. No objetivismo abstrato, a
lingua é um conjunto imdvel de formas, que se repetem a cada nova
enunciagdo o que, para seus teoricos, garantiria a “unicidade de dada
lingua e sua compreensdo por todos os locutores de uma mesma
comunidade.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1929], p. 79.). Esse
pensamento resulta de uma corrente filoséfica racionalista, segundo a qual

sO [lhes]interessa a légica interna do proprio
sistema de signos; este é considerado, assim como
na logica, independentemente por completo das
significagdes ideoldgicas que a ele se ligam. Os
racionalistas também se inclinam a levar em conta
0 ponto de vista do receptor, mas nunca o do locutor
enquanto sujeito que exprime sua vida interior, ja
que o signo matematico é menos passivel do que
qualquer outro de ser interpretado como a
expressao do psiquismo individual;
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1929], p. 86.).

Aqui nota-se quase que um apagamento da nocdo de sujeitol!,
como se a linguagem ndo tivesse relacdo direta com a sua constituicéo;
como se a linguagem estivesse fora das relagcBes que se estabelecem
cotidianamente entre as pessoas, estivesse num plano ideal e estatico,
sempre a espera de ser atualizada pelos falantes, estes também de certa
forma desconsiderados em sua humanidade.

As proposicdes que sintetizariam o pensamento dos objetivistas'?
seriam, conforme Bakhtin/Volochinov (2014 [1929]), uma verdadeira
antitese as proposicdes dos subjetivistas. E a critica que faz a essas duas
linhas de pensamento é justamente o seu carater de abstracdo, como se
para os estudiosos de ambas as correntes a lingua fosse algo fora das
relagcBes humanas, um objeto de estudo isolado, como, por exemplo, 0 s&o
as linguas mortas.

11 Essa nogéo sera desenvolvida mais adiante em secéo propria.

12 Um dos principais expoentes do grupo do objetivismo abstrato, em termos de
teoria linguistica (considerado o fundador da Linguistica moderna), é Ferdinand
de Saussure, cujos alunos, a partir de anotagdes de aulas, organizam, ha exato um
século, a obra inaugural da ciéncia linguistica: Curso de linguistica geral (1916).
Além da escola de Genebra, também conceberam a linguagem sob a ética do
objetivismo abstrato Durkheim, Meillet.
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Diante das postulagdes consideradas “incompletas” dos dois
grupos mencionados, Bakhtin/Volochinov propde uma ampliacdo do
entendimento que se tinha, até entdo, para a questdo da concepgao de
linguagem, problematizando as anteriores e indo além?,

O Circulo, ao propor a nocdo de interacdo verbal, acrescenta o
elemento que faltava as outras duas visdes: a questao social. Considerando
que uma lingua s6 é uma lingua quando usada pelos homens para interagir
com outros homens, pontua-se que ela ndo pode ser reduzida nem a um
conjunto abstrato de regras nem a uma sucessao individual de atos de fala,
porque junta os dois e estabelece uma ponte entre os sujeitos na cadeia
concreta das relagdes sociais e historicas, as enunciagdes dialdgicas.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1929], p. 112-113).

Para o autor, o elemento fundamental e que falta nas postulactes
dos outros dois grupos é justamente a questdo de entender a lingua como
um instrumento psicoldgico de mediacdo simbdlica. Por isso, a fim de
contrapor suas postulacdes ao que ja havia sido produzido antes,
Bakhtin/Volochinov (2014 [1929]) acrescenta:

O contelido a exprimir e sua objetivagdo externa sdo
criados, como vimos, a partir de um Unico e mesmo
material, pois ndo existe atividade mental sem
expressdo semidtica. [...] Além disso, o centro
organizador e formador n&o se situa no interior, mas
no exterior. Nao € a atividade mental que organiza
a expressdo, mas, ao contrario, é a expressao que
organiza a atividade mental, que modela e
determina sua orientagéo.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1929], p. 116,
grifo do autor).

Isso significa que é somente no ato concreto de interagdo entre
sujeitos que a linguagem se constitui. A palavra sempre se dirige a
alguém, vinda de alguém; e, como ambos os interlocutores se apresentam
para a enunciacdo numa dada ideologial, a consideragio desse “horizonte
social avaliativo” acaba por determinar a organizacdo da atividade
psiquica dos sujeitos.

13 De acordo com Brait (1997), Bakhtin e seus companheiros de Circulo foram
muito elegantes ao propor a critica a essas duas grandes tendéncias de estudos
linguisticos e estilisticos, pois levaram em consideragdo os pontos positivos ou
avancos que cada grupo a seu tempo prop0s aos estudos linguisticos.

14 A questdo da ideologia sera abordada mais especificamente em se¢do a seguir.
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Para os membros do Circulo de Bakhtin, os sujeitos se constituem
na e pela linguagem. Em relacdo a essa ideia de constitutividade, Geraldi
acrescenta que também a leitura, tanto do mundo, quanto da palavra entra
na constituicdo dos sujeitos uma vez que “[Ao] ‘lermos’ 0 mundo, usamos
palavras. Ao lermos as palavras, reencontramos leituras do mundo. [...]
Na palavra, passado, presente e futuro se articulam.” (GERALDI, 2010,
p. 32). Esse autor ainda defende que

nos fazemos o0 que somos na vida ou, numa versao
um pouco mais forte, a de que nos fazem ser o que
somos na vida (ndo nascemos prontos e acabados).
[-]

E a ideia de que ha um processo de constituicio ao
longo da vida que importa valorizar. Se as
condigBes historicas nos fazem ser o que somos,
nesta hipétese seriamos instituidos; se premidos
pelas condigdes historicas, mas ndo por elas
determinados, nos fazemos o que somos, nesta
hip6tese seriamos constituidos. (GERALDI, 2010,
p. 29-30, grifos do autor).

O pensamento do Circulo é bastante complexo, por isso é
importante retornarmos diretamente a ele, ainda no intuito de
explicitarmos a sua real contribuicdo no sentido de propor uma terceira
via de entendimento sobre a concepc¢do de lingua(gem). Assim, temos
que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida
por um sistema abstrato de formas linguisticas nem
pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada
através da enunciagcdo ou das enunciagdes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014[1929], p. 127,
grifos do autor).

Bakhtin (2015 [1930]) admite que existam as unidades da lingua,
que sempre se repetem e que constituem o dado — diz que isso sera o objeto
de estudo da Linguistica -, mas pontua que para ele 0 mais importante é a
atualizacdo que cada falante faz desse sistema na construcdo de seus
préprios enunciados, esses, sim, unidades discursivas ligadas entre si por
relacdes dialégicas e que constituem o irrepetivel. Dizendo de maneira
mais simples, para o autor, interessa o0 estudo da possibilidade que o ser
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humano tem de, com um ndmero reduzido de estruturas de uma lingua,
poder criar infinitas combinacdes discursivas.

Afinal, “a lingua vive e evolui historicamente na comunicagéo
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua
nem no psiquismo individual dos falantes.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2014[1929], p.128, grifo do autor). Isso confirma que os estudos do
Circulo propGem um passo a mais no entendimento da lingua(gem): é algo
que precisa de um sistema, precisa de uma mente, mas, sobretudo, precisa
da acdo de um sujeito em dire¢do a outro, precisa da interagdo. Além disso,

A linguagem nédo é falada no vazio, mas numa
situacdo historica e social concreta no momento e
no lugar da atualizacdo do enunciado. [..] ©
interesse pelas questdes de sentido e significacéo,
parece residir na proposta de uma analise em que
sejam levados em conta a histéria, o tempo
particular, o lugar de geracdo do enunciado, de um
lado, e os envolvimentos intersubjetivos que dizem
respeito a um dado discurso, de outro. (BRAIT,
1997, p. 93).

A questdo da historicidade ser fator determinante nas situacdes de
uso que os sujeitos fazem do sistema linguistico é apontada também por
Geraldi (2015), quando diz:

E assim que a linguagem funciona, ela sempre
escapou as mutilagbes: se seus elementos
estruturais tém vocacdo para reaparecerem , 0
acontecimento ou acaso de seu reaparecimento
demanda sempre a correlacdo entre o0 que se repete
com as condicBes de sua emergéncia. Os sentidos
sdo sempre produtos de célculos, e ao jogo das
compreensdes, 0S sujeitos comparecem carregados
de interpretantes, carregados de palavras,
carregados de contrapalavras, enfim, carregados de
historia. (GERALDI, 2015, p. 88).

Se concordamos com a terceira concepcdo de linguagem, vendo na
interacdo o elemento fundamental dessa concepcdo, outros conceitos
trabalhados pelo Circulo de Bakhtin vém necessariamente compor o
quadro tedrico que aqui se esta construindo, como as ideias de sujeito,
alteridade e dialogismo.

A producéo tetrica do Circulo de Bakhtin é tdo complexa que
muitas vezes fica dificil separar um conceito do outro; até porque, como
provam seus comentadores (Brait, 1997; Faraco, 2009; Geraldi, 2015) os



40

conceitos estdo presentes em diversas partes de toda a obra, foram sendo
construidos, retomados e aprimorados ao longo da producdo. Assim, ao
falarmos de linguagem e interacdo, decorre falarmos sobre o dialogismo.
Esse conceito, em Bakhtin, transcende em muito o conceito primeiro que
se poderia imaginar para didlogo, como simples réplicas e tréplicas ou a
sucessdo de turnos entre os interlocutores de uma interagdo. Quando fala
em dialogismo, o autor amplia o conceito, afirmando que:

A compreensdo é uma forma de dialogo; ela esta
para a enunciagao assim como uma réplica esta para
a outra no didlogo. Compreender é opor a palavra
do locutor uma contrapalavra. [...] Na verdade, a
significagdo pertence a uma palavra enquanto trago
de unido entre os interlocutores, isto é, ela s6 se
realiza no processo de compreensdo ativa e
responsiva. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2014[1929], p. 137, grifos do autor).

Em seu texto O discurso no romance, Bakhtin (2015 [1990])
apresenta a dialogicidade em trés dimensdes diferentes, assim resumidas
por Faraco (2009): a. todo dizer ndo pode deixar de se orientar para o “ja
dito”; b. todo dizer é orientado para a resposta e c. todo dizer é
internamente dialogizado. Segundo o autor,

O Circulo vé as vozes sociais como estando numa
intrincada cadeia de responsividade: os enunciados,
ao mesmo, tempo que respondem ao ja dito [...],
provocam continuamente as mais diversas
respostas (adesdes, recusas, aplausos
incondicionais, criticas, ironias, concordancias e
dissonéncias, revalorizages etc. — “ndo ha limites
para o contexto dialdégico”). O universo da cultura
é intrinsecamente responsivo, ele se move como se
fosse um grande dialogo. (FARACO, 2009, p. 57,
grifos do autor).

Em outras palavras, tudo o que falamos traz em si marcas do que
veio antes, antes do proprio enunciado dito, antes de nds mesmos. E, ao
mesmo tempo, da “a deixa” para uma resposta, que pode ser imediata ou
ndo, mas que quando vier trard na sua esteira o que estava nesse enunciado
primeiro. Bakhtin (2015 [1930]) esclarece que nossas palavras trazem em
si 0 eco das palavras que nos foram ditas pela mée e que ao longo do
tempo fomos incorporando como nossas, porque, como ele nos lembra,
ndo existe a primeira palavra e nem a Ultima na grande temporalidade, n6s
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humanos e finitos é que entramos nessa cadeia e depois saimos dela,
deixando, claro, nossas proprias marcas.

Enfim, como diz um dos grandes comentadores do trabalho do
Circulo, “A linguagem, enquanto processo de constituicdo da
subjetividade, marca as trajetorias individuais de sujeitos que se fazem
sociais também pela lingua que compartilham.” (GERALDI, 2015, p.
123).

A abrangéncia dos estudos do Circulo de Bakhtin e seus seguidores
faz com que a abordagem de um dos principios desse pensamento remeta
a outros também relevantes para a compreensdo de sua concepgdo de
linguagem; é o que passamos a fazer a seguir.

2.2 A ALTERIDADE NA CONSTITUICAO DO SUJEITO

Se 0 Homem é um ser social, 0 outro desde sempre esteve em seu
horizonte, ainda que as noc¢des de eu, tu e ele s tenham surgido no
decorrer da evolucdo humana, somente apds o surgimento da propriedade
privada, de acordo com Volochinov (2013 [1930]). E ele acrescenta que
“toda expressdo tem uma orientacdo social. Em consequéncia, ela é
determinada pelos participantes do acontecimento constituido pela
enunciacéo [...] A interacdo entre os participantes desse acontecimento da
forma a enuncia¢io” (VOLOCHINOV, 2013 [1930], p.149. grifos do
autor).

A alteridade assim é um dos conceitos-chave do pensamento
bakhtiniano, alids, antes mesmo da virada linguistica'®, Bakhtin ja se
preocupava com essa questdo. Para o autor, o sujeito s6 se constitui na
relagéo com o outro.

Porque o outro, ao interagir com o sujeito, atua
sempre como uma medida ou uma opinido que é
exterior a esse mesmo sujeito — o seu horizonte
social avaliativo: social, porque as opinides, 0s
valores e as crengas que temos ndo surgem do nada,
eles tém suas raizes na sociedade e, de modo
especial, nos grupos sociais de que participamos;
avaliativo, porque estamos continuamente
avaliando o outro e o seu discurso (SILVEIRA,

5 Momento, por volta de 1925/1926, em que a preocupacdo com a linguagem
passa a figurar no pensamento dos membros do Circulo, principalmente para
Volochinov e Medvedev, conforme Faraco (2009).
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ROHLING, RODRIGUES, 2012, p. 18, grifos das
autoras).

Isso quer dizer que, em toda situagdo de interacdo discursiva, a
presenca do outro e a consciéncia da natureza desse outro por parte do
interlocutor constituem o que sera dito e como isso sera dito. Na atitude
responsiva do outro diante dos enunciados também esta inscrita a posicao
de para quem sera direcionada essa resposta; € como se a interacao
humana fosse uma espécie de danca em que 0 movimento de um
determina a reacdo do parceiro, porque ambos mantém um olhar
axioldgico sobre o outro (como veremos na se¢ao 2.3), mesmo que esse
outro seja o préprio eu, num fluxo de consciéncia, por exemplo. Nessa
relacdo reciproca, o primeiro, ao enunciar, nao teria como nao levar em
consideracdo quem € o0 segundo e este, ao ouvir o enunciado, também nao
poderia desconsiderar de onde a enunciagéo se originou, a fim de construir
o real significado do que foi dito, e preparar uma resposta para ele. Essa
resposta também exige do primeiro uma nova resposta e assim por diante
num didlogo permanente através do tempo.

Geraldi (2015) assim se manifesta no que diz respeito as reflexdes
sobre 0 sujeito no pensamento bakhtiniano:

Se o0 sujeito é responsavel, porque se faz
participativamente respondente, no processo de
construgdo do que sempre estd a ser alcangado, o
préprio eu e o ser-humanidade que nos abrange e
que se faz o que é no que a fazemos ser no grande
tempo pela nossa participacdo responsavel, e se
toda essa presenca do eu se da na correlagdo com a
alteridade, principio essencial de individualidade
do eu, entdo este sujeito &€ um sujeito que esta
sempre se fazendo, estd sempre inconcluso, nunca
é igual a si mesmo, e ndo encontrard jamais
integralidade que o conforte. [...] Este é um sujeito
que é histéria junto com a histéria de outros.
(GERALDI, 2015, p. 145, grifos do autor).

O pensamento do Circulo introduz na discussdo sobre a
lingua(gem) a posi¢do do falante, o eu, o sujeito que da o ‘start’ numa
enunciacdo. Até aquele momento, os pensadores haviam se preocupado
apenas com o interlocutor, o outro, aquele que “recebe” a mensagem.
Bakhtin postula que a figura do eu é tdo importante quanto a do outro,
porque a linguagem se constroi na interacdo entre eles. Ao langar uma
palavra que é a ponte entre ele e seu outro, o sujeito esta se modificando,
se constituindo, uma vez que ndo langa essa palavra sem considerar quem
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é esse outro. SO ha um momento em que a palavra pertence unicamente
ao locutor “¢ o instante do ato fisioldgico da materializacao da palavra.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1930], P. 117). Parece dificil de
entender, mas a visdo do outro faz com que, na partida, essa palavra ja se
modifique e em se modificando, modifique o préprio sujeito; nas palavras
do préprio autor “Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da
percepcdo do meu discurso pelo destinatario [...]; levo em conta suas
concepgOes e convicgdes, 0s seus preconceitos [..] tudo isso ird
determinar a ativa compreensao responsiva do meu enunciado por ele.”
(BAKHTIN, 2015 [1930], p. 302). Geraldi (2015), depois de discutir essa
inter-relagdo, afirma que “Temos a identidade que os outros nos ddo.”
(GERALDI, 2015, p. 45). Ou nas palavras de Faraco (2009): “E nessa
atmosfera heterogénea que o sujeito, mergulhado nas multiplas relagfes e
dimensbes da interacdo  socioideoldgica, vai-se  constituindo
discursivamente, assimilando vozes sociais e, ao mesmo tempo, suas
inter-relacdes dialogicas.” (FARACO, 2009, p. 84).

Entdo, a alteridade ndo se restringe a eventos factuais em que um
ser esta frente a outro, mas na relacdo que os sujeitos fazem entre o seu
préprio discurso e as marcas que traz em si dos discursos alheios.

O sujeito se constitui em suas a¢Oes dialdgicas e responsivas, pois
a linguagem que constitui sua consciéncia ndo s6 responde aos ja-ditos
como se torna um ja-dito para as agdes futuras ndo sé dos outros como
desse mesmo sujeito. E por isso que Geraldi (2015, p. 141) diz que “os
mecanismos de constituicdo social do sujeito ndo o fazem passivo nem
determinado, mas flutuante e ininterruptamente em constitui¢do.” O eu
esta sempre incompleto e é no exterior, na visdo que o outro tem dele, que
busca sua completude e d& a completude desse outro numa relagdo de
alteridade constante que se da nos atos de interacdo discursiva. Quanto a
essa relagéo de reciprocidade entre o locutor e o interlocutor, em que um
acaba por constituir outro, Geraldi especifica que:

Esta inacessibilidade, a mostrar sempre a
incompletude fundante do homem, mobiliza o
desejo de completude. Aproximamo-nos do outro,
também incompletude por definicdo, com
esperanca de encontrar a fonte restauradora da
totalidade  perdida. E na tensio do
encontro/desencontro do eu e do tu que ambos se
constituem. E nesta atividade que se constrdi a
linguagem enquanto mediagdo signica necessaria.
Por isso a linguagem é trabalho e produto do
trabalho. (GERALDI, 2015, p. 108).
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Como se depreende do pensamento acima, a busca de si mesmo
através das interacfes com os outros ndo é fortuita, pelo contrério, é
decorrente da necessidade que se tem de constituir-se sujeito.

Dessa forma, o eu sozinho nunca tem de si mesmo a real
compreensdo, ele precisa da presenca do outro, que é quem lhe da o
excedente de visdo, que o completa. Nas palavras de Geraldi:

A visdo do outro nos v& como um todo com um
“fundo” que ndo dominamos. Ele tem,
relativamente a nés, um excedente de visdo. Ele
tem, portanto, uma experiéncia de mim que eu
préprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno,
ter a respeito dele. (GERALDI, 2015, p. 107, grifos
do autor).

A esséncia social da linguagem vem dessa necessidade de que o
outro nos complete e da importancia que a nossa proépria visdo sobre ele
assume na consciéncia desse outro. No entanto, é relevante pontuar que
ha& um outro lado na natureza humana, como pontua Faraco (2009) acerca
do pensamento bakhtiniano:

Pode-se dizer que para o circulo, o sujeito é social
de ponta a ponta (a origem do alimento e da légica
da consciéncia é externa a consciéncia) e singular
de ponta a ponta (os modos como cada consciéncia
responde as suas condi¢des objetivas sdo sempre
singulares, porque cada um é um evento Unico do
Ser). (FARACO, 2009, p. 86-87).

Além disso, ha o elemento tempo a ser considerado — “Da vida ndo
ha um autor e se estou vivendo, tenho um por-vir e portanto sou
inacabado. O todo acabado de sua vida o ‘eu’ ndo o domina.” (GERALDI,
2015, p. 107) -, pois as interagdes ndo se ddo isoladas e, como 0 sujeito
esta em constante constituicdo, € nas relagdes com os outros que busca
novos dados sobre si.

As relagBes de interagdo, nas quais 0s sujeitos se encontram,
constituindo-se diuturnamente através dos discursos e na relagdo com os
outros, trazem em si um valor apreciativo que Ihes é constitutivo. Por isso,
é importante acrescentarmos a esta discussdo outros dois conceitos
bastante relevantes nos estudos do Circulo de Bakhtin: as concepcoes de
ideologia e de axiologia (também elas imbricadas entre si). E o que
trazemos na seguinte se¢&o.
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2.3 A IDEOCLOGIA E A AXIOLOGIA

Uma das mais objetivas afirmacdes que faz o Circulo de Bakhtin é
a de que “todo signo ¢ ideoldgico” e a “palavra é o fendmeno ideologico
por exceléncia.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014[1929], p. 36). No
entanto, conforme os comentadores de sua obra afirmam, somente em um
momento é dada uma defini¢do clara de ideologia em um dos textos do
Circulo. Isso ocorre quando Volochinov (2013 [1930]), numa nota de
rodapé, diz: “todo o conjunto de interpretacdes da realidade social e
natural que se sucedem no cérebro do homem, fixados por meio de
palavras, desenhos, esquemas ou outras formas signicas”.
(VOLOCHINOV, 2013 [1930], p. 138). Ao comentar essa mesma citagao,
Miotello (2007) explica que por ela podemos perceber que a ideologia tem
a ver com a “expressdo de uma tomada de posi¢do determinada”, ou o
ponto de vista.

Uma mesma palavra pode circular (e circula) pelos discursos dos
mais diferentes sujeitos, pertencentes a cada uma das classes sociais e em
diferentes momentos  histéricos, e, a cada vez que &
objetificada/atualizada, ela traz intrinseco em si um valor, uma tomada de
posicao.

A primeira ressalva importante que o Circulo faz a respeito da
concep¢do de ideologia é a de que ndo esta entendendo esse termo
conforme algumas linhas marxistas o concebem, ou seja, ndo vé ideologia
como “mascaramento do real”. Para Marx e Engels, segundo Miotello
(2007, p. 169), a ideologia surge quando ocorre a divisado do trabalho entre
trabalho manual e intelectual. E ai que a visdo do Circulo se distancia
dessa ideia, pois para Bakhtin ha mais camadas ideol6gicas atuando na
sociedade, os discursos ndo se dividem somente entre duas classes sociais
e, além disso, a ideologia ndo expressa apenas uma ideia, mas, sobretudo,
expressa uma tomada de posicdo em relagdo ao mundo vivido.
Obviamente, o Circulo leva em consideracdo que cada classe (como 0s
trabalhadores rurais, os proletarios, os profissionais liberais etc.)
apresenta um discurso com ideologia propria.

Ideologia do cotidiano e ideologia oficial formam, de acordo com
o0 pensamento do Circulo de Bakhtin, o sistema ideoldgico. Miotello
(2007) explica que a “ideologia oficial ¢ entendida como relativamente
dominante, procurando implantar uma concepcdo Unica de producéo de
mundo” e a ideologia do cotidiano ¢ aquela que “brota e ¢ construida nos
encontros casuais e fortuitos, no lugar do nascedouro dos sistemas de
referéncia, na proximidade social com as condi¢bes de producdo e
reprodugdo da vida.” (MIOTELLO, 2007, p. 169). O autor assim explica:
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De um lado, a ideologia oficial, como estrutura ou
conteldo, relativamente estavel; de outro, a
ideologia do cotidiano, como acontecimento,
relativamente instavel; e ambas formando o
contexto ideoldgico completo e Unico, em relacdo
reciproca, sem perder de vista o processo global de
produ¢do e reprodugdo social.” (MIOTELLO,
2007, p. 169).

Para deixarmos mais claro o exposto acima, construimos a figura
abaixo, através da qual se demonstra mais claramente o que Miotello
(2007) quer dizer a respeito de como se situam nas situagdes concretas da
sociedade as questbes das ideologias do cotidiano e a oficial.

Figural - Ideologia do cotidiano e ideologia oficial

Estrato da
deologia oficial®
discursos mais
estabilizados,
mais aceitos, mais testados,
como o da arte, da moral,
da religido. do direito da ciéncia etc.
Estrato superior da ideologia
do cotidiano: “onde a
multiplicidade de fios ideologicos,
constituidos na multiplicidade de
atividades e relacdes sociais, encontra
sua primeira tessitura, e onde, portanto,
repercutem mais rapidamente as
mudangas da infra-estrutura socioeconémica”
(MIOTELLO, 2007, p. 174)

Estrato inferior da ideologia do cotidiano:
“onde se ddo os encontros fortuitos e por
tempo limitado, e as atividades mentais e a
consciéncia se apresentam sem modelagem
ideologica clara” (MIOTELLO, 2007, p. 174)

Fonte: Producdo da autora.

O uso dessa imagem é uma tentativa de mostrar ndo sO as
interferéncias que cada estrato do sistema ideoldgico de uma sociedade
tem sobre 0s outros, mas principalmente, de mostrar que o estrato inferior
da ideologia do cotidiano é maior porque ocorre com todos os individuos
de maneira espontanea em seu dia-a-dia, constitui-se, portanto, na base
das relagBes socio-historicas de determinada sociedade. A medida que os
discursos vao se tornando mais representativos de camadas ou grupos
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sociais determinados, eles vdo se tornando mais estabilizados até
adquirirem, no estrato da ideologia oficial, um cardter mais ‘solido’,
digamos assim, menos sujeitos a alteragdes e influéncias vindas da vida
diaria. De forma que, ndo é dada a qualquer um a prerrogativa de
contestar, por exemplo, 0 que seja arte ou ndo. Entretanto, precisamos
salientar que esses estratos ndo sdo estanques, pelo contrario, exercem
influéncias matuas uns nos outros, conforme se tentou demonstrar com as
setas da figura.

Esse movimento de inter-relagdo foi também explicado por Geraldi
(2015), quando afirma que:

A vida tonifica a cultura, a arte, a ciéncia; estas
tonificam a vida sem lhe barrarem a mobilidade, a
fluidez e as exigéncias de uma nova cultura, uma
nova arte, uma nova ciéncia, num fluxo continuo,
ininterrupto  no grande tempo  historico.
(GERALDI, 2015, p. 87).

Além do conceito de ideologia, discutido até aqui, outro dos temas
desenvolvidos pelo Circulo de Bakhtin e com ele bastante relacionado é o
conceito de axiologia, o qual passamos a abordar a seguir.

Em toda acdo enunciativa ocorre uma avaliacdo. O autor avalia a
situacdo que gera o enunciado e tambhém avalia o interlocutor para quem
vai dirigir sua palavra. O interlocutor, por sua vez, avalia 0 autor e o
enunciado que dele recebe. Toda acéo discursiva é dotada de avaliacdes,
por isso € axiologica. Muitos estudiosos da producdo teérica do Circulo
de Bakhtin ja se debrucaram sobre a questdo da axiologia e dos juizos de
valor inculcados em nossos discursos. Geraldi (2015) chega a ser poético
em dizer

Ha vida na voz que fala; ha vida no ouvido que
escuta. Nos sulcos lineares tragados pelas letras das
palavras escritas, produtos de enunciages, os olhos
do leitor ndo enxergam letras alinhadas, objetos
referidos, historias contadas, mas julgamentos de
valor, inusitadas metaforas que escondem ou
desvestem crencas consolidadas, um por-vir a ser
realizado. (GERALDI, 2015, p. 86).

E o julgamento da situacdo extraverbal que gera a memoéria de
futuro. Essa ideia de memoria de futuro contribui, na visdo de Geraldi
(2015), para a compreensdo de que o presente é determinado mais pelo
futuro do que pelo passado, porque é para construir o futuro desejado que
faremos nossas escolhas no presente, no ato da enunciacao.
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No préprio pensamento do Circulo, podemos encontrar:

Toda palavra usada na fala real possui ndo apenas
tema e significacdo no sentido objetivo, de
conteldo, desses termos, mas também um acento de
valor ou apreciativo, isto é, quando um contetdo
objetivo é expresso (dito ou escrito) pela fala viva,
ele € sempre acompanhado por um acento
apreciativo determinado. Sem acento apreciativo,
ndo ha palavra. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2014[1929], p. 137, grifos do autor).

Segundo o autor, todo locutor imprime esse acento apreciativo na
sua palavra, no seu discurso através do que chamaram de entoacdo
expressiva. E através dela que o interlocutor vai captar a cor e o tom do
que o locutor esta falando e intui o lugar de onde esse locutor fala. Numa
conversa, num didlogo, cada interlocutor vai acrescentando suas
diferentes entoacgdes, que trazem com elas os diferentes pontos de vista
que cada um tem. Como ¢ a situacdo real de interacdo que determina o
material entoativo a ser usado; uma mesma palavra pode ser empregada
com muitas entoagdes diferentes, dependendo das circunstancias em que
aparece. Prestam-se muito ao papel de indicar a entoacdo, as interjeicdes.
Acrescenta-se ainda que a apreciacdo tem relacdo direta com a
enunciacdo, porque, ainda de acordo com BAKHTIN/VOLOCHINOV
(2014[1929]), somente no sistema abstrato da lingua ndo ha valor
apreciativo.

O pensamento real atuante é o pensamento
emocional-volitivo, 0 pensamento entoante, e essa
entonacdo adere de um modo essencial a todos o0s
elementos do contetdo semantico da ideia no ato
performado [do procedimento] e pde-se em relagdo
com a experiéncia evento singular. E precisamente
0 tom emocional-volitivo que orienta e afirma o
semantico na experiéncia singular. (BAKHTIN,
1993, p. 34 apud BRAIT, 1997, p. 92).

De acordo com Brait (1997), o que o Circulo denominou
“entonacao” ou o “tom do discurso” tem relagdo com a avaliagdo social
que o sujeito faz a fim de combinar as dimensdes historica e intersubjetiva
na construcdo dos discursos, uma vez que a linguagem nao é falada no
vazio e sim numa situagdo concreta, situada histérica e socialmente.

A entoacdo, de certo modo, pode ser entendida como aquilo que
anima a enunciacdo, pois é através dela que o interlocutor capta o acento
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apreciativo, a valoracdo que o locutor esta imprimindo ao seu discurso.
Depende da compreensao desse acento o proprio tom a ser colocado pelo
outro em sua reacdo resposta, ou seja, a partir da percepcdo do tom
assumido pelo discurso é que se pode dar uma contrapalavra
verdadeiramente responsiva. Sem isso, a alternancia de vozes numa
conversagdo ndo passaria de uma sucessdo de turnos e nunca chegaria a
se constituir em um dialogo na concepcéo bakhtiniana.

A seguinte colocacdo de Geraldi (2015) é relevante para se
entender a origem da entonagéo:

A lingua penetra na vida e a vida penetra na lingua
e esta se faz a matéria da consciéncia de cada um.
A avaliagdo entonacional que conduz a acdo
consciente se faz através da lingua que ndo pertence
ao individuo, pois esta esta nele pelo processo de
sua vivéncia da vida, isto é, de sua pratica social
concreta convivida com outros. (GERALDI, 2015,
p. 139).

E o autor acrescenta que:

As agdes do outro, os dizeres do outro, prenhes de
sua cultura, quando confrontados com objetos e
fendmenos que nos escondem as valorages que
noés mesmos lhes atribuimos, mostram-nos o que
ndo mais conseguimos enxergar. (GERALDI,
2015, p. 89).

Dessa forma, as interagfes discursivas funcionam como um jogo
em que se alternam vozes com diferentes indices de valoragdo, porque
cada sujeito se apresenta para o dialogo (ou para os textos), trazendo
consigo uma historia de experiéncias e também de outras vozes que se
presentificam nos atos Unicos de cada enunciag&o.

Intimamente relacionadas com as questdes de ideologia e axiologia
estdo as nogdes de forca centripeta e de forca centrifuga, que atuam na
sociedade e, por conseguinte, sobre a linguagem. Se a sociedade é o
campo em que se debatem as ideologias das diferentes classes sociais, ndo
é de se estranhar que ela mesma tenha meios atraves dos quais se tenta
impor a verdade de uma classe sobre as demais, usando sua linguagem e
seus discursos.

Bakhtin (1990 [1934-1935]) mostra que existem forgas, que atuam
no sentido de unificar e centralizar as ideologias verbais, sdo o que
chamou de forcas centripetas. Essas forcas atuam de fora para dentro da
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lingua e forcam contra a existéncia do plurilinguismo. Esse conceito
merece explanacao:

Aquilo que chamamos de lingua ndo é s6 um
conjunto  difuso de variedades geograficas,
temporais e sociais (como nos ensinam a
dialetologia, a linguistica histérica e a
sociolinguistica). Todo esse universo de variedades
formais estd também atravessado por outra
estratificacdo, que é dada pelos indices sociais de
valor oriundos da diversificada experiéncia sécio-
histérica dos grupos sociais. Aquilo que chamamos
de lingua é também e principalmente um conjunto
indefinido de vozes sociais.

A multiddo de vozes sociais caracteriza 0 que
tecnicamente se tem designado de heteroglossia
(ou plurilinguismo). (FARACO, 2009, p. 57 -
grifos do autor).

Como vimos, € natural que em uma sociedade estratificada existam
diferentes estratos de linguagem, ndo existe uma Unica lingua no meio
social, pois cada classe enxerga, vive e nomeia a realidade a partir de seu
préprio ponto de vista e de seu proprio sistema de valores. Havendo mais
de uma classe, haverd sempre mais de uma voz social. No entanto, as
forcas centripetas de que fala o Circulo atuam contra essa
heterogeneidade, forcando uma unidade e uma centralizacdo artificiais.

Essas forcas agem, por exemplo, quando o dialeto de uma classe
dominante acaba por ser considerado o Gnico ou quando a arte (Literatura)
produzida por um grupo é considerada A arte em detrimento do valor das
demais producdes dos outros grupos menos valorizados socialmente.

Atuando contra essa uniformizacgdo, resistindo a monologizacao
estdo as chamadas forcas centrifugas. Para Bakhtin (1990 [1934-1935])

Ao lado das forcas centripetas caminha o trabalho
continuo das forgas centrifugas da lingua, ao lado
da centralizagdo verbo-ideolégica e da unido
caminham ininterruptos 0s  processos de
descentralizagdo e desunificagdo. [..] Cada
enunciacdo que participa de uma “lingua tnica”
(das forgas centripetas e das tendéncias) pertence
também, ao mesmo tempo, ao plurilinguismo social
e histérico (as forgas centrifugas e estratificadoras).
(BAKHTIN, 1990 [1934-1935], p. 82).
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Bakhtin acrescenta ainda que, dentro da Literatura, as forcas
centripetas estariam para a poesia assim como as centrifugas estariam para
0 romance e 0s géneros literarios e prosaicos. 1sso porque o0 romance traz
em si as diferentes e diversas vozes sociais, marcadas ideologicamente.
Assim, as forgas centrifugas representam o plurilinguismo dialogizado.
(BAKHTIN, 1990 [1934-1935], p. 83).

Conforme acrescenta Faraco (2009), na vida cotidiana, enquanto
acontecem o0s processos de construcao socioideoldgica dos sujeitos, essas
duas forcas estardo atuando sobre eles: de um lado, a forga centripeta vem
com sua palavra de autoridade, que ndo admite outras vozes
(bivocalizacdo®®) e obriga o sujeito a aderir a ela; por outro, a forca
centrifuga traz palavras persuasivas, cheias de outras vozes, abertas a
mudancas. De acordo com esse autor, quando ocorre a prevaléncia da
palavra autoritaria na constituicdo de um sujeito, sua consciéncia torna-se
mais monoldgica e isso diminui sua autonomia.

Pode-se identificar aqui a presenca de mais dois conceitos
desenvolvidos por Bakhtin (1990 [1934-1935]) - novamente, surgem
imbricados com outros - sdo 0s conceitos de palavra autoritaria e de
palavra internamente persuasiva, os quais, devido a sua relevancia para as
discussdes que este trabalho propde, serdo desenvolvidos na secdo
seguinte.

2.4 A PALAVRA AUTORITARIA E A PALAVRA INTERNAMENTE
PERSUASIVA

Rarissimos homens conseguem viver isolados de tudo e de todos;
a verdadeira natureza humana ¢ voltada para o social, para o outro e “A
palavia € o modo mais puro e sensivel de relagdo social.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1930], p. 36). De maneira que a
palavra faz parte indissociavel de nossa vida cotidiana. As palavras de
cada um de nés, no entanto, ndo sdo inteiramente nossas, ndo surgem de
um ato original, Bakhtin (1990 [1934-1935]) chega a afirmar que
praticamente a metade do que dizemos vem de outrem. Muitas vezes, em
nosso discurso cotidiano, essa proveniéncia é marcada na fala através de
expressdes como “ele disse”, “falaram”, “saiu no jornal” (e na escrita
pelas aspas ou mesmo pela representacdo do discurso direto), mas em
muitas outras o falante ja nem sente que esta retomando palavras alheias,

16 Segundo Faraco (2009), a bivocalidade ocorre quando nossos enunciados
expressam ao mesmo tempo a palavra de outrem e a nossa apreciagdo axiolégica
sobre ela.



52

tal € o grau de interpenetracdo dos discursos no cotidiano. Essa retomada
das palavras de outrem pode se dar literalmente, como recém mostramos,
ou pela deturpacéo feita, por exemplo, nas parddias. A apropriacdo das
palavras de outrem, cabe destacar, traz também um elemento de
individualidade por conta da reacentuacdo que cada um faz na hora de se
enunciar e ainda pela prdpria situacéo de interagdo (enquadramento) em
que um novo didlogo se concretiza, uma vez que leva em consideragao o
novo interlocutor a quem se dirige!’ e ndo so ele, a propria figura do
falante influi decisivamente na compreensdo do que estd sendo
reenunciado. Bakhtin (1990) adverte-nos, ainda, de que ao trazermos para
nosso discurso as palavras de outrem ndo devemos tirar-lhes, dissolver-
Ihes a originalidade. Por isso é que se pode dizer que nossos discursos sao,
quase sempre, bivocais.

Essas retomadas das palavras j& ditas, de acordo com Bakhtin,
ocorrem naturalmente tanto na vida cotidiana quanto “nas esferas mais
elevadas e organizadas das rela¢des sociais” (BAKHTIN, 1990 [1934-
1935], p. 139), podendo se dar de duas maneiras: “de cor” e “com as
nossas proprias palavras”.

Aprofundando essa questdo da assimilagdo da palavra alheia,
Bakhtin (1990 [1934-1935]) diz:

O objetivo da assimilagdo da palavra de outrem
adquire um sentido ainda mais profundo e mais
importante no processo de formagéo ideoldgica do
homem, no sentido exato do termo. Aqui, a palavra
de outrem se apresenta ndo mais na qualidade de
informacdes, indicagdes, regras, modelos, etc., - ela
procura definir as proprias bases da nossa atitude
ideolégica em relacdo ao mundo e de nosso
comportamento, ela surge aqui como a palavra
autoritdria e como a palavra interiormente
persuasiva. (BAKHTIN, 1990 [1934-1935], p.
142).

O autor salienta que esses dois tipos de palavra de outrem, apesar
de muito diferentes, podem, ainda que raramente, estar unidos em uma
Gnica palavra, que se torna, entdo, simultaneamente autoritaria e
interiormente persuasiva. O mais comum, no entanto, € que haja um
embate entre essas duas categorias que “determinam frequentemente a

17 Esse novo interlocutor, ainda que seja a mesma pessoa ou até o proprio ser
falante se da em fungdo de que, na passagem do tempo, todos somos outros.
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histéria da consciéncia ideologica individual.” (BAKHTIN, 1990 [1934-
1935], p. 143).

A palavra autoritaria é aquela que ndo admite ser alterada pela
acentuacdo ou pela criatividade de quem fala; € um discurso que nos chega
compacto, nas palavras do autor, e entdo s6 nos cabe aceita-lo ou refuté-
lo integralmente. Na vida cotidiana, a palavra autoritaria costuma ser
colocada, mesmo, por quem tem autoridade, como os pais, a Igreja e 0
Governo. Além dessas instancias, nos dias de hoje, o discurso da midia
poderia ser considerado como palavra autoritaria, muito embora nasga de
uma autoridade autoconferida, que nem sempre possui legitimidade.

Também € autoritaria a palavra que se distancia, ndo se constrdi no
presente, chega até ele ja pronta, ndo permitindo discussdo com ela, ela é
e ponto final.

Ao contrario disso, a palavra interiormente persuasiva “é uma
palavra contemporanea, nascida numa zona de contato com o presente
inacabado, ou tornado contemporaneo; ela se orienta para um homem
contempordneo e para um descendente, como se fosse um
contemporaneo.” (BAKHTIN, 1990 [1934-1935], p. 146). Além do mais,
a palavra interiormente persuasiva é responsavel pelo grau de criatividade
com que equilibramos em nosso interior o conjunto de palavras nossas
com as palavras dos outros. E como se ela se opusesse & imobilidade
prépria da palavra autoritéria. Ainda, de acordo com o autor, o carater da
palavra interiormente persuasiva também permite que haja um embate de
diferentes pontos de vista dentro do sujeito, onde varias posi¢des “lutam”
por um maior espaco no discurso. (BAKHTIN, 1990 [1934-1935]).

E como se a palavra interiormente persuasiva fosse responsavel
pela vida do dialogo que existe em nossa consciéncia ideoldgica. E ela a
responsavel por manter ativas as diferentes vozes que compdem nosso
discurso, permitindo que palavras mesmas ressurjam reacentuadas em
diferentes situagdes interativas. Isso ocorre em todos o0s campos
ideoldgicos, até mesmo no discurso cientifico (que seria mais afeito a
palavra autoritaria). Outro exemplo dessa assimila¢do da palavra do outro
como palavra interiormente persuasiva, trazido pela mesma obra do
Circulo, € a incorporagdo ao nosso discurso de palavras estrangeiras.

Além disso tudo, é relevante acrescentar que, quando a palavra do
outro é desprovida de seu carater enunciativo ela deixa de ser uma
enunciacdo dirigida a alguém e passa a ser somente um comportamento e
0 que era uma resposta passa a ser uma mera reacéo, conforme nos coloca
Amorim (2004).

Esperamos que a tentativa de discutirmos separadamente o0s
diferentes conceitos desenvolvidos nos estudos do Circulo de Bakhtin
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com relacdo a linguagem ndo interfira na compreensdo de que
concretamente todos eles estdo intimamente imbricados; como alias, o
préprio Geraldi (2010) esclarece:

Ao associarem a nocdo de constitutividade a de
interacdo, escolhendo esta como o lugar de sua
realizacdo, as concepcOes bakhtinianas de
linguagem e de sujeito trazem, a0 mesmo tempo,
para o processo de formacdo da subjetividade o
outro, alteridade necesséria, e o fluxo do
movimento, cuja energia ndo estd nos extremos,
mas no trabalho que se faz cotidianamente
(GERALDI, 2010, p. 32).

Considerando que, na presente pesquisa, nosso foco recai sobre a
escuta da reacdo-resposta dos professores em um processo de formacao,
na sequéncia abordaremos as noc¢des de enunciado e discurso, as quais sao
importantes para situarmos o0 modo como serdo entendidas as falas dos/as
professores/as.

2.5 0 DISCURSO E O ENUNCIADO

Os conceitos discutidos acima de linguagem, axiologia e ideologia,
por exemplo, ndo teriam sentido sem a concepcao bakhtiniana de lingua
como discurso. Como ja vimos em subsecao anterior, entretanto, o Circulo
vai se deter na compreensdo do discurso como um plano mais completo
(complexo) a que é elevado o plano da lingua, Bakhtin percebe que o
estudo da lingua, tal como era feito pela Linguistica até aquele inicio do
século XX, deixa de fora os aspectos por ele considerados fundamentais
no estudo desse objeto: a situagdo social e os interlocutores. Ele propde
que esse novo objeto deva ser estudado num campo que denominou
“metalinguistica” ou, melhor dizendo, “translinguistica”.'8

E justifica-se, dizendo: “Temos em vista o discurso, ou seja, a
lingua em sua integridade concreta e viva e ndo a lingua como objeto
especifico da linguistica, obtido por meio de uma abstragéo absolutamente
legitima e necessaria de alguns aspectos da vida concreta do discurso.”
(BAKHTIN, 2002 [1929], p. 181).

18 Rodrigues (2005, p. 156), também em nota de rodapé, esclarece que hoje em
dia o termo “translinguistica” seria mais apropriado, devido ao significado que se
atribui a metalinguagem, e que ao grupo das disciplinas, que integrariam esse
ramo de estudos, poderiam ser incluidos os estudos da andlise do discurso, da
teoria da enunciacéo e da prépria Linguistica Aplicada.
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O discurso se tece na alternéncia dos enunciados, por isso 0
enunciado e ndo mais a frase passa a ser o ponto central da abordagem da
lingua(gem), pois, segundo os pensadores do Circulo, “Aprender a falar
significa aprender a construir enunciados (porque falamos por enunciados
e ndo por oragdes isoladas e, evidentemente, ndo por palavras isoladas)”.
(BAKHTIN, 2015 [1930], p. 283). Outra caracteristica importante do
discurso, para Bakhtin, é que ele é sempre orientado em direcéo a outrem,
sendo assim, sempre dialégico, como ja se demonstrou na se¢do sobre
alteridade.

Um elemento interessante na visdo que o Circulo passa a pontuar
no cendrio dos estudos linguisticos (literarios, a principio) é a nocdo de
que a situagdo social constitui elemento interno do enunciado e ndo se
encontra fora dele como se fosse um involucro. Para explicar essa questéo,
Volochinov ([1926]), d4 como exemplo o enunciado “Bem”® e mostra
como 0 contexto extraverbal apoia a compreensdo de um enunciado,
dizendo que para isso trés elementos deverdo estar presentes: o horizonte
espacial comum entre os interlocutores, o conhecimento e a compreensao
comum que eles tém de dada situacéo e a avaliagdo comum que fazem da
situagdo vivida. Em Rodrigues (2005), esses mesmos elementos sdo
considerados como: horizonte espacial e temporal, horizonte tematico e
horizonte axioldgico.

De acordo com Bakhtin (2015 [1930]) o enunciado (“unidade da
comunicacdo discursiva”) apresenta as seguintes peculiaridades
constitutivas, que o distinguem da frase/oracdo: a. a alterndncia dos
sujeitos; b. conclusibilidade e c. relagdo do enunciado com o prdprio
falante e com os outros participantes. As frases e oracOes se diferem dos
enunciados por serem, se tomadas fora de um ato enunciativo, neutras;
enquanto que uma mesma palavra ou oragdo se torna um enunciado a
partir do momento que um falante imprime a elas um valor apreciativo.

O enunciado tem dupla orientagcdo uma vez que, ao ser constituido,
seu locutor sempre considera os ja-ditos e se orienta para os prefigurados,
em outras palavras, 0s enunciados /constituem-se respondendo a alguém
e ja antecipando a reacdo-resposta do interlocutor para quem esta
enderecado. Quanto a isso, encontra-se em Rodrigues (2005) o seguinte:

O enunciado desde o seu inicio (projeto discursivo),
objetiva a reacdo-resposta ativa (imediata ou ndo,
verbal ou ndo, exterior ou interior [discurso

19 Esse exemplo é retomado por Brait (2007) e serve para mostrar como mesmo
um enunciado simples se se faz entender, ou € passivel de atribuicdo de sentido,
gragas a situacdo social.
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interior]) daquele a quem ¢é destinado e constroi-se
em funcdo dessa eventual reagdo-resposta. Os
enunciados ja-ditos e os enunciados pré-figurados
(reag@o-resposta antecipada do outro)
“determinam” a constru¢do do enunciado,
tornando-o como jé dito, uma unidade multiplanar,
sulcado por esses enunciados. Assim, se 0s
enunciados, pelo seu papel e lugar, representam
unidades concretas e U(nicas da comunicagdo
discursiva, por outro, pela sua natureza dialégica (o
dialogismo é constitutivo), ndo podem deixar de se
tocar nessa cadeia, estando vinculados uns aos
outros por relacdes dialégicas, que sdo relagbes de
sentido. (RODRIGUES, 2005, p. 160).

Isso significa que a todo o momento, diante do contexto sécio-
histérico que se apresenta a dado sujeito (cada um de nés), ele organiza
seu projeto de dizer e quando o faz, inconscientemente, “desenha” esse
projeto considerando o interlocutor e esperando dele uma resposta, ja que
ninguém, ainda que estando sozinho, fala para o nada, sem nenhum
objetivo. Além disso, esse sujeito vai buscar em seu repertério elementos,
seja da prépria estrutura da lingua, seja da cultura, que possam constituir
esse enunciado. Nesse fluxo enunciativo em que um sujeito no momento
presente retoma elementos do passado e ao mesmo tempo projeta um
futuro é que podemos compreender a nocao proposta pelo Circulo de que
“Todo enunciado ¢ um elo na cadeia da comunicagdo discursiva.”
(BAKHTIN, 2015 [1930], p. 289), pois

Nosso discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) € pleno de palavras dos
outros, de um grau vario de alteridade ou de
assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras
dos outros trazem consigo a sua expressédo, 0 seu
tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos. (BAKHTIN, 2015 [1930], p. 294-
295).

Assim, é possivel entender que o termo empregado por Faraco
(2009), quando diz haver um caldo da heteroglossia no qual o sujeito se
constitui, é pertinente para explicitar melhor o conceito de enunciado do
Circulo, porque traz consigo a ideia de que essas vozes alheias estdo por
todo o lado na sua consciéncia, ndo sendo possivel ao sujeito delas se
esquivar. E o autor ainda reforca:
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Nossos enunciados emergem — como respostas
ativas que sdo no didlogo social — da multiddo de
vozes interiorizadas. Eles sdo, assim, heterogéneos.
Desse ponto de vista, nossos enunciados sdo
sempre discurso citado, embora nem sempre
percebidos como tal, ja que sdo tantas as vozes
incorporadas que muitas delas séo ativas em nos
sem que percebamos sua alteridade. (FARACO,
2009, p. 85).

Em mais de um momento, Bakhtin afirma que é impossivel haver
relacGes dialdgicas entre os elementos do sistema da lingua, por exemplo,
entre as palavras tal como aparecem num dicionario, ou mesmo entre 0s
elementos de um texto se visto puramente pelo enfoque linguistico. Ele
explica que:

As relagbes dialdgicas séo absolutamente
impossiveis sem relagGes légicas e concreto-
semanticas mas ndo sdo irredutiveis a estas e tém
especificidade propria.

Para se tornarem dialGgicas, as relagfes légicas e
concreto-semanticas devem, como ja dissemos,
materializar-se, ou seja, devem passar a outro
campo da existéncia, devem tornar-se discurso, ou
seja, enunciado e ganhar autor, criador de dado
enunciado cuja posi¢do ela expressa.[...]o enfoque
dialdgico é possivel a qualquer parte significante do
enunciado, inclusive a uma palavra isolada, caso
esta ndo seja interpretada como palavra impessoal
da lingua, mas como signo da posicao semantica de
um outro, como representante do enunciado de um
outro, ou seja, se ouvimos nela a voz do outro.
(BAKHTIN, 2002 [1929], p.184).

Ao longo das secbes acima, pretendemos dar visibilidade a alguns
dos principios basilares do pensamento desenvolvido amplamente pelo
Circulo de Bakhtin, no entanto, temos clareza de que esses mesmos
conceitos hora ou outra se imbricam de tal forma que foi dificil abordar
cada um separadamente.

Além da revisdo dessas nogdes tedricas cunhadas pelo Circulo de
Bakhtin, na constituicdo deste nosso trabalho, consideramos relevante
uma incursao pelas discussoes relativas a area de formagdo de professores,
por algumas questdes sobre curriculo, pelo contelido e significado dos
documentos parametrizadores oficiais e pela constituicdo histérica da
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prépria disciplina de Portugués. Isso é o que passamos a fazer no capitulo
a sequir.
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3 OS PROFESSORES COMO SUJEITOS NO PROCESSO
EDUCATIVO

O trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais
barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valorizagdo do mundo das coisas aumenta em
proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos
homens. O trabalho ndo produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo e ao
trabalhador, como uma mercadoria e isto na
medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral.

Karl Marx

A grandeza da tarefa de ser professor ndo esta em ser aquele
profissional que “cuida das criangas” ou “prepara as novas geracdes”,
como, muitas vezes, se propaga através do senso comum. Longe disso, a
grandeza desta profissdo vem das dificuldades que enfrentam os
professores diante de um complexo emaranhado de dividas o qual nos faz
questionar: o professor é apenas um profissional técnico, engessado na
pratica? Ou ele é um intelectual critico, perdido no mundo das teorias
académicas? Ele é um agente transformador da sociedade? Ou, como
funcionario publico, é quem acaba reforcando as ideologias hegem6nicas?
N&o ha uma resposta facil para tais questionamentos, porque, na pratica,
o0 professor € tudo isso num so6 profissional.

Na realidade brasileira, ndo ha ensino formal fora das escolas e ndo
ha escolas em que a figura central de trabalhador néo seja a do professor.
Por isso, considerou-se relevante trazer neste capitulo ndo sO as
caracteristicas atribuidas a esse profissional, seus saberes e condi¢Ges de
trabalho, mas também um pouco do que se tem pesquisado a respeito dos
processos de formagao que o habilitam e o “qualificam” para o exercicio
profissional. Além disso, na inten¢do de construirmos um panorama dos
estudos sobre a questdo da docéncia, acabamos por recorrer a conceitos
bastante difundidos, que, inclusive, ja tém sido revistos; por exemplo,
revisitamos 0s autores adeptos das teorias do professor reflexivo e
também os que as criticam. Isso foi feito na tentativa de criar
inteligibilidades para o papel que o docente tem ocupado na pesquisa
educacional.

Com a finalidade de compreendermos a situagdo em que se
encontra a carreira docente trazemos, também, aspectos histéricos
relativos a profissionalizacdo dos professores e a questdo da autonomia
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dos professores no fazer pedagdgico. Também abordaremos questbes
sobre curriculo, documentos oficiais parametrizadores e desenvolvimento
da disciplina de Lingua Portuguesa.

Assim, passamos a seguir a uma problematizacdo no intuito de
refletir acerca de algumas questbes que tém nos inquietado: Quem é o
professor que estd nas salas de aula desempenhando essa tarefa hoje?
Como esse profissional se constitui? Que saberes estdo na sua formacao
inicial e continuada? Que saberes sdo exigidos/desenvolvidos na pratica
docente?

3.1 AFORMAGAO DE PROFESSORES

A preocupacdo em formar profissionais habilitados para exercer a
docéncia dentro de um espagco determinado chamado escola é
relativamente recente, como veremos ao longo desta se¢do. Que
profissional é esse a quem a sociedade (e o Estado) delega a tarefa de
ensinar as novas geracdes? Como tem sido sua formacgdo inicial e
continuada? Qual o estatuto dessa profisséo junto as demais?

Para responder a questbes como essas € que pesquisadores
contemporaneos como Novoa (1995a; 1995b; 2011); Kleiman (2001);
Tardif (2000; 2010); Gatti (1997; 2012); André (2001); Pimenta e Ghedin
(2012); Geraldi, Fiorentini e Pereira (2003), entre outros, tém se
debrucado sobre a questdo da formacdo de professores, preocupando-se
em situa-los como protagonistas na producao de novos saberes e na pratica
de reflexdes sobre esse mesmo conhecimento, também elas geradoras de
conhecimento.

Esta secdo tem por objetivo trazer um pouco do que se tem
pesquisado e discutido a respeito da formacéo de professores, tanto sobre
a formacdo inicial quanto sobre a continuada, as quais acabam por se
constituirem em etapas de uma mesma carreira. Mesmo cientes dessa
relacdo imbricada, as trataremos separadamente nas subsecfes a seguir,
apenas com o objetivo de sermos mais claros e especificos.

3.1.1 Os saberes docentes

Para falarmos dos saberes que sdo proprios da formagdo docente,
usaremos muitas das questdes levantadas por Tardif (2010), comecando,
por exemplo, com a defini¢do de ‘professor’ que esse autor traz e que ele
mesmo considera quase dbvia: “professor é, antes de tudo, alguém que
sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a
outros” (TARDIF, 2010, p. 31).
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Entendido dessa maneira, qualquer pessoa mais experiente em um
assunto, de modo geral, e que soubesse ler e escrever, de modo especifico,
a gual se propusesse a ensinar aos outros seria um professor. E, de fato,
foi assim no inicio e € esse o principio. No entanto, se nos detivermos na
palavra ‘fun¢@o’, comecaremos por excluir desse conceito os familiares
mais velhos, os ancides das comunidades e passaremos a pensar em
pessoas que realizam a tarefa de ensinar como um trabalho e, entdo, a
definicdo de quem seja esse professor se complexifica enormemente.
Como um trabalhador, o professor € ao mesmo tempo um individuo Unico,
que enfrenta sozinho o desafio de, em cada sala de aula, interagir com
cada aluno a cada dia, e é também parte de um todo, constitui um corpo,
gue, como lembra Tardif (2010), historicamente ja foi da Igreja e do
Estado, trabalhando a servico de causas e finalidades maiores do que ele.

Por outro lado, devemos considerar, ainda, que o profissional
professor, por ter o ensino como um trabalho, realiza uma atividade
através da qual ele ndo so6 faz alguma coisa ou transforma alguma coisa
em outra, mas também transforma a si mesmo nesse e por esse fazer, como
destaca Tardif (2010). Também, Ghedin (2002) fala sobre o trabalho do
professor, afirmando que:

O resultado do conhecimento fundado na
reflexividade situa-se, por um lado, nas condigdes
historicas e objetivas do sujeito que reflete e, por
outro, dirfamos, no trabalho, como acéo fundante
do humano e de sua condicdo. Com isto se quer
dizer que o ser humano se faz num movimento
continuo e permanente através do trabalho. Somos
muito mais o resultado deste fazer que as
possibilidades de nosso pensar sobre ele. Mais que
isto, esta dialética entre fazer e pensar possibilitou
no humano, a instituicdo de seu ser.

O ser humano é fundado neste movimento
continuo, permanente e duradouro de pensar
fazendo-se e ao fazer-se pensante fundamentar-se
historicamente no tempo e sé esta historicidade
possibilita e condiciona toda a emergéncia de seu
vir-a-ser. Assim, o trabalho é um processo continuo
e permanente de auto-construcdo que se faz pela
abstracdo e concretizagdo do mesmo. Ele institui
uma dialética do fazer-se e do fazer ser. (GHEDIN,
2002, p. 149-150).

Outra questdo que nos parece igualmente importante é a definicéo
a respeito da origem dos diferentes saberes que compdem o conjunto
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plural de saberes que os professores tém. “Esses saberes sdo os saberes
disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da
educacio e pedagogia) e experienciais.” ° (TARDIF, 2010, p. 33).

Apropriando-nos livremente da maxima de Simone de Beauvoir e
submetendo-a a nossos propositos, diriamos que “ninguém se gradua
professor, s6 se torna professor”. Ou, aproximando-nos das palavras dos
autores referenciados neste trabalho, “[...] com o passar do tempo, ela (a
pessoa que trabalha no magistério) tornou-se — aos seus préprios olhos e
aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu éthos, suas
ideias, suas fungdes, seus interesses etc.” (TARDIF; RAYMOND, 2000,
p. 210, grifos dos autores); “Noés nos formamos professores ao longo de
alguns anos de estudos de certos conteldos que adquirimos, que
encorpamos, e que nos remodelam, nos tornam a pessoa que néo éramos.
[...] talvez , isto apenas nos forme, mas ndo nos torna professores.”
(GERALDI, 2010, p. 82, grifo do autor). E o tornar-se professor é um
processo constante; ninguém sai pronto de uma graduacgdo, ndo ha uma
férmula de enquadramento, uma férma. Igualmente, ndo se pode falar em
dom, apesar de considerarmos alguma aptidao pessoal, talvez, um pendor
pelo trabalho com seres humanos.

Silva, Assis e Maténcio (2001) defendem que, para trabalhar no
ensino, os professores tém que ter, no minimo, dois tipos de saberes: 0s
saberes historicamente constituidos e os saberes do saber-fazer?. Isso
significa que um professor de Portugués une os conhecimentos sobre a
lingua(gem) com o conhecimento pedagdgico (teorias da aprendizagem;
0 que esperar dos alunos em cada etapa escolar e de seu desenvolvimento;
propor e organizar as atividades de ensino; coordenar a sala de aula; lidar
com a burocracia da escola etc.). O primeiro conjunto de conhecimentos
¢ adquirido basicamente numa graduacdo e o segundo, em tese, também;
mas, na verdade, o saber-fazer se aprende fazendo, na pratica. E na sala
de aula, com alunos reais e no tempo presente, que todo professor aprende,
por tentativa e erro, a resolver problemas, porque no dia-a-dia as situacfes
de sala de aula sdo sempre inéditas e, por mais que haja planejamento,
inesperadas; também, é com a experiéncia pratica dentro da escola que se
aprende a trabalhar, ja que o trabalho do professor ndo se restringe a
atividades didaticas. Muitas vezes, é no contato com colegas mais

2 Essa gama de saberes, oriundos de diferentes ordens, contribui para a
complexidade da carreira docente, mas, em contrapartida, abre espagos para as
fragilidades de sua formacdo.

2 Para Silva, Assis e Maténcio (2001), os primeiros seriam os objetos de estudo
e 0s segundos, 0s objetos de ensino.
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experientes e na observacdo de seus saberes-fazer que comecamos a
entender e a dominar o funcionamento prdprio das escolas. E os estudos
de Tardif (2010) mostram, por exemplo, que, ao longo da carreira, 0
segundo conjunto de saberes vai se tornando mais importante que o
primeiro.

Esses dois dominios, entretanto, ndo abrangem todos os saberes dos
professores, ha muitas outras varidveis a serem levadas em consideracdo
na tentativa de entendermos a docéncia.

Em seu trabalho de 2010, Tardif traz o resultado de pesquisas feitas
nos Estados Unidos e das realizadas por ele préprio, em que se
determinam as caracteristicas que os saberes profissionais dos professores
tém. Assim, para o autor, tais saberes: 1) sdo temporais, adquiridos através
do tempo, durante toda a vida e 0 que aprendem em dois momentos
marcadamente importantes de sua trajetoria — o periodo como aluno®? e o
periodo inicial da carreira — levam para sempre, marcando suas decisdes
diante de situagdes no espaco profissional. Além disso, sdo temporais
também porque sdo adquiridos ao longo de uma carreira, que é um
processo de socializagdo, no qual se precisa aprender como viver numa
escola; 2) sdo plurais e heterogéneos, porque, primeiro, provém tanto de
sua propria histéria e cultura escolar, quanto dos conhecimentos
adquiridos na graduacao e através de programas e guias escolares e, ainda,
pela observacdo de outros professores e de sua propria experiéncia;
segundo, se apoiam em diversas concepcdes e diferentes teorias ao mesmo
tempo, uma vez que langcam mao de quaisquer recursos que possam
auxilid-los no alcance de diferentes objetivos durante o trabalho; terceiro,
sdo heterogéneos e variados, porque a prépria pratica em sala de aula é
heterogénea, uma vez que naguele momento €& necessario ensinar
conteldos, gerir tempos e conflitos, fazer adaptacdes etc. - 0 autor chega
a comparar esses saberes as ferramentas de um artesdo que ficam
guardadas numa mesma caixa até serem necessarias ao trabalho em
guestdo, mantendo entre si, portanto, ndo uma unidade teorica ou
conceitual, mas pragmatica (TARDIF, 2010, p. 264) -; 3) sdo
personalizados e situados, porque tém relacédo direta com as caracteristicas
pessoais de cada trabalhador, sua personalidade, sua cultura, suas
emocdes; no trabalho com seres humanos, o trabalhador sé pode contar

22 0 autor chama a atencdo para o fato de que o professor é o tnico profissional
que, ao iniciar na profissdo, ja esteve imerso em seu local de trabalho — a escola
— por pelo menos, uns dezesseis anos, tendo vivenciado muitas experiéncias em
relacdo ao ser professor, pois, enquanto aluno, ja construiu imagens positivas ou
negativas a respeito desse profissional. (TARDIF, 2010, p. 261).
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COm Seus proprios recursos, a sua experiéncia e capacidades pessoais, até
seu proprio corpo € exigido no ato educativo; a situacionalidade ou
“contextualidade” (GIDDENS, 1987, apud TARDIF, 2010, p. 266) vém
do fato de esses saberes serem construidos no momento do trabalho, na
interacdo concreta entre cada professor e cada grupo de alunos a cada
momento Unico e irrepetivel; 4) sdo carregados das marcas do ser humano,
porque, apesar de trabalhar com turmas, o professor convive com a
individualidade de cada um dos alunos e, ao longo do tempo, os vai
conhecendo com sensibilidade e discernimento; além disso, o trabalho
com seres humanos requer sempre um componente ético e emocional, pois
ndo soO essa relacdo diaria com os alunos suscita no professor reflexdes
constantes sobre si mesmo, sobre suas emocdes, sobre seus valores como
também conduz a um esforco constante em motivar os alunos para
aprender, assentir e cooperar com o trabalho, a aula é o encontro das
subjetividades do professor com a dos alunos. (TARDIF, 2010).

Ainda que muito do que fazem os professores em seu trabalho
docente venha de suas vivéncias de antes da graduagdo - ndo sé de suas
vivéncias familiares e culturais, mas, sobretudo, das experiéncias vividas
quando alunos (TARDIF; RAYMOND, 2000) - hoje em dia, pelo menos
aqui no Brasil, um professor tem de passar por um curso formal para se
habilitar a lecionar. Por isso, discutiremos a respeito dessa fase especifica
da formag&o docente na proxima subsegdo.

3.1.2 A formacao inicial

Ensinar aos mais jovens ou aos menos experientes sempre foi uma
acdo propriamente humana, desde as conversas em torno das fogueiras,
passando pelas caminhadas, seguindo grandes fildsofos. Fazer isso,
porém, de forma sistematica e regrada, dentro de um espaco especifico
criado para esse fim — a escola — é algo muito mais recente; surge no
mundo ocidental a partir do séc. XVI. Se a escola é desse periodo, a figura
do professor, tal como a conhecemos, também é, embora ambos tenham
se modificado em alguma medida ao longo do tempo.

De acordo com No6voa (2011), o modo de formar professores
passou por trés momentos basicos: num periodo inicial até meados do
século XIX, os novos professores eram formados como aprendizes
trabalhando junto a outros mais experientes; depois, entre 0 meio do
século X1X e 0 meio do XX, houve o tempo das Escolas Normais e, apenas
mais recentemente, nas primeiras décadas do século passado, € que a
formacdo de professores foi delegada as universidades.
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Naquele primeiro momento, ndo havia preocupacdo em se ter um
professor altamente qualificado, era preciso apenas que a pessoa fosse
capaz de ler, escrever e realizar as operagbes matematicas basicas para
que fosse considerado apto a ensinar aos mais jovens. Geralmente, essa
era uma tarefa deixada a cargo de clérigos ou de leigos que ndo tinham,
entretanto, a docéncia como tarefa Unica.

Apos os séculos de Brasil Colénia em que a educacdo estivera, a
cargo dos jesuitas, direcionada apenas a formacdo das elites, Portugal
finalmente preocupa-se com a instrugdo do povo, mas com 0 propdsito
primeiro de transforma-lo em eleitorado, uma vez que para votar era
exigido que o cidaddo (branco e livre) dominasse as primeiras letras. As
Reformas Pombalinas (1750) haviam expulsado os jesuitas, estava dado o
mote para a Coroa levar a cabo a implantagéo de escolas nos territorios de
além-mar, pois os portugueses estavam convencidos de que atravées da
educacdo (e da lingua) garantiriam sua dominacgdo sobre os brasileiros.
Entdo, com a chegada dos professores régios, inicia-se um processo de
laicizacdo da instrugdo no Brasil. (VILELA, 2003).

A partir desse momento, segundo Villela (2003), as formas
diversificadas de transmissdo de conhecimento (pela familia, igreja,
preceptores, corporacfes profissionais etc.) passam a coexistir com a
implantagdo de um sistema de ensino estatal, o que ocorre até a completa
consolidagdo deste modelo no século XIX.

O segundo grande momento da formacdo de professores
corresponde a implantacdo das escolas normais, como ja se disse acima.
Houve a necessidade de se criarem essas escolas devido ao programa de
descentralizagdo do ensino nas provincias, levado a cabo no Brasil da
época, através do Ato Adicional de 1834%. Além disso, a demanda por
mais professores ocorreu depois do modelo inicial de escolarizacdo ser
considerado improdutivo. Conforme Faria Filho (2003), até entdo as
escolas, nada mais tinham sido do que um espaco na prépria casa do
“mestre-escola”, no qual ele atendia a um aluno de cada vez, aplicando o
método individual de ensino, que consistia em uma variagao da instrucéo
domeéstica (quem sabe mais ensina aos que sabem menos). Ao longo do
tempo, viu-se que, enquanto o professor atendia a um aluno
individualmente, os demais ficavam “perdendo tempo”. Entdo, a ideia de
se usar um novo método, o indutivo, surgiu. Esse novo método propunha
que um professor, trabalhando com o auxilio de monitores (alunos mais
adiantados), ensinasse a0 mesmo tempo muitos alunos, utilizando,

23 Através desse documento, o Governo Central delegava as provincias o dever de
oferecer a populagéo o acesso as primeiras letras.
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inclusive novas ‘tecnologias’ como materiais didaticos: quadro-negro e
livros. Essa ideia levou a necessidade de construcéo de prédios proprios
para as escolas, abandonando-se as salas improvisadas nas casas, usadas
até entfo. E nesse contexto que surgem as primeiras escolas normais no
Brasil, durante os anos 30 e 40 do século XIX. “mais do que formar
professores (a titulo individual), as escolas normais produzem a profissao
docente (em nivel coletivo), contribuindo para a socializacdo de seus
membros e para a génese de uma cultura profissional.” (NOVOA, 1995,
p. 18) Essas escolas cumpriram seu papel de formar os professores que
atuariam tanto no ensino primario quanto secundario até o surgimento das
primeiras faculdades de Filosofia, 0 que ocorreria a partir dos anos trinta
do século XX.

A partir dos anos de 1950 e 1960, o processo de urbanizagdo no
Brasil se intensifica, as cidades crescem e o contexto geral do trabalho se
modifica, exigindo um novo perfil de trabalhador e, por conseguinte, a
expansdo da escolaridade da populacéo se faz urgente. Em decorréncia
dessa nova demanda, multiplicam-se no pais os cursos de formacéo de
professores e a contratacdo de muitos profissionais para atuarem nas
escolas; porém, essa expansdo tem um lado negativo.

Isso porque nessa época se intensifica o processo de
depreciacdo da fungdo docente: a necessidade de
recrutamento mais amplo e menos seletivo de
professores [...] vai conduzindo a rebaixamento
salarial e, consequentemente, a precarias condi¢des
de trabalho, 0 que obriga os professores a buscar
estratégias de facilitacdo de sua atividade docente —
uma delas é transferir ao livro didatico a tarefa de
preparar aulas e exercicios. (SOARES, 2002, p.152,
grifos nossos).

Depois das faculdades isoladas, os cursos de formacdo de
professores passaram a ser oferecidos pelas universidades, as primeiras
instituidas entre os anos de 1927 e 1960 (RAZZINI, 2000). Esta iniciado,
portanto, o terceiro momento da formacdo dos professores. Com o
objetivo bem intencionado de se constituirem em espagos produtores de
pesquisa e “ciéncia”, as universidades acabaram por implantar um
curriculo para a formacdo de professores totalmente disciplinar, num
formato muito préprio do pensamento racionalista. Essa estrutura tem sido
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atualmente avaliada como inadequada, pois, segundo ela, a pratica
mantém-se distante, fora do meio académico. %

Pensando sobre essas inadequagdes, alguns autores propdem
alternativas para a estruturacdo curricular dos cursos universitarios de
formacao inicial:

E preciso trabalhar no sentido da diversificagio dos
modelos e das praticas de formacdo, instituindo
novas relagbes dos professores com o saber
pedagégico e cientifico. A formacdo passa pela
experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma
reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagao
passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas. (NOVOA,
1995, p. 28).

Considerando-se isso e o fato de que, nos tempos atuais, a formacéo
inicial dos professores estd a cargo principalmente das universidades é
importante, entdo, que seu curriculo seja condizente com 0s avancos
propostos pelas pesquisas na area do ensino. E necessario haver coeréncia
entre 0 qué e o como se trabalha nas universidades na formacao dos novos
professores e 0 que se espera desses recém-formados ao chegarem ao
mercado de trabalho, as escolas, portanto.

Desde meados dos anos 80 do século XX, muitas reformas tém sido
pensadas e propostas no sentido de reformulacéo dos cursos de formacéo
de professores; Gatti (1997) apresenta e comenta algumas tentativas
realizadas no Brasil, todas elas partem da premissa de que permitir que a
universidade continue distante da escola somente tem levado a maus
resultados perante a sociedade tanto de uma quanto de outra. A conclusao
dos autores preocupados com a qualidade do ensino é a de que algo tem
que ser mudado nos cursos de formacdo de professores para que,
finalmente, alguma mudanca se faca sentir na escola.

E por isso que muitos pesquisadores preocupados com essa
problematica, ao puxarem o fio da meada, chegam inevitavelmente a
universidade; ora se la na escola os problemas ndo tém se resolvido nem
com a chegada de recém-formados, entdo, ha que se questionar se 0s
futuros professores estdo recebendo uma formacéo inicial apropriada ao

24 E importante salientarmos que nossa pesquisa, ao abordar a formacao inicial,
baseou-se em fontes bibliograficas e na prépria experiéncia empirica, ndo era
objetivo deste trabalho buscar dados especificos sobre como estéo estruturados os
cursos de licenciatura atualmente.
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trabalho que véo encontrar pela frente. Quanto a isso, Tardif (2010) é
bastante claro ao criticar o modelo aplicacionista do conhecimento no qual
se baseia a estrutura dos préprios cursos universitarios de Pedagogia e das
licenciaturas. Isso porque, nesse modelo, os estudantes passam 0s
primeiros anos assistindo a aulas com conteidos tedricos e, somente
depois de “saberem a teoria”, vao “aplica-las na pratica do estagio” (o
qual, embora aconteca em uma sala de aula e com alunos reais, ndo
representa a verdadeira realidade do trabalho do professor). Sera apenas
depois de graduado que o profissional ird de fato entrar no mundo do
trabalho e € ai que percebera que todas as teoriza¢des feitas nos anos de
graduacdo pouco ou nada podem ajudar a resolver as situagdes que se lhes
apresentam no cotidiano das escolas. O autor destaca como dois grandes
problemas desse modelo o fato, primeiro, de que apresenta disciplinas
muito fragmentadas, especializadas e até de curta duragdo que ndo tém
relacdo entre si e que, por isso, pouco impactam sobre os alunos. O
segundo problema levantado € que “esse modelo trata os alunos como
espiritos virgens e ndo leva em consideragdo suas crengas e representactes
anteriores a respeito do ensino. [...] Essas crencas e representacfes agem
como conhecimentos prévios que calibram as experiéncias de formacgéo e
orientam seus resultados.” (TARDIF, 2010, p. 273).

Segundo ele, partindo do que tem sido feito em varios paises, ha
alguns movimentos que a academia poderia implementar no sentido de
transformar a estrutura dos cursos de formagéo inicial?>. Comecando pela
elaboracdo de um novo repertdrio de conhecimentos ndo mais
proposicionais, mas profissionais, o0s saberes que o0s professores
mobilizam no seu cotidiano, para tanto, 0s pesquisadores tém que
trabalhar nas escolas tomando os professores como “coelaboradores” das
pesquisas; construir espagos de formacdo em que os professores possam
participar da formacdo dos futuros colegas®. Outra ideia é a de se
transferir dois tercos da formacao inicial de professores para dentro das
escolas, mas o autor admite ser uma utopia, pois seria “dificil, entre outras
coisas, porque exige uma transformacdo dos modelos de carreira na
universidade, com todos os prestigios simbélicos e materiais que os
justificam.” (TARDIF, 2010, p. 275). Como ultimo movimento, ele
propde que os professores universitarios talvez pudessem passar a

% Algumas propostas sobre reestruturagdo curricular tém sido pensadas por
diferentes pesquisadores, como apresentaremos adiante neste trabalho.

% Esses espacos ja existem e sdo chamados, por exemplo, em “Quebec de ‘escolas
de pesquisa’ e ‘escolas associadas’, e nos Estados Unidos de ‘escolas de
desenvolvimento profissional’” (TARDIF, 2010, p. 274-275).
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pesquisar e refletir criticamente sobre suas proéprias praticas, entendendo-
se também como trabalhadores do ensino assim como aqueles professores
que costumam pesquisar.

Para Santos (2008), mudangas no curriculo ndo adiantam se néo for
dada ao ensino a mesma importancia que se dé & pesquisa, mesmo no nivel
dos cursos universitarios. Alias, verifica-se uma postura comum entre 0s
docentes universitarios no sentido de resistirem em considerar a producéao
ndo académica como conhecimento.

Outra linha de analise que pode contribuir para o
entendimento dessa resisténcia diz respeito as
relaces que se estabelecem entre conhecimento e
poder na universidade, nas quais domina a
compreensdo de que o0 conhecimento que a
universidade produz estd em um patamar
cientificamente superior ao dos outros saberes.
(LISITA, ROSA e LIPOVETSKY, 2008, p. 117).

Para Zeichner, 2003[1995], seria importante que partisse da
academia a producdo de uma nova forma de ver o papel das pesquisas
académicas de modo que se passe a dar maior valor ao que é produzido
na escola ou, mais precisamente, junto a ela. Com relacdo a isso, no
entanto, adverte:

Enquanto essas mudancas estruturais ndo ocorrem,
serd necessario uma dose de coragem e
compromisso, por parte dos académicos, na
construgcdo desses caminhos. Isso demanda
comegar a integrar os produtos das pesquisas de
professores no ensino e nos programas de formacédo
de professores. Em muitas universidades, quanto
mais proxima uma pesquisa estiver dos professores
e das escolas, mais baixo é seu status [...] A ideia
de tratar seriamente o conhecimento produzido
pelos professores como um conhecimento
educacional a ser analisado e discutido é uma ideia
que ainda ofende a muitos e que traz sérias
consequéncias para quem assim procede na
academia. (ZEICHNER, 2003[1995], p. 230).

Tardif (2010) acrescenta que considera imprescindivel para a
profissdo docente que essas divisdes internas ndo gerem “lutas de poder e
de prestigio, exclusGes e ignorancias reciprocas entre todas as pessoas que
tém a missdo de educar as novas geracOes [...] uma profissdo docente
dividida que luta muitas vezes contra si mesma” (TARDIF, 2010, p.244),
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quando professores de um nivel ficam culpando os colegas de outros
niveis pelos problemas que cada um enfrenta na Educacao.

N&o é somente em relacdo ao afastamento da teoria/pesquisa,
porém, que a formacao de professores precisa ser repensada. O professor
poderia ter um papel revolucionario na contemporaneidade.
Primeiramente, j& na sua formacéo inicial, o futuro professor pode ser
encorajado a:

compreender-se como alguém que pertence a uma
classe social que na atualidade, muito
provavelmente, ndo é a classe dominante.
Colocamos em questdo o quanto as condicfes de
vida dos trabalhadores sdo expressdes vivas das
relagcbes sociais injustas e desiguais e que na
sociedade capitalista, em razdo da divisao social do
trabalho, essas relagOes articulam-se
estruturalmente na instituicdo das classes sociais.
(MARTINS, 2012, p. 460).

E, em segundo lugar; uma vez formados e enquanto trabalhadores
do ensino escolar tenham clareza da existéncia de apenas dois caminhos
para sua pratica; “ou se esta a servico da manutencdo do Status quo da
classe dominante ou a servico da luta pela abolicéo da sociedade de classe,
isto é, do capitalismo.” (MARTINS, 2012, p.460).

A clareza sobre a servigo de que projeto ideoldgico o trabalho de
cada professor esta e de como a formacao inicial pode contribuir para isso
é uma preocupacdo para Martins (2012), que acrescenta:

Sabidamente, esse € um dado que encerra grande
complexidade, pois, como alertado por Mészaros
(2002, p. 1032), a reproducdo até hoje bem
sucedida das condigdes de dominagdo ilustra a
poderosa forga ideoldgica que, com seus inimeros
meios e métodos, mobiliza os individuos que,
mesmo sem compreendé-la, atuam a seu favor.

Portanto, entendemos que toda a formacéo escolar
deveria equipar os individuos com a ideologia da
classe a que pertencem para que possam se alinhar
a causa de sua propria emancipacdo. Mas, para
tanto, essa formacdo precisa promover a
apropriagdo dos conhecimentos historicamente
acumulados, da cultura cientifica e tedrico-técnica,
condicdo preliminar para a decodificacdo do real,
para a interpretagdo dos fatos, para a superagdo das
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aparéncias, enfim, para a implementacdo da praxis.
(MARTINS, 2012, p. 460-461).

A importancia de o professor assumir uma postura mais
investigativa, mais reflexiva e mais propositiva acerca de sua pratica, vem
sendo defendida também por pesquisadores da area da lingua(gem), como
J. W. Geraldi, o qual destaca que

Se apostarmos — como gostaria de apostar — que a
identidade profissional do professor é definida pela
estrutura global da sociedade, mas seu exercicio
profissional ¢é também forca propulsora de
transformaces, talvez possamos apontar para a
inversdo de flecha na relacéo do professor e alunos
com a heranga cultural como ponto de flex&o nesta
construcdo identitaria. Esta inversdo vem sendo
indiciada por no¢des como a de professor reflexivo,
pelas nogdes de professor pesquisador, pela defesa
da pesquisa-agdo como forma de estar na sala de
aula de todo professor, pelas parcerias construidas
nas investigacBes participantes etc. (GERALDI,
2010, p. 92).

Tardif (2010) é enfético em afirmar que a pesquisa em educagéo s6
pode ter sentido e gerar resultados significativos se os pesquisadores
sairem de seus gabinetes nas universidades e forem para as escolas, que é
onde os profissionais do ensino trabalham. Além disso, o autor ressalta a
importancia de ocorrerem mudancas nos cursos de formagdo universitaria
inicial, de modo a haver nos curriculos uma maior contribuicdo da
formacado pratica. E continua, dizendo que a relagéo dos pesquisadores ou
formadores com os professores ndo deve ser uma relagcdo normativa, que
se interessa mais em dizer como se deve agir do que em analisar como de
fato agem os profissionais do ensino.

Niao obstante, ele conclui que “os curriculos universitarios ainda
sdo demasiado fragmentados, baseados em contelddos demasiado
especializados, oferecidos em unidades de ensino de curta duragdo e sem
relacdo entre elas, com pouco impacto nos alunos.” (TARDIF, 2010, p.
283). Nesse mesmo trabalho, o autor coloca a constatacdo de que a
formagdo académica, em grande parte das situa¢des, é deixada de lado
pelos professores que acabam agindo a partir de crengas e conhecimentos
adquiridos antes mesmo da graduacéo em suas vivéncias como estudantes.
Entdo, 0o emprego de energia, tempo e dinheiro num esquema de formacéo
como o que ainda temos nas nossas universidades nao faz mais sentido. O
autor reitera:
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A logica da socializacdo profissional, com seus
ciclos de continuidade e de rupturas, suas
experiéncias de iniciagdo [...], seus
questionamentos identitarios e éticos, sua relagéo
complexa com os saberes de diversas fontes, suas
urgéncias na tomada de decisGes, seus momentos
reflexivos mesclados de afetos e de proselitismo
deve, progressivamente, excluir a légica disciplinar
como fundamento da formagdo. (TARDIF, 2010,
p.276).

Diante de tais colocacGes, voltamos ao inicio e a ideia de que a
formagcdo inicial deve ser repensada, caminhando no sentido de vincular
em seus curriculos, 0 mais cedo possivel, os conhecimentos do saber e 0s
do saber-fazer.?’

Também preocupadas com a estrutura curricular dos cursos de
licenciatura, especificamente, o curso de Letras (formacdo inicial de
professores de Portugués) e buscando entender como a universidade esta
adequando seus curriculos as prescricdes a respeito da aproximacao da
teoria a pratica, Rodrigues e Hentz (2011) analisam a matriz curricular e
0s pareceres avaliativos de varios cursos de Universidades de Santa
Catarina. Como resultado desse estudo, foram identificadas trés diferentes
abordagens em relacdo aos pareceres que regulamentam a formacdo de
professores editados pelo governo a partir de 2002 e que exigem o
cumprimento de certa carga horaria especifica para a pratica como
componente curricular (PCC) nos cursos superiores de formacgdo de
professores. A primeira abordagem propde a dilui¢do da carga horaria em
diferentes disciplinas da matriz curricular do curso, sendo que a cada
professor caberia a operacionalizagdo dessa pratica dentro da disciplina.
A critica a esse modo de organizar o curriculo vem do fato de que ndo esta
claro na PPC, nem nas ementas das disciplinas, como as questdes da
préatica seriam trabalhadas. A a¢do mais concretamente relacionada a
pratica seria uma proposta de analise e critica de livros didaticos proposta
por uma das disciplinas do curso, além da atuacdo de alguns bolsistas em
projetos de pesquisa e extensdo como a contacao de historias. A segunda/,
de acordo com as autoras, seria a mais alinhada tanto com o referencial
tedrico defendido por elas préprias quanto com o0 que preconizam 0s
textos oficiais, pois entende a pratica como um componente curricular

27 Silva, Assis e Maténcio (2001) apresentam um modelo de estruturacdo
curricular em implantagdo num curso de Letras na UFMG como uma tentativa de
reestruturacdo nesse sentido. Entretanto, ndo tivemos acesso a seus resultados.
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interdisciplinar a ser desenvolvido ao longo de varios semestres do curso.
No entanto, nem a analise feita pelas autoras nem a avaliacdo realizada
por entidades externas a universidade puderam constatar como de fato o
curriculo concretiza a proposta. A terceira e Ultima abordagem
identificada pelo trabalho de Rodrigues e Hentz coloca a pratica como
objeto de estudo de disciplinas especificas. Essa proposta oferece uma
formagdo generalista para varias licenciaturas em conjunto sobre
identidade e profissionalidade docentes. O sendo a essa modalidade fica
justamente ai, pois deixa de enfocar especificamente a formagéo de
professores de linguas, além de deixar a desejar quanto a formagdo nas
disciplinas técnicas como a linguistica.

Ja André (2008) aponta sugestfes para a resolucdo do problema do
curriculo dos cursos de formagdo inicial; para a autora, mudancas
significativas poderiam vir de simples iniciativas dos professores
universitarios, por exemplo, se eles introduzissem seus préprios temas de
pesquisa como pontos do programa a ser desenvolvido com os alunos,
futuros professores; outra possibilidade apontada é a pesquisa em
colaboragdo. Trata-se de, ja na graduagéo, “ensinar” a pesquisar, de modo
que o professor assim formado, uma vez em sala de aula, ja tenha
desenvolvido o perfil de pesquisador.

Também nessa perspectiva de que o que se faz na formacao inicial
em termos de desenvolver o pensamento investigativo do futuro docente
é que é o mais importante, estdo estudos como os de Santos (2008) e
Liidke (2008) que alertam para o fato de que “O que esta sendo enfatizado
é a necessidade de se formar um docente inquiridor, questionador,
investigador, reflexivo e critico.” (SANTOS, 2008, p. 23). Sem ter essas
caracteristicas desenvolvidas, (praticadas desde a academia) ndo adianta
depois propor que os professores, de repente e sem preparo, comecem a
pesquisar e a encarar sua pratica de forma reflexiva.

Poderiamos ainda acrescentar aqui as ideias de Paulo Freire a
respeito da natureza da constituicdo do professor:

No meu entender o que ha de pesquisador no
professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser
ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica docente a indagacéo, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua
formacéo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador.
(FREIRE, 1997, p.32).
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A questdo do contelido da formacdo dos professores também é
levantada por outros autores, como Sacristan e Pimenta (PIMENTA e
GHEDIN, 2012). Fugindo um pouco das discussGes sobre formar
pesquisadores, eles demonstram preocupacao quanto ao que se ensina aos
futuros professores, uma vez que “Ninguém dd o que ndo tem. [...], é
preciso, antes de mais nada, que sejam cultos, para poderem oferecer
cultura.” (SACRISTAN, 2002, p. 85) e “Acho que seria mais importante
que o professor lesse boa literatura e as ciéncias humanas, a filosofia, a
sociologia... Acho que ele esta aprendendo a ensinar, mas ndo tem muito
o que ensinar.” (CHARLOT, 2012, p.121)?® Em certa medida, essa linha
de pensamento faz sentido, ja& que o ‘como fazer’ s6 se vai aprender
realmente na pratica, seria uma perda de tempo dedicar tanta carga horaria
dos cursos de graduacdo com abstracGes sobre o ensino.

Outro pesquisador que também expressa preocupacao a respeito de
como deva ser o programa de formacdo dos académicos, futuros
professores, é Dickel (2003), que, retomando a teoria de Zeichner, diz:

Vivendo em wuma sociedade na qual as
discriminac6es ocorrem em fungéo de género, cor,
raca, classe social, entre outras, é obrigacdo do
formador e da formadora de professores colocar
como preocupagdo central de seu programa as
questdes politicas e sociais [...] e mostrar que
podem tomar decisdes que estardo servindo para
deixar as coisas como estdo ou muda-las. Trata-se
de ter consciéncia de que decisbes aparentemente
corriqueiras fazem parte da rede de sustentacéo da
permanéncia das desigualdades e injusticas sociais
ou situam-se em outra rede, aquela da luta pela
mudanca. (DICKEL, 2003, p. 264).

A critica que se faz ao pensamento de Zeichner, no entanto, em
Geraldi, Messias e Guerra (2003), é a de que ele néo alcanga discutir a
funcéo social da escola, ndo chegando a se preocupar com a questdo da
emancipacao dos oprimidos e da superagao do formato, nada igualitério,
da nossa sociedade.

Essa preocupacdo, no entanto, estd muito presente na maneira
como Martins (2012) discute o potencial transformador da escola e atribui

28 Essa colocagdo de Selma Garrido Pimenta consta de uma pergunta enderecada
por ela a Bernard Charlot, apds uma palestra por ele proferida em 2001, e que esta
reproduzida no livro, organizado pela autora juntamente com Evandro Ghedin,
referido na citacéo.
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ao professor parte significativa nesse processo, dai a importancia da
formacdo de professores ser qualificada. Para a autora,

No ambito da formacao de professores conferimos
grande crédito & construcdo do sentido de ser
professor pela ampliagdo dos significados
atribuidos ao trabalho docente, [...] Isso requer uma
solida instrucéo filoséfica, ético-politica, tedrica e
metodoldgico-técnica, uma vez que a atividade
humana exige mediacBes, necessita de um
direcionamento que auxilie a edificagdo da unidade
necessaria entre os motivos e as finalidades das
acoes que lhe correspondem.

E a servico desse direcionamento que concebemos
a formagdo académico-profissional comprometida
com a humanizagdo dos educandos; uma formacéo
que ndo se resume a um treinamento técnico, que
ndo se encerra nos estreitos limites da pratica
esvaziada de seus fundamentos, que ndo se coloca
refém das exigéncias de mercado e/ou dos
modismos pedagdgicos sem se ter, sequer, clareza
daquilo que representam. (MARTINS, 2012, p.
465, grifos da autora).

Como se percebe, ndo sdo apenas contedos disciplinares que a
formagcdo inicial tem de dar conta de ensinar aos futuros professores, mas,
sobretudo, trabalhar no sentido de que eles possam desenvolver
habilidades abstratas como a curiosidade, a acuidade, a coeréncia, a
sensibilidade, os sensos de analise e de sintese, chegando até a
solidariedade e o desejo de justica social.

Entdo, depois de todo o exposto nesta secdo, em que pudemos
perpassar diversas produgbes de diferentes autores®® em relagdo a
formagdo inicial de professores, é possivel constatar que: uns estdo
preocupados com a estrutura organizacional dos cursos, outros com a
presenca ou ndo da pesquisa (e que tipo de pesquisa e de pesquisador)
durante 0s cursos, outros preocupam-se com a aproximagdo da academia
com a escola e outros, ainda, dedicam-se a criticar os demais e propor um
ajuste de foco em direcdo ao que acreditam que se deve trabalhar num
curso de preparacéo de novos professores.

2 Temos consciéncia de que buscamos e apresentamos autores de diferentes
filiagdes tedricas, mas o fizemos com a intencdo de /obtermos uma visdo mais
abrangente acerca das questdes de formacao de professores.
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Se a formacdo inicial ainda encontra-se diante de tais dilemas,
precisamos considerar a formacdo continuada, como um caminho
importante, talvez o mais acessivel, a ser viabilizado, no sentido de
chegarmos aos avangos necessarios na area da docéncia. As caracteristicas
e proposicBes que a pesquisa vem apresentando para esse campo € 0 que
abordaremos na secéo seguinte.

3.1.3 A formacéo continuada

Conforme vimos demonstrando, o professor ndo pode se considerar
pronto; por ser historicamente situado, faz parte da natureza de seu
trabalho, a transformacgdo, a constante busca de aperfeicoamento. Ao
professor, seria ideal que se mantivesse atento aos avancos da ciéncia, ndo
s@ das ciéncias especificas — como € a Linguistica e a Literatura para nds
da area de Letras — mas da Pedagogia, Sociologia, Psicologia, Filosofia.
Além de acompanhar os movimentos da escola e da sociedade. Para tanto,
precisaria participar de situagdes de formagéo continuada.

N&o estamos aqui dizendo que o professor precise participar de
cursos de “reciclagem”, termo bastante em voga anos atrds, mas que nao
abarca o significado de formacdo que queremos discutir. Tampouco
descartamos a preocupacgdo de Geraldi (2003), quando critica duramente
a disseminacdo da ideia de que o professor é um profissional que ja sai da
graduacdo desatualizado.

Estar em constante processo de formagao tem menos a ver com as
capacidades individuais de cada um dos professores do que com as
caracteristicas proprias de seu trabalho, que ndo lida com verdades
imutaveis e sim com seres humanos, sociais e histéricos; nem os alunos,
nem o0s docentes e menos ainda a linguagem estdo acabados; pelo
contrério, estamos todos em processo de constituicdo, logo, seria
importante que se mantivessem ligados nos avancos das teorias (inclusive
as teorias construidas na pratica®) para podermos dar conta de nossa
tarefa.

Em outras palavras, ndo é que o professor - ele, individuo - se
desatualize, é que sua area de atuacdo - a Educagdo - e 0s sujeitos com
quem trabalha estdo sempre inconclusos e é necessario que ele possa
acompanhar seu desenvolvimento e suas transformagfes. Para isso é que
deveriam servir os programas de formagdo continuada, sobre os quais
falaremos nesta se¢éo.

%0 Segundo Charlot (2012), os saberes da pratica sdo um tipo de teoria.
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A realidade que um professor principiante enfrenta no primeiro ano
de carreira ja o confronta com a necessidade de voltar a se preparar para
aquele trabalho. Pesquisas feitas na Espanha, a partir dos anos de 1980,
levaram Garcia (1995) a reafirmar o que, segundo ele, Hewton identificara
uma década antes: os professores iniciantes apresentam demandas de
diferentes niveis ou categorias, por exemplo, dificuldades relativas aos
alunos (indisciplina, rendimento, motivacdo); dificuldades relativas ao
curriculo (novas formas de ensinar, de avaliar etc.); dificuldades
relacionadas aos proprios professores (satisfagdo no trabalho,
desenvolvimento da carreira, entre outros) e dificuldades em relagdo a
prépria escola (organizagdo interna, papéis e responsabilidades etc.) Essas
sdo demandas que surgem ja no inicio da carreira, mas que nao
desaparecem facilmente ou, pelo menos, ndo sem uma intervengdo do tipo
formacdo permanente. Segundo o autor espanhol, existiam, naquela
época, em seu pais, Centros de Professores destinados a realizar o
diagnostico dessas demandas. Aqui no Brasil, desconhecemos existirem
iniciativas dessa natureza.

De qualquer maneira, se a formacdo inicial do modo como esta
estruturada, ndo tem dado conta de preparar o professor para enfrentar as
situac@es diarias que encontra na escola, é preciso que encontremos meios
de viabilizar alguma outra espécie de formacéo que o acompanhe ao longo
do tempo e de suas proprias vivéncias. A seguir, apresentamos as ideias
de varios teoricos a respeito do tema da formagdo em servico, a fim de
tracarmos um panorama, que contribua para criarmos inteligibilidades
para as falas dos professores sujeitos da presente pesquisa.

Ja nos anos 90 do século passado, Zeichner (1995) preocupava-se
em encontrar solucBes para a questdo da formacgdo dos professores, para
ele, a melhor formacdo é aquela feita na pratica, sugerindo que o que
ocorre em escolas de desenvolvimento profissional seria uma solucédo
viavel. Outros autores, Novoa (2013), por exemplo, ddo ainda o exemplo
da educacdo compartilhada, em que o aprendiz analisa e reflete sobre
situacBes praticas que se lhe apresentam, discute com os colegas e
‘mestres’ até construirem uma solu¢do para os problemas concretos, ou
seja, uma nova teoria. Esses autores ddo como exemplo de tal modelo a
formag&o que é dada, considerada bem sucedida, aos médicos, e chegam
a sugerir que uma experiéncia semelhante poderia ser tentada na area das
licenciaturas. Entretanto, ndo podemos nos esquecer de que as Ciéncias
da Salde tém especificidades diferentes das da Educagéo.

De acordo com Zeichner (2003[1995]), as hierarquizacGes entre o
valor das pesquisas realizadas pelos académicos e as feitas pelos
professores em nada contribuem para que a academia auxilie a escola a
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resolver seus problemas imediatos, ja que falar para si mesma nao gera
avango nenhum além de ascensdo dos pesquisadores na propria carreira.
Para esse autor, a pesquisa colaborativa, na qual o pesquisador vai para a
escola e la permanece auxiliando os professores a desenvolverem seus
projetos e a chegarem a resolucdo de suas proprias questdes € que seria
uma pesquisa realmente significativa.

André (2008) pondera que é preciso ter cuidado com a ideia,
aparentemente encantadora, de transformar o professor em um
pesquisador, simplesmente porque, segundo ela, enquanto esta na pratica
é impossivel para o profissional ter o distanciamento exigido pela
pesquisa, seus rigores metodoldgicos ndo encaixam no cotidiano da escola
assim téo facilmente. Além disso, existem questdes subjetivas que devem
estar presentes para que haja pesquisa, por exemplo, o professor precisa
querer investigar, tem que ser curioso e, além disso,

saber formular problemas, selecionar métodos, e
instrumentos de observagdo e de andlise; que atue
em um ambiente institucional favoravel a
constituicdo de estudo; que tenha oportunidade de
receber assessoria técnico-pedagégica; que tenha
tempo e disponha de espaco para fazer pesquisa;
que tenha possibilidade de acesso a materiais,
fontes de consulta e bibliografia especializada.
Esperar que os professores se tornem pesquisadores
sem oferecer as necessarias condi¢des [...] implica,
por um lado, subestimar o peso das demandas do
trabalho docente cotidiano e, por outro, 0s
requisitos para um trabalho cientifico de qualidade.
(ANDRE, 2008[2001], p. 60).

Nessa mesma linha de pensamento estdo outros autores como
Santos (2008), a qual afirma que para as atividades de pesquisar e de
ensinar sdo necessarios conhecimentos e habilidades especificos e
diferentes, e Lidke (2008), que acrescenta que “nem todo professor, por
ser reflexivo, é também um pesquisador, embora a reciproca seja, por
forga, verdadeira.” (LUDKE, 2008, p. 31). Assim, hid quem tente
demonstrar que a pesquisa universitaria é, sim, diferente da pesquisa feita
por professores e isso ndo acarreta nenhum problema, pois ambas sdo
importantes e trazem beneficios para o conhecimento, ja que “¢
indispensivel que essa reflexdo seja (bem) informada pela teoria”
(CONTRERAS, 1997, apud LUDKE, 2008, p. 33).
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Dessa maneira, reconhecer e respeitar as especificidades da
pesquisa académica e da pesquisa escolar®l, sem que aquela seja
considerada superior a esta, sem que o0s professores sejam apenas objetos
das pesquisas dos académicos — como defende Zeichner (2003 [1995]),
pode ser uma alternativa valida na solucdo dos problemas da formacéo
dos professores e da propria educagdo em consequéncia disso.

Algumas vezes, as iniciativas engendradas por Secretarias de
Educacdo juntamente com as Universidades, no sentido de promoverem
cursos de formacdo continuada para os professores da Educacdo Basica,
ndo chegam onde esta o verdadeiro problema. Isso porque muitos desses
cursos ou sao curtos demais, ou tém objetivos distantes daqueles dos
participantes ou, ainda, sdo descolados demais da vida nas escolas.
Exemplo contundente disso nos é dado por Rojo (2001), ao concluir,
depois de dois anos de trabalho intenso junto a professores de uma escola
de S&o Paulo®, que a maior dificuldade do grupo ndo foi dominar o
conhecimento especifico da area da Linguistica, a que haviam se proposto
0s pesquisadores a desenvolver junto ao grupo no inicio, mas o
conhecimento da area do ensino propriamente. Esse exemplo mostra bem
0 que Tardif (2010) discute sobre os saberes docentes, que S&o
provenientes de diferentes escopos, no caso aqui descrito, a demanda dos
professores ndo era em relacdo aos saberes disciplinares (gramatica da
lingua, fonologia) nem aos experienciais (a realidade das escolas), mas
sim, em relacdo aos saberes curriculares (elaboracdo de planos e
aplicacdo de métodos) e aos saberes profissionais divididos em saberes
da educacdo (Psicologia, Filosofia, Estrutura) e pedagdgicos (definicao de
uma doutrina e dominio de técnicas, de um sabe-fazer). De acordo com o0s
resultados dessa pesquisa de Rojo (2001), poder-se-ia admitir que 0s
profissionais deixam a formac&o inicial numa licenciatura como razoaveis
bacharéis, mas ndo propriamente como professores, sendo, entdo,
necessario que, de alguma forma, continuem aprendendo, adquirindo os
demais tipos de saberes. De acordo com os resultados dessa pesquisa de
Rojo (2001), poder-se-ia admitir que os profissionais ao concluirem a
formacéo inicial numa licenciatura ndo se formam propriamente como

81 Lisita, Rosa e Lipovetsky (2008, p. 118) diferenciam a pesquisa académica da
pesquisa produzida pelos professores, dizendo, por exemplo, que a primeira tem
preocupacdo com a originalidade e com a validagdo de seus resultados pela
comunidade cientifica, enquanto a segunda ndo tem tanta preocupagdo com isso
e objetiva a compreensao da realidade pratica e sua transformagéo.

%2 para maiores detalhes, consultar a descrigio de toda a pesquisa em Kleiman
(2001, p. 313-336.).
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professores, sendo, entdo, necessario que, de alguma forma, continuem
aprendendo, adquirindo os demais tipos de saberes.

Como se V& a questio da formagdo continuada para o
aperfeicoamento dos professores que estdo na pratica escolar ainda nao
estd resolvida. Algumas sugestdes ja foram apontadas como possiveis,
mas ainda ndo estdo em andamento numa larga escala no pais, sdo
iniciativas de certa forma isoladas. Entre elas temos a ideia de Gatti
(1997), segundo a qual, uma formacdo para ter sentido deveria ser
realizada entre todo o conjunto de profissionais da escola e ndo por
disciplinas ou setores separadamente. Essa pode ser uma ideia valida,
porque quebra a logica vigente do “cada um por si, fechado em sua sala
de aula”, tentando resolver somente problemas pontuais e isolados, pois,
de acordo com a autora, 0s problemas dos professores sdo 0s problemas
de toda a escola e todos devem pensar juntos para resolvé-los, pois
somente o trabalho integrado e solidario podera trazer soluc@es reais.

Outra proposicdo para o contetdo das formagcbes a serem
oferecidas aos profissionais em servi¢co é aquela pensada por Tardif
(2010), que aponta como um caminho possivel para a formagdo
continuada a questdo das novas tecnologias, capazes de pdr em interagdo
virtual professores, pesquisadores, estudantes de diferentes lugares com
experiéncias as mais diversas e, por isso mesmo, ricas.

Ainda que essa ideia seja boa e coerente com 0 momento atual da
era das tecnologias, sera preciso que se garantam de forma
institucionalizada os tempos para essa interacdo. Propiciar os tempos e
espagos nas proprias escolas para que os grupos de professores possam
analisar suas praticas, apontando 0S avangos e 0s retrocessos dos
processos de ensino, num continuo de reflexdo-acdo-reflexdo, teoria-
pratica- nova teoria é uma acdo possivel de ser implementada
imediatamente, desde que haja vontade politica dos gestores para isso.
Esse trabalho ndo poderia obviamente ser feito sem a colaboracdo dos
pesquisadores académicos (e/ou pesquisadores mais experientes).

Em trabalho publicado recentemente, Portilho e Tescarolo (2015)
destacam a importancia da metacognigdo, “isto €, 0 movimento que leva
ao conhecimento que se tem do proprio conhecer.” (PORTILHO,
TESCAROLO, 2015, p. 276) na formagdo continuada docente. E
acrescentam:

a escola deve promover um programa de
procedimentos diversificados e sistematicos,
organicamente estruturados e voltados para o
aperfeicoamento e a atualizacdo permanentes de
seus professores. Ela precisa também considerar
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esses docentes em sua totalidade humana,
contribuindo para o desenvolvimento de todas as
suas potencialidades: profissionais, biofisioldgicas,
intelectuais, emocionais, espirituais e sociais. Ora,
tal esforco implica um investimento importante,
mas imprescindivel, no que se refere a tempo e
recursos materiais e financeiros. Caso contrario,
todo o empenho para a realizacdo da finalidade da
escola serd indcuo. (PORTILHO; TESCAROLO,
2015, p. 270).

Além disso, o trabalho escolar inovador através de projetos pode,
segundo Valadares (2012) ajudar o professor a desenvolver caracteristicas
tais como “a problematizacdo, a intencionalidade do fazer educativo, a
experimentacdo, o enfrentamento de situagcdes complexas, enfim, praticas
inovadoras contidas no fazer docente.” (VALADARES, 2012, p. 223).

Outro aspecto importante de ser levado em consideracdo pelas
propostas de formagdo continuada de professores foi levantado por
Magalhdes, Ninin e Lessa (2014) em artigo publicado na revista
Bakhtiniana. Nesse artigo, as autoras chamam a atencdo para as
consequéncias do uso do discurso autoritario e do internamente
persuasivo no ato concreto das relacdes discursivas que se estabelecem
entre formadores e professores. Elas mostram através da anélise de duas
situacdes diferentes de formacdo continuada como os discursos
internamente persuasivos podem facilitar o didlogo entre os membros do
grupo de modo “que criem possibilidades de expandir a compreensao dos
sujeitos sobre as atividades que desenvolvem, para ressignifica-las.”
(MAGALHAES, NININ e LESSA, 2014, p. 136). O contrario também é
exemplificado, quando mostram o quanto um discurso autoritario por
parte dos formadores pode fazer com que as pessoas silenciem, ndo
havendo contradicdo, o que acaba por impedir a negociacao de sentidos.

Como se V&, algumas iniciativas por parte das instituicfes de ensino
superior tém sido tomadas em relacdo aos processos de formacdo
continuada de professores, mas elas ainda sdo pontuais e até muito timidas
porque ndo chegam ao cerne da questdo que é dar tempo e condigdes para
que os prdprios professores se apropriem das teorias que embasam toda e
qualquer transformacdo a ser realizada dentro de uma sala de aula. Os
processos de formacdo podem ser valorados e significados diferentemente
pelos professores

Se as condicbes minimas forem dadas:
disponibilidade de tempo para o professor,
formagdo continuada através de cursos de
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desenvolvimento profissional e académico, bem
como mudangas nas _instituicdes de ensino e
curriculos. (CRISTOVAO, 2009 [2004], p. 189).

Assim, vemos que alguns passos ja foram dados no sentido de fazer
com que a formagdo do professor seja inicialmente mais relacionada com
a pratica e também ha esforcos sendo feitos na dire¢do de se conseguir
uma formacdo continuada que corresponda verdadeiramente aos anseios
da categoria e da sociedade em geral.

3.1.4 A formacao dos professores de portugués

Depois de discorrermos sobre 0s processos de formagdo de
professores de uma maneira geral, pretendemos nesta se¢do enfocar mais
diretamente a formac&o dos professores de linguas, porque é o que, afinal,
diz respeito mais diretamente aos sujeitos de nossa investigacgao.
Logicamente, a formacéo dos professores de linguas materna e estrangeira
passou pelas situacfes apresentadas nas secdes anteriores, mas
resolvemos afinar um pouco mais o olhar sobre esse grupo de
profissionais em especial.

Enqguanto os estudos sobre formagéo se desenvolviam no campo da
Educacdo de maneira ampla, a Linguistica Aplicada se consolidava como
area de pesquisa a partir dos anos do poOs-guerra e comecava a Se
preocupar com a formacdo dos professores de linguas. Segundo Miller
(2013), num primeiro momento, o foco dos linguistas aplicados recaiu
sobre a busca de melhores e mais eficazes métodos de ensino de lingua
estrangeira, mas, com o desenvolvimento da area aplicada, seus
postulados tornaram-se mais abrangentes, envolvendo também as
questdes relativas as linguas maternas e afastando-se do paradigma da
racionalidade técnica. A autora salienta que, apesar dos muitos avangos
que ja se fazem sentir, ainda se encontram alguns empecilhos contra
avangos na questdo da formacao, como o desejo de muitos académicos de
aprenderem técnicas de ensino (na formacé&o inicial) ou mesmo a demanda
dos gestores por formacdes que deem resultados rapidos novamente em
termos de técnicas (formagao continuada).

Outra importante questdo levantada por Miller (2013) é a que diz
respeito as emogdes e ao sofrimento humanos®, que deveriam ser levados

% A autora cita exemplos de sofrimento humano estudados por outros
pesquisadores: a. do aluno: ansiedade no aprendizado de uma lingua estrangeira,
dificuldade de produgdo do género “plano de aula”; b. do professor: os problemas
vivenciados nas escolas e a dificuldade em pesquisar a prépria pratica; c. dos
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em conta nos processos de formacao inicial e continuada de profissionais.
Ela salienta que as pesquisas e as propostas da &rea da Linguistica
Aplicada, que aceitam, por exemplo, narrativas autobiogréficas, olhando-
as de maneira critica e reflexiva, podem se constituir num campo rico para
a transformacdo dos processos de formagdo rumo ao distanciamento da
racionalidade técnica que em muitos aspectos ja provou sua ineficiéncia
em Ciéncias Humanas. A autora apresenta algumas iniciativas que, na sua
opinido, tém tido impacto nos processos de formacdo inicial de
professores para a pratica da pesquisa ou para constituirem-se 0s
licenciandos como profissionais “reflexivos, criticos e éticos” (MILLER,
2013, p. 103). No ambito institucional, ela cita o langcamento em 2007 do
Programa de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), além da divulgacédo
em espacos especializados dos resultados das pesquisas realizadas na area
especifica da formacdo de professores de linguas: revistas como
D.E.L.T.A; Linguagem e Ensino; Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada etc.; congressos como o Congresso Brasileiro de Linguistica
Aplicada; Congresso Latino-americano de Formacdo de Professores de
Linguas; entre outros; e propria atuacdo da ALAB — Associacdo de
Linguistica Aplicada do Brasil). No campo metodoldgico, a autora propde
a pratica exploratoria

Acredito que essa proposta seja um dos caminhos
disponiveis para reinventar a formacéo inicial de
professores, pois consideramos formadores,
(futuros) professores e seus (futuros) alunos como
praticantes produtores de conhecimentos em
desenvolvimento (Allwright e Hanks, 2009) e como
intelectuais transformadores (Giroux, 1997) em
busca de transformacgdo social (Gimenez e Goes,
2010). (MILLER, 2013, p. 117-118).

Como se V&, a proposta da autora refere-se a uma mudanga de visdo
acerca das relagdes entre formadores e formandos e entre esses formados
e seus proprios alunos; uma mudanga de postura segundo a qual todos 0s
saberes sdo respeitados no momento da construcdo de metarreflexdes e de
didlogos nos locais de formacgdo e de trabalho. Dessa forma, na sua
proposta, ha a transformag&o da racionalidade técnica para a reflexividade
técnica.

Machado (2009 [2004]) preocupa-se com a formacéo continua dos
préprios professores/formadores. A autora busca na opcdo pelas

pesquisadores: busca constante de credibilidade para as pesquisas em contextos
pedagdgicos. (MILLER, 2013, p. 116).
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sequéncias didaticas meios para dar aos professores um recurso para
elaborarem materiais didaticos ancorados nas reais necessidades dos
alunos dos cursos de graduacgdo, usando como exemplo, o trabalho
realizado na elaboracdo das sequéncias com enfoque no género resenha
critica. A autora, em seu artigo, descreve as atividades elaboradas e
propostas para serem realizadas junto a diferentes cursos universitarios,
para depois concluir que as parcerias criadas entre professores e
assessores renderam uma producdo que foi além da mera transposicao de
conhecimentos cientificos ou de teorias que lhes serviram de base. O
trabalho realizado procurou ainda sugerir uma forma de sistematizar a
avaliacdo das propostas realizadas, de modo que essa pratica passe a ser
ponto importante na pratica dos formadores de professores e resume
dizendo que espera ter demonstrado que “o processo de formagdo
continua de professores é um processo dialético em que, a0 mesmo tempo
em que nos servimos de conhecimentos ja estabelecidos, podemos e
devemos construir novos conhecimentos” (MACHADO, 2009 [2004],
p.178).

Outra reflexdo, agora centrada na questdo da transposicdo
didatica® como meio de a universidade contribuir mais efetivamente na
formacdo dos professores de linguas que atuardo no ensino basico, é a de
Cristovao (2009 [2004]). A autora considera a Linguistica Aplicada uma
area propicia para a realizagdo de pesquisas colaborativas dentro da
perspectiva do interacionismo sécio-discursivo, devido a sua relacdo
direta com a aplicacdo em sala de aula dos conceitos teéricos. A
contribuicdo desse tipo de proposta esta na proposi¢do de didlogos que,
realizados entre sujeitos de diferentes posicGes de poder e de lugar de onde
falam, possam ressignificar as praticas até entdo realizadas,
problematizando o que ndo deu certo e corroborando o que deu, tanto da
academia quanto da escola. O exercicio do dialogo leva, segundo a autora,
a constituicdo do profissional autorreflexivo. A autora vé na transposicao
didatica uma opcdo para que se efetive uma real aproximacao entre a
teoria (trazida pelos teéricos da academia) e a pratica (vinda dos
professores), mas adverte que é preciso tomar cuidado para que o

% Nao problematizaremos o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam tais propostas de formacao, tendo em vista que nosso objetivo nesse
momento é conhecer algumas propostas de formagdo implementadas. Vale
ressaltar, entretanto, que é de nosso conhecimento que a nocdo de elaboracdo
didatica, cunhada por Halté (2008), apresenta avangos em relagdo a nogéo de
transposic¢do didatica e constitui-se uma perspectiva diferente também em relagdo
as sequéncias didaticas.
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conhecimento cientifico ndo se perca nessa transposi¢cdo, tornando o
conhecimento que é de fato trabalhado com os alunos raso e baseado no
senso comum. Também salienta que o apoio irrefletido no livro didatico
pode causar esse dano.

Cristovao (2009 [2004]) acredita que o trabalho com sequéncias
didaticas sobre os géneros do discurso possa ser um caminho viavel para
que cada professor adapte o conhecimento cientifico para a realidade
concreta de sua sala de aula. O grupo de formadores responsaveis pelo
curso de capacitacdo do qual se originou o artigo em questdo reconhece
que o fato de levarem prontas as sequéncias didaticas para que oS
professores as conhecessem e utilizassem com seus alunos é um limitador
no processo de formagéo desses professores, no entanto, entendem como
uma iniciativa positiva no sentido de corresponder ao que era possivel no
contexto institucional em que se deu a formacéo, permitindo que vissem
a possibilidade de o professor, a partir dessa experiéncia, continuar no
caminho proposto. A autora acredita ser possivel co-construgdes de
materiais e novas sequéncias a partir das experiéncias propostas pelos
formadores, mas salienta que isso somente sera possivel

se as condicbes minimas forem dadas:
disponibilidade de tempo para o professor,
formaclo continuada através de cursos de
desenvolvimento profissional e académico, bem
como mudangas nas instituicbes de ensino e
curriculos. (CRISTOVAO, 2009 [2004], p. 189).

Pode-se perceber, assim, que algumas iniciativas até sdo tomadas
por parte das instituicbes em relacdo aos processos de formacdo
continuada de professores, mas elas ainda sdo pontuais e muito timidas,
como ja dissemos anteriormente.

Kleiman e Martins (2009 [2004]) preocupam-se com o papel das
instancias administrativas na formacéo continuada de professores, uma
vez que estas podem atuar tanto na conservagdo quanto na transformagéo
das préaticas docentes que existem na sociedade contemporanea. A
reflexdo que trazem relata algumas das experiéncias que o grupo de
pesquisa “Letramento do professor” tem realizado desde o ano de 1991 e
as autoras determinam as premissas que orientam esse trabalho:

A formacdo envolve prioritariamente o letramento
do proprio professor para a atividade profissional;
as praticas de letramento sdo contextual e
culturalmente determinadas e, portanto, os usos da
escrita dependem das fungdes que a escrita tem na
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vida do professor; e, por ultimo, a formagdo
profissional envolve reposicionamentos sociais que
dado forma a uma nova identidade profissional.
(KLEIMAN; MARTINS, 2009 [2004], p. 275).

Nesse trabalho, as pesquisadoras propdem a comparagdo entre as
praticas discursivas de que participam os professores alfabetizadores,
professores de lingua que atuam com a disciplina de Portugués e os
educadores sociais que também trabalham com alfabetizacdo. Ao
analisarem os dados gerados, as autoras obervaram que os professores,
apos passarem pela educacgdo formal, acabam como “sujeitos submissos a
cultura dos grupos dominantes”, enquanto os educadores populares
apresentam uma postura muito mais de “resisténcia a hierarquias
culturais, baseadas na valorizagdo da cultura popular, e que assumem a
posicdo de sujeitos letrados, interlocutores legitimos dos grupos
dominantes” (KLEIMAN; MARTINS, 2009 [2004], p. 276). Essa
diferenca de perfil se deve, segundo a anélise dos dados, devido a presenca
do fator politico de lideranca comunitaria que perpassa a formacgéo destes
e ndo daqueles.

Na sequéncia, as autoras retomam a tese, defendida em Kleiman
(2003), de que é preciso mudar o letramento do professor de maneira a
que ele, ampliando seu repertério textual — na esfera profissional, mas
também na literaria - possa contrapor sua palavra aos discursos de
autoridade a que normalmente é submetido pelas instancias gestoras e até
formadoras. Elas, no entanto, consideram pouco razoavel esperar que 0s
professores consigam libertar-se, se

uma mesma concepcéo de leitura é reforgada pela
escolha de temas e de textos pertencentes a géneros
cuja fungdo na situacdo social é a de regular o
comportamento, controlar e prescrever formas de
acdo, constituindo, em Ultima analise, géneros de
dominagdo: elementos de uma interconexdo que
exerce dominag&o sobre os educadores e, através de
uma corrente ou uma rede de acéo social, também
em seus educandos. (KLEIMAN; MARTINS, 2009
[2004], p. 290).

Esse estudo ndo discute a necessidade nem a importancia de
iniciativas por parte dos agentes administrativos no sentido de
proporcionar espagos e tempos de formacdo continuada para os
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professores®, contudo alerta para certas contradi¢des que podem ocorrer
como a assuncao de uma determinada linha epistemoldgica e a proposicao
de leituras avessas a linha escolhida. Isso é claramente exemplificado
pelas autoras ao relatarem que o curso de formacgdo, que acompanharam,
se dizia filiado a pedagogia freireana, mas oferecia como material de
leitura textos da esfera da autoajuda; sendo contraditério “adotar” uma
pedagogia libertadora e, a0 mesmo tempo, usar textos tais que reforcam o
discurso autoritario e de manutencéo do estado de coisas preexistente.

Outro aspecto da formacdo de professores de Portugués é
apresentado por Signorini (2009 [2004]), quando fala das relagdes de
poder que se estabelecem entre formadores e formandos, entre 0s que
sabem e 0s que ndo sabem; relagBes essas que se reproduzem nos espacos
escolares entre os gestores e os professores efetivos, entre esses e 0s ndo
efetivos e entre todos e os alunos. Essas relagdes geram “tensdes e
conflitos [..], mas que ndo chegam a comprometer uma ordem
institucional que esta sempre se acomodando para permanecer a mesma.”
(SIGNORINI, 2009 [2004], p. 322).

A autora chama a atencdo para a diferenca de concepcdo de
letramento escolar que se tem na escola e a que se trabalha nos cursos de
formacéo de professores, para estes cursos o letramento tem relacdo com
a aquisicdo de bens simbdlicos, enquanto para aquela “é um emaranhado
de aces individuais e de grupo, fundamentalmente vinculadas a aparatos
institucionais de diversos tipos, desde o mobiliario e aparelhos de apoio,
até regimentos internos e programas de ensino [...]” (SIGNORINI, 2009
[2004], p. 323).

Signorini (2009 [2004]) discute o fato de que a formacdo de
professores, assim como as demais préaticas sociais, nao é totalmente fixa;
pelo contrério, lida também com transformagdes (“fluxos™) ao longo do
tempo e das circunstancias. A autora acredita que o trabalho de formagéo
inicial e continuada deva passar pelo desenvolvimento da capacidade de
enunciacdo dos professores, a fim de que eles possam dialogar
verdadeiramente com seus pares e “superiores” para efetivamente
problematizarem as dificuldades reais existentes nas escolas, isso,
independentemente de uns serem efetivos e outros ndo, de uma escola ser
central e outra de periferia etc. Nesse didlogo, o importante ndo é a
acomodacdo das diferencas e sim, o enfrentamento dos discursos

% No caso especifico, refere-se as formacdes proporcionadas aos professores
atuantes no projeto MOVA de alfabetizacdo de adultos em uma cidade paulista,
onde as pesquisas da autora se realizaram través do Projeto Teias do Saber (2003).
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prefixados de fracasso, por exemplo. O esperado dos processos de
formacao, segundo ela,

ndo é a neutralizagdo da diferenca, da tenséo e do
conflito, mas antes o seu enfrentamento e
transformacdo pela configuracdo de um espaco de
trabalho que promova uma cena ou lugar de
enunciacdo e de experiéncia comum, em que a
controvérsia, a ruptura e o dissenso, conforme
Ranciere (1995), funcionem como vetores de
dinamizagdo e transformagdo de condigBes de
inteligibilidade e objetivos compartilhados.
(SIGNORINI, 2009 [2004], p. 332)

E acima de tudo, esse espaco deve propiciar a ruptura com os
esquemas rotineiros de planejamento e de repasse de conhecimentos em
prol da construcdo de conhecimentos através da experiéncia comum
vivida pelos grupos. Signorini, nesse texto, enfatiza a importancia do
desenvolvimento da subjetivacdo politica, através da qual os sujeitos
passam a se enunciar e a reconfigurar seu proprio campo de experiéncia,
isso passa pelo dominio de géneros institucionalmente valorizados. Como
exemplo, a autora destaca que € preciso que o professor saiba escrever um
projeto de ensino, conforme exigido pela burocracia, para, a partir dai,
passar a intervir também em outras esferas do gerenciamento do ensino.
De acordo com essa proposta, 0 professor passa de passivo repetidor de
esquemas prefigurados a ativo promotor de praticas escolares
significativas para o processo educativo.

Em outra reflexdo, Rojo (2009 [2004]) preocupa-se com a questao
do género aula, chamando a atencdo para o fato de que os professores
reconstroem os objetos de ensino através da linguagem ao efetivarem uma
aula. Para exemplificar suas teses, ela toma como exemplo de analise uma
aula de Histdria para uma 52 série (hoje 6° ano) sobre a relagdo homem
indigena versus homem branco, a partir do qual vai apresentando
contribuicGes de autores como Vygotsky, Bakhtin, Schneuwly, Cordeiro
e Dolz a respeito dos processos discursivos que ocorrem efetivamente
numa sala de aula. A autora recorre aos conceitos bakhtinianos de palavra
autoritaria e de palavra internamente persuasiva para apontar a existéncia
dessas duas maneiras de se construir o dialogismo no processo de ensino-
aprendizagem, resultando em diferentes estilos de docéncia (grifo da
autora). Quanto a isso, afirma que, conforme o0s autores neo-
vygotskyanos, o estilo internamente persuasivo seria 0 mais favoravel
para a ocorréncia de apropriagdes e aprendizagens realmente
significativas. E, entdo, ela conclui que
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No que concerne ao ensino-aprendizagem, uma
abordagem que, conjuntamente, dé conta de como
se da a interacdo e o fluxo dos discursos e
significagOes em sala de aula; de quais estilos (de
autoridade, internamente persuasivo) adotados nas
interagdes e de seus efeitos no processo didatico e
de como o professor decompde, elementariza e
seleciona facetas do conhecimento para reconstruir
0s objetos de ensino na aula [...]. (ROJO, 2009
[2004], p. 355).

A partir disso, a autora procura mostrar que os projetos de formacdo
docente deveriam levar em conta (ou trabalhar no sentido de desenvolver)
0 modo como os professores realizam essas intera¢cbes. Em outras
palavras, para ela, seria parte importante da formagdo o trazer para a
consciéncia dos professores que o0 uso desta ou daquela palavra, deste ou
daquele modo de reenunciar os discursos, por exemplo, dos materiais
didaticos, ndo se da sem uma acentuacao ideoldgica e que, se 0 seu proprio
discurso se deixar permear pelas palavras alheias de maneira persuasiva,
havera maiores chances de éxito em seu projeto de ensino.

Todas essas sdo ainda tentativas da universidade em trazer para o
espaco da teoria — os cursos de formacdo universitaria — um pouco dos
saberes praticos necessarios ao trabalho docente no mundo do trabalho
escolar. Retomando o que constataram Rodrigues e Hentz (2011), ao
refletirem sobre as préticas como componente curricular, ainda hd muito
0 qué ajustar para que, entdo, se efetive a verdadeira aproximacgdo da
universidade com a escola, a teoria com a pratica.

Paralelamente ao interesse sobre como formar professores,
desenvolveram-se as questdes acerca da visdo da docéncia como um
trabalho e ndo mais como muitas vezes ja se ouviu “um sacerdécio”. Ao
longo do tempo, a figura daquele que ensina passou de mestre para
professor, de professor para professorinha, dai para “tia”, depois para
educador e novamente para professor. E sobre a instituigo/constituicio
da carreira docente que discutiremos na préxima secao.

3.2 A PROFISSIONALIZAGCAO DO MAGISTERIO

A profissdo docente tornou-se nos Gltimos quarenta anos objeto de
grande discussdo e de muita pesquisa. Paralelamente as discussbes
tedricas acerca dos saberes que os professores tém ou deveriam ter para
trabalharem no magistério, atentou-se também para a questdo da
profissionalizacdo da docéncia. Embora, de acordo com Tardif (2010),
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esse movimento de profissionalizacdo dos professores viva o paradoxo de
tentar consolidar-se enquanto muitas outras profissdes estdo em crise,
pois, no mundo atual, ndo estd claro se permanecem importantes as
caracteristicas do profissionalismo: a. apoiar-se na pericia técnica b.
valorizar a formacéo recebida nas universidades; ¢c. manter a confianca da
sociedade quanto a seu trabalho; e d. reafirmar os valores éticos na
sociedade.

Para esse autor, o que distingue uma profissdo de outras ocupacdes
sdo as caracteristicas do conhecimento profissional, tais como: o0s
profissionais devem atuar apoiados em conhecimentos especializados e
formalizados; sua formacdo deve ter sido longa, realizada através de
cursos universitarios ou equivalentes, dos quais sai com um diploma
reconhecido; seus conhecimentos devem ter carater pragmatico; sua
atuacdo deve estar legalizada; somente os préprios profissionais podem
avaliar seus pares; seus conhecimentos profissionais ndo sdo fechados,
aceitam a autonomia e o discernimento do individuo; os conhecimentos
precisam ser revisitados, exigindo, portanto, que a formacéo seja continua
e continuada; e, por ultimo, os profissionais podem ser responsabilizados
por eventuais erros cometidos no exercicio da profissdo. Segundo essas
caracteristicas, poderiamos dizer que a docéncia no Brasil esta
profissionalizada.

Em termos histéricos, o inicio da profissionalizagdo do
professorado no pais ocorre conjuntamente com 0 processo de
crescimento do controle do Estado sobre a instru¢do, acompanhando o que
estava ocorrendo nos paises ocidentais de maneira geral. De acordo com
Villela (2003), ainda no inicio do século XIX, os docentes aderiram ao
processo de “funcionarizag¢do”, pois apesar de terem de se submeter ao
controle ideoldgico do Estado, passariam a trabalhar com certa seguranca
uma vez que se constituiriam como um corpo administrativo autbnomo,
construindo um discurso proprio enquanto categoria. A culminancia do
processo de profissionaliza¢do docente ocorre com a criagao das primeiras
associagdes profissionais, ocorridas nesse periodo inicial do século.

Isso tudo tem relacdo direta com o que N6voa (1995) analisa ter
ocorrido nos anos vinte daquele século, sobre a consolidagdo da docéncia
como profissdo, que teria passado por quatro etapas, a saber:

1. Exercem a atividade docente a tempo inteiro (ou,
pelo menos, como ocupagdo principal), ndo a
encarando como atividade passageira, mas sim
como um trabalho ao qual consagram uma parte
importante da sua vida profissional.



91

2. Sdo detentores de uma licenga oficial, que
confirma a sua condicdo de “profissionais do
ensino” e que funciona como instrumento de
controlo e de defesa do corpo docente.

3.  Seguiram uma formagdo profissional,
especializada e relativamente longa, no seio de
instituicGes expressamente destinadas a este fim.

4. Participam em associaces profissionais, que
desempenham um papel fulcral no
desenvolvimento de um espirito de corpo e na
defesa do estatuto  socioprofissional  dos
professores. (NOVOA, 1995, p. 20, grifos do
autor).

Essa consolidacdo, no entanto, ndo se manteve inalterada ao longo
do tempo, pois, segundo 0 MesmMo autor, esse percurso sempre esteve
“repleto de lutas e de conflitos, de hesitacdes e de recuos. O campo
educativo esta ocupado por inimeros atores (Estado, Igreja, familias etc.)
que sentem a consolidacdo do corpo docente como uma ameaca aos seus
interesses e projectos.” (NOVOA, 1995, p. 21). No decorrer da Historia,
portanto, o professorado ja passou pela profissionalizagcdo, pela
proletarizacdo e pela crise em que se debate a profissdo nos ultimos
tempos.

Entender-se como um corpo de profissionais, para além de ser
alguém que realiza um trabalho, para o qual estudou, ter sido nomeado
pelo Estado e participar de uma associacdo profissional, refere-se a
imagem ou & autoimagem que esse corpo tem na sociedade em que atua.

Quanto a essa imagem, podemos dizer que, em certa medida, ainda
sdo validas as colocacdes de NoOvoa (1995) ao se referir a situacdo do
estatuto dos professores a partir da segunda metade do séc. XIX:

Fixa-se neste periodo uma imagem intermédia dos
professores [...]: ndo sdo burgueses, mas também
ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém
de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo
sd0 notaveis locais, mas tém uma influéncia
importante nas comunidades; devem manter
relacbes com todos 0s grupos sociais, mas sem
privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida
miserdvel, mas devem evitar toda a ostentagdo; nao
exercem seu trabalho com independéncia, mas é
atil que usufruam de alguma autonomia; etc.
(NOVOA, 1995, p. 18).
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Ou como interpretou Catani (2003), a respeito da mesma situacdo:

Os professores situam-se no espaco contraditério
do entrecruzamento de interesses e aspiraces
socioecondmicas. S8o funcionarios do Estado e,
como tal, agentes da reprodugdo da ordem social
dominante, mas personificam igualmente a
esperanga de mobilidade social de diferentes
camadas da populagdo. (CATANI, 2003, p. 585).

Essas colocagBes apontam para uma espécie de carater duplo do
professor, 0 que contribui para aumentar a dificuldade na construgdo da
sua identidade. E provéavel que essa duplicidade permaneca até os dias de
hoje, contribuindo para com o aumento do sentimento de frustracdo e
movimentos de desinvestimento que muitos professores apresentam
diante da profissdo, quando passam se questionar: a quem seu trabalho
serve? Que tipo de profissional ele €? Qual seu lugar na sociedade? Por
que é tdo desvalorizado?

Voltando a questdo histérica; um dos pontos cruciais para a
consolidacdo do processo de profissionalizagcdo dos professores foi a
criacdo das escolas normais ainda no século XIX; essa importancia é
destacada tanto por Novoa (1995) quanto por Villela (2003), segundo
este, elas trouxeram melhoria ao estatuto sécio-profissional do professor
ao garantir-lhe acesso a um conhecimento especializado.

Importante destacar que, para 0s interesses governamentais da
época, o perfil que se esperava do aluno, candidato a ingressar na escola
normal, e, por conseguinte, do professor que dela sairia, tinha muito mais
relacdo com caracteristicas morais que propriamente com sua capacidade
intelectual: ao entrar para o curso normal, o candidato (inicialmente s6 os
homens) deveria demonstrar ao Diretor da escola que sabia ler e escrever
e trazer consigo um aval do juiz de paz de seu domicilio assegurando sua
“boa morigeracdo”, conforme nos coloca Villela (2003). De tais
exigéncias, é possivel concluirmos que o maior interesse nao era pela
erudicdo do professor, mas sim, por sua capacidade de dar o exemplo de
idoneidade e de disciplinar os alunos.

Com o passar dos anos, ainda segundo Villela (2003), as escolas
normais foram se consolidando e a presenca feminina finalmente aceita.
Para ela, a entrada das mulheres no magistério desencadeou
consequéncias em duas dire¢Bes: para a sociedade, que passou a associar
a figura da professora a valores familiares e de prote¢do a crianca e para
as préprias mulheres, que viram na profissdo ndo sé a possibilidade de
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adquirir conhecimento como livrarem-se de casamentos arranjados ou de
profissdes menos prestigiadas como as de parteiras e costureiras.

As escolas normais, depois convertidas em Institutos de Educagéo
(por exemplo, o Instituto de Educacédo Olavo Bilac, em Santa F&/RS, onde
nos formamos no curso chamado de Magistério), continuaram formando
professoras, que representam a imensa maioria de seus alunos, ao longo
do século XX, quando tiveram seu apice. Atualmente, ainda existem essas
escolas, mas o curso perdeu muito de seu prestigio, 0 que se deve
basicamente a dois motivos: a prépria desvalorizagdo social da categoria
dos professores e o fato de que muitos editais de concurso para ingresso
na rede publica ja ndo tém aceitado o diploma de nivel médio como titulo
de habilitacdo para lecionar para criangas, perdendo-se entéo a sua fungéo
de formacéo técnica para o trabalho; principalmente depois que a LDB
9.394/96 indicou como preferencial que a formacao para 0 magistério se
dé em nivel superior.®®

Além das questdes de formacédo inicial, a profissionalizagdo da
docéncia passa inevitavelmente pela valorizagdo do professor na
sociedade. Como enfatiza Gatti (2012), “Pensando no professor, trata-se
de seu reconhecimento como um trabalhador, uma categoria profissional
de forte impacto em aspectos fundamentais da civilizagdo humana.”
(GATTI, 2012, p. 91). E ela acrescenta ainda que

As modalidades de contrato de trabalho, a
distribuicao diaria de seu exercicio profissional, um
trabalho que ndo se esgota no hordrio escolar que
exige compromisso continuo, fazem com que esta
profissdo porte uma tensdo maior do que qualquer
outra. (GATTI, 2012, p. 93-94).

Considerando um dos componentes que contribuem para gerar o
reconhecimento social dos docentes, essa autora tem-se preocupado
também com as questfes salariais e de estruturacdo de planos de carreira
que salvaguardem a categoria da exploracdo e desvalorizagdo que tem
sofrido desde sempre. A autora levanta uma explicacdo para a situacao
atual da categoria profissional dos docentes:

36 Em tempo, ndo sabemos o0 que havia de especial no curriculo dos cursos normais
tampouco temos pesquisas para comprovar 0 que vamos afirmar, mas
normalmente quando encontramos um professor cuja pratica se destaca entre as
demais, esse professor fez o curso de Magistério ou Normal. Testemunhamos isso,
dentro das escolas ao longo de tantos anos.
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A posigao desvalorizada do magistério no conjunto
das profissdes, ndo constitui fendmeno especifico
do Brasil. Lamentavelmente, o0s modelos
capitalistas de desenvolvimento ndo privilegiam,
via de regra, algumas das essencialidades humanas,
entre elas, a funcéo social do educador. E, quando
o fazem, tem primazia a d&tica econdmica
em detrimento de valores e aspiragdes que também
deveriam ser levados em conta. Assim, pode-se
afirmar que existe uma crise mundial da profissao
docente. (CUNHA, 2009, p. 148, apud GATTI,
2012, p. 108).

Outro aspecto a ser levado em conta quanto a profissionalizacao da
docéncia é a questao do controle e da avaliagdo externa. No contexto atual,
em que ha o predominio das concepcdes capitalistas sobre o trabalho, a
Educacdo enfrenta dificuldades para demonstrar sua importancia na
sociedade em termos de promover a emancipagdo do povo e 0 Seu
desenvolvimento cultural e social; isso porque o ‘produto’ de seu trabalho
ndo pode ser mensurado, podendo ser sentido somente apos o periodo em
que o sujeito permanece na escola. Ou seja, “de uma forma global, pode-
se dizer que, contrariamente as producfes industriais, € muito dificil
avaliar os produtos do trabalho escolar, e € muito complicado formular
um diagnéstico claro e preciso sobre o rendimento objetivo do trabalho
docente.” (TARDIF, 2010, p. 134).

Essa profissionalizagdo sempre conteve em si uma contradicao: até
gue ponto é bom para o professor ser profissionalizado, se juntamente com
a segurancga vém as cobrancas da sociedade e a ingeréncia do Estado sobre
seu trabalho?

Por isso, no final de suas reflexfes sobre a profissionalizacdo do
professorado, Tardif (2010) chega até a questionar se esse processo trara
(esta trazendo) resultados positivos para os professores:

Queremos realmente que nossos filhos sejam
educados por peritos, por profissionais? Precisamos
de peritos, de profissionais para formar seres
humanos? A pericia, o profissionalismo sdo
possiveis ou mesmo desejaveis num espaco de agdo
como a educacdo [...]? O que estd em jogo nessa
passagem ou nessa derrapagem do mestre para o
perito, do oficio para a profissdo? Que modelos de
dominio, isto é, de saber e de poder estdo presentes
nesse deslocamento? (TARDIF, 2010, p. 188).
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Além das questdes relativas a formacdo e ao trabalho nas escolas
propriamente, Gatti (2012) discute as demandas relativas a valorizacdo da
profissdo na sociedade e suas pesquisas ressaltam que isso passa, sim, pela
questdo salarial. Para a autora, que realizou um trabalho a respeito dos
planos de carreira do magistério em varias partes do pais, fica dificil que
o professor tenha uma posi¢do social condizente com seu nivel de
formag&o com saldrios tdo baixos.

O reconhecimento dos docentes da educagdo bésica
como profissionais essenciais ao pais passa pela
oferta de carreira digna e de remuneragdo
condizente a formagdo deles exigida e ao trabalho
que é deles esperado. (GATTI, 2012, p. 94-95).

Novamente aqui se instaura um circulo vicioso (e falacioso!): os
professores sdo estdo mal preparados, por isso o0s professores trabalham
mal, se os professores trabalham mal, merecem ser mal pagos, se sdo mal
pagos, a carreira ndo € atrativa para 0s maiores talentos e assim por diante.
A saida que a autora vé € a quebra dessa légica a partir do cumprimento
por parte dos Governos da “Lei do Piso” e da implementagdo de planos
de carreira comprometidos com a valorizagdo dos professores e a
consolidacdo da carreira, a fim de tornar a carreira docente menos
desprestigiada socialmente.

As agdes governamentais em relacdo a carreira docente devem
levar em consideragdo que

A educacdo escolar ocupa lugar importante e a
questdo de quem faz educacdo e "em quais
condigBes" torna-se central. Assim, compreender as
politicas governamentais em relagdo aos docentes
pode iluminar aspectos da relagdo opaca entre
legisladores e gestores dessas politicas e as novas
postulagdes de grupos sociais que reivindicam para
si, de diferentes formas, equidade, reconhecimento
social e dignidade humana [...]. Transformar a
educacdo escolar implica transformar radicalmente
o0 reconhecimento social da profissdo docente e dos
professores. (GATTI, 2012, p. 92-93).

Além das questbes legais, das acBes de governos e dos processos
de formacdo de professores e do reconhecimento social da carreira, é
preciso pensarmos a respeito do trabalho propriamente do professor, sobre
como ele age e é no seu dia-a-dia na escola e na sala de aula. 1sso é o que
discutiremos na se¢do seguinte.
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3.3 A AUTONOMIA DO PROFESSOR NO FAZER PEDAGOGICO

As questbes relativas & autonomia do professor, a nosso ver,
passam necessariamente pela questdo da constitui¢do e afirmacdo de sua
identidade. Saber quem é o professor e como alguém se torna professor
tem, em alguma medida, relacdo com os estudos e teorizacdes a respeito
do professor reflexivo ou pesquisador. Esses estudos remontam a década
de sessenta e desde 14 vém sendo revistos e aprofundados.

Para comegarmos a discussao, consideraremos aqui um conceito de
professor um pouco mais complexo do que aquele de Tardif (2010) ao
qual nos referimos anteriormente:

professor ndo €, certamente, apenas aquele que
ensina em determinada “area especifica”, professor
¢ também aquele que atua na instituicdo social,
politica e cultural, que é a escola, participando
(consciente ou inconscientemente, de maneira
competente ou ndo) das lutas politicas que se
travam nela e por ela, e das experiéncias sociais e
culturais que se desenvolvem no contexto escolar —
lutas e experiéncias que ensinam tanto quanto (ou
mais do qué?) as “areas especificas” em que
ensinam. (SOARES, 2008 [1992], p. 92).

Ja discutimos em secdo anterior os percalcos pelos quais a
profissionalizacdo dos docentes tem passado e 0s avangos que tem obtido.
No entanto, uma questdo ainda apresenta-se central, a questdo do
professor ser um profissional autor de suas escolhas, de suas estratégias
de ensino, de suas analises e reflexdes sobre esse mesmo ensino etc. O
professor ndo pode ser reduzido a um mero repetidor de acdes, ele pode
tornar-se reflexivo.

Neste processo, o professor deixa de ser visto como
um sujeito passivo, cumpridor de tarefas e
reprodutor de receitas e formulas e passa a ser o
sujeito da sua acdo, que reflete na/sobre a acdo
visando a construcdo de novos significados para a
sua pratica. (MAGALHAES, 2001, p. 245).

Infelizmente, o professor ndo tem conseguido firmar sua
autonomia, uma vez que esté sujeito a proposicéo capitalista de separar a
elaboracdo da execucdo do trabalho, estendida, inclusive, a educacao,
conforme discute a prépria Magalhdes (2001) e como confirma Geraldi
(2010) quando diz que “A profissdo docente emerge na histéria moderna
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sob o signo da divisdo entre producdo de conhecimentos e transmissdo de
conhecimentos, ¢ a modernidade ndo deixou de aprofundar esta divisdo.”
(GERALDI, 2010, p. 85).

De maneira que na logica desse sistema quem pensa o trabalho ndo
€ 0 mesmo que 0 executa. Essa separacdo pode até servir comodamente
para algumas profissdes, mas ndo para a profissdo docente, pois 0
professor tem uma espécie de natureza dupla: ele é um pratico, mas sua
pratica ndo pode ser alienada de teorias, sejam elas sobre conhecimentos
técnicos especificos de cada area do conhecimento, sobre as Humanidades
ou ainda sobre o proprio ensino. O professor ndo pode ser reduzido a um
mero repetidor de agdes.

Durante muito tempo, desde os conceitos do taylorismo/fordismo,
o trabalho de elaboracéo dos curriculos ficou a cargo de agentes externos
ao ensino (gestores e até legisladores) e a execucdo desses curriculos
permaneceu a cargo dos professores, sem que eles participassem de sua
elaboracdo (DICKEL, 2003). De maneira que ao professorado nunca fosse
dada a oportunidade de refletir e, conjuntamente com seus pares, construir
seus proprios curriculos; “aos professores, ‘obreiros de fibrica’®’, caberia
a aplicagdo de curriculos ‘empacotados’, preparados por projetistas
académicos como ‘sistema de abastecimento’. (DICKEL, 2003, p. 49,
grifos da autora). Essa espécie de engessamento implica diretamente na
dificil construcdo da autonomia do professor.

Em relacdo a falta de participacdo dos professores na construgéo
dos curriculos, Sacristan (2000) diz que dessa forma ocorre, em certa
medida, uma desprofissionalizacdo do professorado, uma vez que

O papel dos professores fica relegado a
concretizagdo das diretrizes metodol4gicas em suas
classes, vigiados e orientados — em teoria — pela
inspecdo. A autonomia se  circunscreve
fundamentalmente aos aspectos metodoldgicos e as
relagbes pessoais com os alunos. Tira-se deles a
possibilidade de intervirem nas variaveis
contextuais, culturais e organizativas. [...]

Configura-se um modelo de profissional “executor”
e adaptador de normas e diretrizes ao qual resta

%7 Predicado semelhante é atribuido aos professores por Martins (2007 apud
MARTINS, 2012, p. 463) quando compara o peso da alienag¢do no resultado do
trabalho do professor em relacdo ao resultado do trabalho de um operério de
fabrica.
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escasso  espago de desenvolvimento.
(SACRISTAN, 2000, p. 142).

Assim, na visdo desse autor, o professor, sem poder crescer
cultural, cientifica e tecnicamente, encontra grandes dificuldades para
construir sua autonomia e desenvolver técnicas de resisténcia para se
contrapor ao sistema, restando-lhe somente a opcdo de tornar-se
dependente de outros agentes, como os materiais didaticos: “A longo
prazo se provoca 0 desarme cultural, técnico e ideolégico do
professorado.” (SACRISTAN, 2000, p. 142).

Por outro lado, podemos pensar que a questdo da autoria tem certa
relagcdo com a origem das discuss@es levantadas nos anos 80 por Schon a
respeito de os curriculos de formagdo inicial serem embasados na
racionalidade técnica, “cuja matriz é o paradigma positivista de ciéncia”
(LISITA, ROSA e LIPOVETSKY, 2008, p. 116). Vem dai a hipdtese de
que a melhoria da pratica ou a resolugdo dos problemas encontrados na
pratica tem ligacdo com a capacidade do profissional (em especial o
professor) de refletir criticamente sobre essas questdes e produzir um
conhecimento que o ajude a resolvé-las, porque assim a teoria seria
forjada a partir da pratica, coisa que sé o professor pode fazer, nunca
podendo ser feita por alguém da fora, “exterior” as situagdes vividas.

Essas ideias decorrem, de certa forma, do trabalho em relagéo ao
professor inovador de Lawrence Stenhouse, que despontara na Inglaterra
quase uma década antes. Para esse autor e outros tedricos que a ele se
seguiram — Elliot, seu contemporaneo; Carr e Kemmis, o préprio Schon
nos anos 80; Liston, Zeichner e até o brasileiro Pedro Demo, nos anos 90;
de acordo com Lisita, Rosa e Lipovetsky (2008) — trazer esse profissional
para a posicao de pesquisador seria ndo sé um meio de atacar os problemas
do ensino escolar como de dar autonomia ao professor. Paralelamente aos
estudos desenvolvidos majoritariamente em lingua inglesa, também
Antonio N6voa discute, a partir dos anos de 1980, em Portugal, o conceito
de professor reflexivo.

A pesquisa levaria a autonomia do professor, porque ela:

a. permite articular conhecimento e acdo como
partes de um mesmo processo; b. tem como sujeitos
o0s préprios implicados na préatica que investiga,
superando a separacdo entre quem produz o
conhecimento e quem atua como docente; c.
possibilita modificar a maneira como 0s
professores entendem e realizam a pratica, criando
condicbes para transforma-la; d. possibilita
questionar a visdo instrumental da préatica, segundo
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a qual é possivel a producdo de um conhecimento
tedrico a ser aplicado pelos professores. (LISITA,
ROSA e LIPOVETSKY, 2008, p. 119).

Em seus trabalhos, iniciados na década de noventa, Zeichner insiste
na necessidade de os académicos considerarem 0s professores como
profissionais que pensam e que podem ser autbnomos para decidir como
relacionar os conhecimentos praticos com os teoricos. Tardif (2010)
concorda com [isso] tal posicdo e salienta que, para ele, é importante ver-
se que o professor

E um ator no sentido forte do termo, isto é, um
sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que
possui  conhecimentos e um  saber-fazer
provenientes de sua prépria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e orienta. [...] isso quer dizer
também que a pesquisa sobre o ensino deve se
basear num dialogo fecundo com os professores,
considerados ndo como objetos de pesquisa, mas
como sujeitos competentes que detém saberes
especificos de seu trabalho. (TARDIF, 2010, p.
230).

Se assim ndo for, os professores correm o risco de ndo conseguirem
construir/ sua autonomia, ainda mais porque “a desvalorizagdo dos
saberes dos professores pelas autoridades educacionais, escolares e
universitarias ndo é um problema epistemoldgico ou cognitivo, mas
politico.” (TARDIF, 2010, p.243).

Esse autor acrescenta que ha sempre o perigo de os professores
acabarem como “bonecos de ventriloquo”, repetindo ora os saberes
impostos pelos peritos ora aqueles produzidos pelos especialistas das
Ciéncias Sociais.

As ideias de curriculo de Stenhouse, pelo que se pode depreender
do que traz Pereira (2003), ao pdr nas maos do professor o processo de
ensino em si, gerariam a autonomia deste, uma vez que s a ele caberia a
resolucdo dos problemas praticos surgidos em sala de aula. Nesse sentido,
estdo também as colocagdes de Santos (2008), quando destaca que

Problematizar criticamente a realidade com a qual
se defronta, adotando uma atitude ativa no
enfrentamento do cotidiano escolar, torna o docente
um profissional competente que, por meio de um
trabalho autbnomo, criativo e comprometido com
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ideais emancipatdrios, coloca-o como ator na cena
pedagdgica. (SANTOS, 2008, p. 23).

Seria razoavel considerarmos que, no conjunto cotidiano de
escolhas que faz, o professor tem, sim, certa autonomia e € autor de seu
ensino quando, por exemplo, “recorta” do livro didatico (discurso
autoritario a que esta submetido pelas politicas publicas) somente o que
Ihe interessa e, também, quando reorganiza sua pratica diferentemente
daquela proposta por esses mesmos livros e/ou curriculos prescritos. Os
livros didaticos representam o que Sacristan (2000) chama de curriculo
apresentado aos professores e esse recorte feito pelos professores de
maneira individual ou em grupo constitui, de acordo com o0 mesmo autor,
o curriculo modelado pelos professores.®

Alids, essa autonomia j& aconteceu em dado momento da nossa
histéria (séc. XIX), quando, conforme Soares (2002, p.149), eram 0s
préprios professores do Colégio Pedro Il que produziam o material
didatico que utilizavam ao contrario de receberem passivamente os livros,
tomados até como uma espécie de receituario. Naquela época, o professor
(de Portugués no caso) usava 0 manual didatico como fonte de textos
“cabendo a ele, e a ele sd, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor
questdes e exercicios aos alunos. (SOARES, 2002, p.151)*°.

Em relacdo a isso, porém, é importante trazermos uma
contrapalavra a respeito dos livros didaticos. Quando Geraldi (2010)
problematiza a mudanca nos papéis ocupados pela triade professor-
conhecimento-aluno na escola, alerta para o fato de que aquilo que

na fase anterior era de responsabilidade da escola e
do professor — a transformacgdo do conhecimento
em conteddo de ensino — passa a ser agora
atribuicdo dos autores do material didatico, das
equipes de producdo editorial etc.[...] Neste tempo
ja ndo é mais obrigacgdo do professor saber o saber
produzido pela pesquisa: esta €& uma
responsabilidade do autor do livro didatico, do
material didatico. H4 uma nova instancia discursiva

% Os trés niveis mais amplos do curriculo discutidos por Sacristan (2000) seréo
abordados de maneira mais detalhada em segdo prépria na sequéncia deste
trabalho.

% Essa condigdo apresentava dois lados: o positivo, da autonomia e da autoria no
ensino, e 0 negativo, no sentido da centralizacdo e monologizacdo do discurso
pedagdgico por parte dos professores em relagdo aos alunos.
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construida pelas novas relagdes de produgdo.
(GERALDI, 2010, p. 87-88).

Geraldi (2010) também ressalta que “a redugdo do professor a
executor se da também no contexto em que o outro elemento da triade, o
aluno, é tomado como uma espécie de receptaculo vazio, a ser preenchido
pela instrugdo escolar.” (GERALDI, 2010, p. 85). Dessa forma, os dois
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem, pelas contingéncias
histéricas, tiveram seus processos de constitutividade subjetiva
contaminados.

Para que a autonomia do professor diante do ensino possa, de fato,
se efetivar ou se consolidar, um caminho possivel apontado pelos tedricos
é se se levasse em conta que

Praticas de formagdo continua organizadas em
torno dos professores individuais podem ser Uteis
para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam a imagem
dos professores como transmissores de um saber
produzido no exterior da profissdo. Praticas que
tomem como referéncia as dimensdes colectivas
contribuem para a emancipacdo profissional e para
a consolidagdo de uma profissdo que é autbnoma na
producdo de seus saberes e dos seus valores.
(NOVOA, 1995, p. 26-27, grifos do autor).

Assim, seria na propria escola e através do didlogo entre todos
(MILLER, 2013), que a autonomia profissional dos professores poderia
se confirmar em atividades de formagdo continuada que, de fato,
promovessem a construcdo de conhecimentos e de praticas proprias.
Conforme ja discutimos anteriormente, as relag@es discursivas baseadas
na palavra internamente persuasiva tém o poder de proporcionar o
verdadeiro crescimento intelectual, emocional, profissional de um grupo
de professores. (MAGALHAES, NININ e LESSA, 2014).

A margem de autonomia do professor aumenta, entdo, quanto mais
ele se empodera das instancias de efetivagdo curricular: algumas vezes,
participando da elaboragdo das prescricdes - caso das Orientacfes
Curriculares para o E./F. de Santa Fé/RS; outras, modelando o curriculo —
quando escolhe o material didatico a ser utilizado; mas, sobretudo, o
professor é mais auténomo quando pde o curriculo em acédo
(SACRISTAN, 2000) e realiza escolhas proprias para cada acontecimento
Unico de aula. (RODRIGUES, 2011).
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A préxima secdo propde-se a trazer justamente questfes sobre a
organizacao curricular que influencia, se ndo determina, o trabalho dos
professores e as atividades escolares; retomando e explicitando algumas
colocacdes ja feitas superficialmente e chegando aos documentos oficiais
parametrizadores nacionais e municipais, além da histéria da disciplina de
Lingua Portuguesa.

3.4 O CURRICULO: INSTANCIAS DE ORGANIZAGCAO

O uso apropriado da palavra “curriculo” ndo € tdo simples como
pode parecer, devido mesmo a “elasticidade” do conceito, a qual, de
acordo com Sacristan (1998), d4 margem a varios entendimentos a
depender do enfoque em que seja abordado. Diante disso, pode-se
perguntar: a que exatamente se refere esse termo? Para nos aproximarmos
de uma resposta, recorremos a esse mesmo autor.

Antes de chegar ao conceito propriamente, ele comeca por cercar o
significado da palavra “ensino”, tomando-0 como uma atividade em que
um agente “tem a intenc¢ao de transmitir, de propor algo e até de doutrinar
os outros” (SACRISTAN, 1998, p. 119). Estdo presentes ai, segundo sua
analise, os dois elementos comumente associados ao ensino, atividade e
agentes, e um terceiro, o contetido, que é o que é transmitido aos agentes
através da atividade. E ele explicita

A educacdo para ser compreendida exige ser
entendida: a) Como uma atividade que se expressa
de formas distintas, que dispensa processos que tém
certas consequéncias nos alunos/as, e, por isso, é
preciso entender os diversos métodos de conduzi-
la; b) Como o conteldo de um projeto de
socializagdo e de formagdo: o que se transmite, 0
que se pretende, os efeitos que se obtém; ¢) Como
0s agentes e 0s elementos que determinam a
atividade e o conteddo: forgas sociais, instituicdo
escolar, ambiente e clima pedagdgico,
professores/as, materiais entre outros.
(SACRISTAN, 1998, p. 120).

Para Sacristan, a discussdo sobre curriculo, entdo, deve girar em
torno de “o qué ensinar”, ja que o foco no “como ensinar”, do qual se t&€m
ocupado as teorias educacionais e pedagégicas, ndo tem resolvido os
problemas por que passam as escolas. 1sso porque apenas saber como se
faz o ensino reduz o professor a um repetidor de técnicas, incapaz de
promover mudangas concretas na realidade escolar.
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O autor procura demonstrar que a melhor nocdo de curriculo vai
muito além daquela que o restringe a uma selecéo prévia de conteudos,
feita de fora da realidade concreta de cada escola, muito embora saliente
que “O conteudo é a condigdo logica do ensino” (SACRISTAN, 2000, p.
19).

O curriculo, segundo ele, é um processo no qual interagem
diferentes contextos: o contexto didatico, o psicossocial, 0 organizativo, o
do sistema educativo e o exterior. A figura abaixo, explica melhor o que
Sacristan (1998) entende sobre o0 que compde cada um desses contextos.

Figura 2 - Instancias de organizacéo do curriculo

CONTEXTO EXTERIOR:

influéncias sociais, econdmicas,
culturais etc.; regulagdes politicas e
administrativas, materiais didaticos,
familia, academia

CONTEXTO DO SISTEMA
EDUCATIVO: interdependéncia
entre os diferentes niveis de
ensino

CONTEXTO ORGANIZATIVO:
cstrutura ¢ organizagio da escola
quanto s relagbes pessoais, os
tempos ¢ 0s espagos (Concretizagio
do projeto de escola)

CONTEXTO
PSICOSSOCIAL:
relagdes no processo de
aprendizagem

CONTEXTO
DIDATICO:

atividades de sala
de aula

Fonte: Elaboragéo da autora a partir de Sacristan (1998, p.130).

Podemos observar que o contexto exterior é o mais amplo e
engloba todos os demais, numa ponta; na outra ponta, o contexto didatico
é 0 mais préximo concretamente do aluno, e por isso mesmo é permeado
pelos contextos mais abrangentes. Em outras palavras, até na menor tarefa
que é dada para o aluno realizar em cada aula estdo contidas influéncias
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de todos os outros contextos, porque o curriculo se constréi na interacéo
dessas instancias. Num efeito cascata, poderiamos dizer, ocorre que em
cada vez que a escola e um professor selecionam, no conjunto da cultura,
o contetido que vai ser “entregue” ao aluno, ndo o fazem de maneira
isenta, essa acdo ndo é neutra, pois

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de
interesses e forgcas que gravitam sobre o sistema
educativo em dado momento, enquanto que através
deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado. [...] O curriculo é uma opgdo
historicamente configurada, que se sedimentou
dentro de uma determinada trama cultural, politica,
social e escolar; estéa carregado, portanto, de valores
e pressupostos (SACRISTAN, 2000, p. 17).

O conjunto dos contextos descritos acima constitui o curriculo
manifesto, é o que pode ser visualizado através de documentos, planos de
ensino, planos de aula, avaliagbes e que acaba por deixar clara a
concepcdo de escola, de Homem e de Sociedade que se procura
desenvolver. Sacristan (1998) adverte-nos, entretanto, de que muitas
vezes esse é um curriculo que estd apenas no discurso pedagdgico,
representado no que a escola pensa e diz que faz, sem sequer perceber se
isso se concretiza ou ndo junto ao aluno.

Por outro lado, cada um desses contextos é perpassado pelo que se
chamou de curriculo oculto. O curriculo oculto é formado por tudo que
se faz e se aprende na escola independentemente dos objetivos e acdes
explicitas no discurso de gestores e professores através do curriculo
manifesto; ele tem relacdo, por exemplo, com os valores implicitos na
organizacao dos espacos e tempos que mantém a tradicdo, na selecdo de
uns contetidos e ndo de outros, nos conceitos e preconceitos subjacentes
as acBes engendradas pelos educadores dentro da sala de aula e por todos
os demais profissionais que atuam em todos os ambientes da escola.

Sacristan ainda chama a atencdo para o seguinte:

A assepsia cientifica ndo cabe neste tema, pois no
mundo educativo, o0 projeto cultural e de
socializacdo que a escola tem para seus alunos nao
é neutro. De alguma forma, o curriculo reflete o
conflito entre interesses dentro de uma sociedade e
os valores dominantes que regem 0S pProcessos
educativos. (SACRISTAN, 2000, p. 17).
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Essa falta de neutralidade esta por traz das escolhas que
determinam o porqué de haver diferenca entre os conteldos que sdo
trabalhados no ensino técnico e os trabalhados no ensino regular, por
exemplo; e o porqué de os conteddos relativos a uma cultura serem
desprestigiados em relacdo aos de outra; ou ainda, determinam o tipo de
cidaddo que concluird a Educacdo Basica tendo escolhido deixar de fora
de seu curriculo algumas disciplinas, justamente das humanidades®. No
final, forma-se uma espécie de circulo: alguns interesses da sociedade
definem um curriculo e o curriculo, ao ser concretizado na escola, forja a
futura sociedade. E é ai que pode entrar o protagonismo dos professores

Esta proposicdo destaca a importancia que tem a
qualidade do professorado como no aspecto
decisivo na mediacdo e no desenvolvimento que
fardo dos curriculos pensados, decididos e
concretizados em materiais, quando os trabalhados
com os alunos/as. Mediagao contaminada de toda a
cultura do professor/a e ndo apenas dos
conhecimentos concretos sobre a area ou disciplina
que lhe compete ensinar. Suas crengas mais gerais
sobre 0 mundo, sobre os homens e a sociedade s&o
componentes essenciais de sua filtragem quando
ensina. (SACRISTAN, 1998, p. 144).

E por isso que nenhuma reforma educacional pode prescindir da
presenca de um professor protagonista, uma vez que, ainda que ndo devam
ser responsabilizados por todo o trabalho, sdo suas escolhas que de fato
pdem o curriculo em movimento e o tornam concreto. Essas escolhas
podem tanto reproduzir a estrutura social quanto se constituirem como
formas de resisténcia a ela, diz Sacristan (1998, p. 140).

Conceituar curriculo, como ja dissemos no inicio desta se¢do, nao
é tarefa simples, e, por ndo ser objetivo deste trabalho esquadrinhar toda
a teoria sobre o assunto, sinalizamos aqui nosso alinhamento com a
concep¢do apresentada por Sacristan, tendo em vista que é possivel

40 Essa colocacdo refere-se a recém editada Medida Proviséria (M./P. n°
746/2016) sobre o novo Ensino Médio, segundo a qual, a partir de sua
implantacgdo, os alunos poderdo optar pelas areas do conhecimento sobre as quais
deseja estudar. Para muitos especialistas em educagdo, essa possibilidade é ruim,
porque influenciados por suas facilidades e/ou pelas demandas do mercado de
trabalho, os jovens poderdo acabar sem uma formagdo global e humanizadora
como deve, por forca da prdpria Constituicdo Federal de 1988, ser feita na
Educacdo Basica.
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observar pontos de convergéncia com a concepcdo dialoégica da
linguagem. O autor coloca, ainda, que além de ser o “espirito” que anima
a escola, do ponto de vista pratico, o curriculo é

um objeto que se constr6i no processo de
configuragdo, implantagdo , concretizacdo e
expressao de determinadas praticas pedagdgicas e
em sua propria avaliagdo, como resultado das
diversas intervengdes que nele se operam. Seu valor
real para os alunos, que aprendem seus conte(idos,
depende desses processos de transformagdo aos
quais se vé& submetido. (SACRISTAN, 2000, p.
101).

Dito isso, passaremos daqui para frente, ainda apoiados nas
reflexdes desse mesmo autor, a tratar de alguns pontos mais diretamente
relacionados com nosso foco de pesquisa: as questfes relacionadas ao que
ele chamou de curriculo prescrito, no qual estdo incluidos documentos
oficiais, como as Diretrizes Curriculares Municipais.

O autor defende que o curriculo se objetiva através de seis niveis
ou subsistemas que compdem de forma independente, mas interinfluente,
a estrutura curricular. Sao eles: a) o curriculo prescrito; b) o curriculo
apresentado aos professores; ¢) o curriculo modelado pelos professores;
d) o curriculo em ac&o; e. o curriculo realizado e f) o curriculo avaliado.*
De acordo com o autor, esses niveis deveriam dialogar em “inter-relacdes
reciprocas e circulares” (SACRISTAN, 2000, p. 104), mas acrescenta que
no caso da Espanha isso tem-se dado de cima para baixo.

Sacristan (2000, p. 105) apresenta uma figura representativa desse
pensamento, chamando-a de “A objetiva¢do do curriculo no processo de
seu desenvolvimento”, de forma a deixar mais claras suas colocagfes a
respeito desse topico:

41 Apesar de o autor desenvolver os seis niveis em que divide o curriculo, néo
aprofundaremos a discussao sobre todos, pois apenas o0s trés primeiros tém relagéo
direta com o que estamos discutindo neste trabalho.
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Figura 3 - A objetivagdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
YR

CURRICULO PRESCRITO [« >

A 4
[ CURRICULO APRESENTADO AOS PROFESSORES ]4—>

R

[ CURRICULO MODELADO PELOS PROFESSORES ]4—»

ENSINO INTERATIVO
CURRICULO EM ACAO

administrativo

CURRICULO REALIZADO
Efeitos complexos: explicitos-ocultos, em alunos  |[€——
e professores, meio exterior, etc

P
Ceomicuioatiano > u

Fonte: Sacristan (2000, p. 105).

Campo econdmico, politico, social, cultural e

Condicionamentos escolares

O curriculo prescrito vem do contexto exterior (como mostra a
figura apresentada anteriormente) e atua sobre a escola através de varios
agentes como a familia, a academia, a sociedade e, sobretudo, as
instancias politicas e administrativas operadas por meio das a¢des do
Estado.

Como o Estado tem o dever de oferecer educacgdo escolar para a
sociedade (e outorga-se esse direito), € contingente sua intencdo de
ordenar a distribuicdo dos conhecimentos e conteidos selecionados da
cultura - considerados os minimos para todos os alunos nas diferentes
etapas da escolarizagdo - uma vez que o trabalho realizado na escola incide
diretamente sobre a organizagdo da vida social. Dessa forma, seria
ingenuidade pensar que 0s governos e suas politicas abririam mao das
prescrigdes, pois é através delas que se organiza o sistema, controla o que
vai ser trabalhado em todo um territdrio, define acdes do professorado e
tem nas maos o controle dos meios de obtencdo e validacdo de titulos,
como os certificados de concluso de curso, por exemplo. (SACRISTAN,
2010).

O que se constata, entdo, é que o autor entende a necessidade de
haver pardmetros prescritivos, a fim de que a administracdo possa regular,
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por exemplo, os ciclos, e certificagdes; o problema esta no fato de a pratica
burocratizada construir parametros, extrapolando o limite do que seria sua
funcéo e imiscuindo-se em aspectos puramente pedag6gicos como querer
determinar até as acBes de sala de aula. Para o autor, quanto mais
pormenorizada for a prescri¢cdo, mais possibilidade havera de ela néo ser
efetiva. Por isso, ele sugere que os administradores deveriam concentrar-
se apenas no papel de oferecer apoio técnico, dando maior autonomia para
escolas e professores nas questdes de ensino.

Entretanto, o autor esclarece que cabe ao curriculo prescrito, na
figura do Estado, a selecdo dos conteidos que serdo desenvolvidos pela
escola junto a todos os alunos em todos 0s graus e situagdes. Esses
conteidos formam, desse modo, o curriculo comum minimo.

A ideia de se determinar esses minimos, subjaz a pretensio de uma
escola também comum, no entanto, nem a presenca desses minimos em
documentos oficiais parametrizadores garante que a escola real deixe de
reafirmar as diferengas sociais, que j& existem, e as quais se almeja
diminuir através de tal procedimento. (SACRISTAN, 2000).

Conforme os objetivos da prescricdo apresentados acima, uma vez
escolhido um minimo comum, é dada ao Estado a prerrogativa de exercer
controle sobre a politica curricular e escolar, para garantir que esse
minimo seja efetivado. Segundo Sacristan (2000), o controle sobre a
qualidade do curriculo pode se dar de duas maneiras: controlando-se o
processo educativo ou 0 seu produto. O autor explica que o controle
externo do processo é feito por meio de diretrizes e inspegdes e o controle
do produto pelas avaliagfes externas. Em relacdo a isso, Sacristan (2000)
acrescenta que

As orientagbes ou prescricdes administrativas
costumam ter escasso valor para articular a prética
dos docentes, para planejar atividades de ensino ou
para dar conteldo definido a objetivos
pedag6gicos, que por muito especificos que sejam
e por mais concreta definicdo que tenham, ndo
podem transmitir ao professor o que é preciso fazer
com os alunos, o que lhes ensinar. (SACRISTAN,
2000, p. 103).

Por outro lado, as inspecgdes que sdo feitas na Espanha*? ndo
ocorrem, nos mesmos moldes, no Brasil, embora possamos associar a um

42 De acordo com o texto de Sacristan (2000), em seu pais existem funcionarios
contratados especificamente como inspetores (uns licenciados em Pedagogia,
outros ndo), cuja funcdo deveria seguir em duas diregdes: assessorar e controlar o
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tipo de inspecéo a exigéncia feita as escolas pelas secretarias de educacéo
a respeito de relatérios sobre indices de aprovacéo, evasdo, colocacao de
professores, dados que compdem o IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica) etc. Infelizmente, conforme o autor, o controle através
do produto, ao invés de servir para o sistema fazer o diagnostico dos
problemas para saber onde intervir resulta em ainda menos autonomia ao
professor que 0 modelo anterior.

Além de prescrever os minimos, a acdo do Estado também
pretende, com essas normas, orientar o processo de ensino e, de alguma
forma, ajudar na formac&o dos professores. Pietri (2007) também se refere
a essa intencdo dos documentos oficiais de promover a formacdo dos
professores.

Esses documentos produzidos por instancias
governamentais responsaveis pela Educacdo se
apresentam  como  propostas  curriculares,
pardmetros curriculares, ou diretrizes curriculares,
e possuem, em geral, um cardter duplo: de
documentos de normatizagdo, uma vez que,
elaborados por o6rgdos de governo, tém como
objetivo regular as agdes no ambito do ensino; e de
documentos de formacdo, pois se fundamentam em
conhecimentos produzidos na academia. Os
conhecimentos divulgados nesses documentos séo
apresentados ao publico-alvo — nesse caso, em
primeiro lugar, o professor — como alternativas
para promover mudancas em concepgdes tedricas e,
em consequéncia, nas préaticas de ensino. (PIETRI,
2007, p. 264).

No entanto, ainda que haja uma boa intencdo nisso, 0 autor ressalta
(o que se confirma através das pesquisas apresentadas neste mesmo
trabalho) o qu&o complexo pode ser um processo de formacdo docente. E
possivel que, a cada movimento dos agentes prescritores oficiais, decorra
nova producdo de pesquisas académicas (até porque, muitas vezes, 0s
pesquisadores estdo envolvidos na elaboragéo de tais prescri¢des), porém,
ndo ha garantias de que isso motive os professores a trilhar um caminho
diferente em sua prética, tomando iniciativas como a de autoformagéo,
por exemplo.

sistema curricular. Porém, devido, principalmente, ao tamanho do sistema
educativo, esse trabalho ndo logra muito éxito, em especial quanto ao
assessoramento das escolas.



110

Com relacédo a essa ideia de promover, ainda que indiretamente, a
formacdo, Sacristan (2000) acrescenta que ela, ndo s6 tem ficado muito
mais na inten¢do, como acaba, por um lado, interferindo diretamente na
pratica do professor diminuindo sua autonomia e, por outro, trazendo
implicita certa desconfianca em relacdo a prdpria capacidade dos
professores de realizar seu trabalho.

Em decorréncia disso, o professorado torna-se ainda mais cético
em relacdo aos documentos oficiais parametrizadores e, sentindo-se
submisso e despreparado, acaba por abrir, de bom grado, espago para a
entrada de outro agente externo, que atua fortemente sobre o curriculo
escolar: os materiais didaticos e, indiretamente, 0s grupos que 0s
produzem.

N&o nos aprofundaremos nesse aspecto por ndo ser o foco de nossa
pesquisa, apenas pontuaremos que, na falta de participacdo dos principais
interessados, os professores, na apropriacdo, digamos assim, dos textos
oficiais, os produtores dos materiais didaticos tomam, oportunamente, tal
tarefa para si. (SACRISTAN, 2000).

Aproveitando-se da dificuldade de acesso e até de compreensdo
que os professores tém em relagdo aos textos oficiais, a industria de
materiais didaticos, em especial de livros, assume entregar para eles um
Curriculo ja “mastigado”, pois trazem ndo s6 o conteudo, devidamente
organizado e sequenciado, a ser ensinado como também os prdprios
procedimentos metodolégicos a serem adotados junto aos alunos em sala
de aula. Esse espaco de objetivacdo constitui, de acordo com Sacristan
(2000), outro nivel do curriculo, o curriculo apresentado aos professores.

Assim, os materiais didaticos representam, juntamente com o0s
documentos oficiais parametrizadores, uma das influéncias externas a
escola que condicionam a constru¢do do curriculo real por parte dos
professores.

O curriculo, uma vez prescrito e apresentado, passa para outra
instancia de sua implementagdo: o curriculo modelado®® pelos
professores. E no momento de modelar o curriculo que o professor age
com maior autonomia, como ja se discutiu em secdo apresentada
anteriormente.

Na sequéncia, trataremos do nivel especifico de objetivagdo do
curriculo que diz respeito aos documentos oficiais que balizam o ensino
brasileiro nas diversas esferas da educacdo publica: federal, estadual,
municipal — e mesmo a privada.

43 Em Sacristan (2000) aparece, para se referir & mesma instancia do curriculo,
tanto a palavra modelado quanto a palavra moldado.
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3.4.1 Os documentos oficiais parametrizadores

O contexto atual da educacdo brasileira é o resultado ndo s6 da
Historia, como também de agdes de governo, que, como vimos, visam a,
por um lado, regrar o trabalho e, por outro, corresponder as exigéncias do
préprio sistema econdmico a que estamos todos submissos, o capitalismo
neoliberal. E nesse cenario que se torna importante discutirmos sobre as
decisdes normatizadoras e 0s documentos oficiais, que fazem parte das
politicas publicas e que pretendem parametrizar/padronizar a Educacdo
no pais.

Desde o inicio da Historia do Brasil, 0os governos editaram
documentos oficiais com o intuito de determinar como a instrugdo da
populagdo deveria ser feita. Enquanto nosso pais ainda era Col6nia, por
exemplo, foi um acordo assinado por D. Jodo Ill que permitiu a vinda da
Companhia de Jesus para o Brasil, implantando suas escolas religiosas até
0s jesuitas serem expulsos também em decorréncia de acGes
governamentais, as Reformas Pombalinas (em 1759), as quais
influenciaram sobremaneira a educagéo no pais. A primeira Constituicdo
brasileira, outorgada por D. Pedro | em 1824, ja tratava de assuntos
educacionais. Desde entdo, muitos atos, emendas, decretos e leis tém
tratado das questdes educacionais brasileiras.**

De acordo com Rodrigues (2011), ndo € de hoje que documentos
oficiais tém sido produzidos e publicados no intuito de regular o ensino e
as praticas docentes, porque a escola, como espago de ensino-
aprendizagem, sempre teve relacéo intrinseca com outras esferas pablicas,
por exemplo, as esferas religiosas e politicas. Pretendemos, entretanto, nos
deter nos documentos parametrizadores lancados no Brasil no final da
década de 1990, pois tais documentos introduzem uma mudanca
significativa quanto & finalidade e aos objetos de ensino da lingua
portuguesa escolar; mudancas essas ainda em discussdo e implementacéo
nas escolas brasileiras.*

4 Como ndo foi nosso objetivo nos aprofundarmos nesse aspecto, sugerimos
como leitura complementar, por exemplo, a tese de doutorado de Razzini (2000),
na qual a autora apresenta abundante sucessdo de Atos Institucionais relativos ao
ensino médio, ao longo do século XIX. Ou, ainda, consultar a obra 500 anos de
Educacdo no Brasil (FILHO; VEIGA, 2003).

4 Ainda que estejamos as vésperas do langamento da Base Nacional Comum
Curricular, o conteiido dos PCN ainda é o documento oficial que regula o ensino
no pais, portanto passivel de estudo e discusséo.
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Os documentos oficiais parametrizadores assumem, entdo, dupla
finalidade (retomando ponderacdo de Pietri, 2007): representam a uma s6
vez a voz do Governo no sentido de organizar e regular as agdes de ensino
e, ainda, atuam como meio de formac&o continuada.

Como se V&, a edicdo de documentos parametrizadores representa
o discurso oficial atuando sobre a Educacéo, ndo sé prescrevendo as agdes
esperadas das redes, escolas e professores como, acima de tudo,
determinando a linha que um governo deseja ver implantada, primeiro na
educacdo, depois e em decorréncia dela, em toda a sociedade. Em outras
palavras, o Estado “imagina” um pais e, usando de suas prerrogativas
institucionais, intervém no sistema educacional que é o meio de construir
0 que imaginou. Por isso a educacdo ndo pode ser estudada isoladamente,
ela é reflexo (e a0 mesmo tempo promotora) das diferentes visfes de
mundo que tém se sucedido na sociedade e nos sistemas politico-
econdmicos ao longo da Historia.

Ent&o, é preciso, antes de mais nada, olharmos para 0s movimentos
governamentais de construgdo de documentos parametrizadores com
maior criticidade, pois eles ndo se fazem alheios as circunstancias
histéricas. 1sso envolve relacionarmos o que é feito no Brasil com o que
acontece em outros paises e considerarmos as influéncias que estes tém
sobre nés. Seria ingénuo desconsiderarmos que a situa¢do da educacdo
publica, em geral, e dos professores brasileiros, em particular, que
estamos discutindo neste trabalho, tem relacdo com a politica e a
economia internacionais, muito mais até do que com teorias educacionais.

Primeiramente, precisamos lembrar que o mundo tem sido, desde
a ascensdo da burguesia ap6s a Revolugdo Francesa, mas principalmente
desde o inicio do século XX até hoje, fortemente influenciado pela
ideologia capitalista, assentada no pensamento filos6fico preponderante,
o liberalismo. Para melhor nos situarmos, Lima (2014) explica algumas
caracteristicas desse termo:

o termo liberalismo era permeado por um conjunto
de ideias de carater econdmico e politico que se
vinculavam a burguesia, em oposi¢do a nobreza
feudal. De forma geral, pode-se dizer que as ideias
liberais primavam pela individualidade, ou seja,
pela garantia das liberdades individuais, ganhando
forca e legitimagdo com as teorias contractualistas.
Economicamente, o liberalismo primava pelo
mercado baseado na livre iniciativa, de forma que o
Estado ndo intervisse nas questdes econdmicas.
(LIMA, 2014, p. 247).
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Junto a isso, outra revolucdo, a Industrial, também transformou a
face do mundo ocidental; de repente, precisou-se que a mado de obra se
gualificasse minimamente, ndo para pensar, mas para produzir em série e
obedecer as regras. O fordismo e o taylorismo sdo correntes de
pensamento que se adequam perfeitamente a essa demanda da economia
mundial. Ja o chamado toyotismo muda um pouco a visdo de trabalhador
necessario a producdo do capital, ja que, para esse modelo, ndo basta mais
um trabalhador que sé saiba apertar um parafuso, como nos modelos
anteriores. De acordo com Dickel (2003), a partir desse momento, espera-
se um trabalhador bastante qualificado, polivalente e criativo, capaz de
responder satisfatoriamente a variedade e complexidade das demandas da
produtividade. A substituicdo de um modelo pelo outro, porém, nédo
representou mudancas significativas na ordem social vigente, a melhor
qualificacdo do trabalhador dentro do toyotismo ndo o levou a
emancipagdo e ainda acrescentou as relagbes de trabalho a questdo da
individualizag&o, pois se criou a visdo de que, sendo qualificado, somente
caberia ao proprio empregado a responsabilidade de conquistar e manter
seu emprego. Dai para o neoliberalismo foi um caminho natural.

No mundo capitalista, o lucro sobre o produto é um dos
fundamentos, de modo que as instituicGes bancarias adquirem papel
central da condugdo das politicas, mesmo as politicas sociais. Essas
instituicBes ndo tém pudor em se imiscuirem em assuntos cientificos e
pedagdgicos As propostas educacionais nascem no bojo da politica
neoliberal do fim do século passado e ainda reverberam fortemente entre
nos. Assim é que:

No processo da reestruturagdo capitalista, 0s
Bancos  Multilaterais de  Desenvolvimento,
enquanto financiadores e orientadores de politicas
educacionais nos paises da América Latina tém
desempenhado com supremacia o papel ideoldgico
de propagadores do neoliberalismo. [...]

Nos documentos do Banco Mundial é possivel
identificar os fundamentos do liberalismo classico:
igualdade (formal), individualismo, liberdade,
propriedade privada, democracia, sociedade civil e
mercado, que acabam influenciando direta e
indiretamente nosso cotidiano. Fiori (1998) explica
que ndo ha diferencas basicas entre o liberalismo
cléssico e novo liberalismo. Ambos estruturam-se
sobre a idéia de o minimo de politica e Estado
possivel, fazendo defesa intransigente do
individualismo e condicdes igualitarias para todos.
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A partir dai, dado as diferencas e competéncias de
cada um, serdo gerados resultados distintos
legitimos e benéficos para o funcionamento da
sociedade capitalista. (LIMA; RODRIGUEZ, s/d,
p. 14-15).

Os bancos, entretanto, ndo estdo sozinhos no papel de divulgacéo
do ideério neoliberal capitalista. Segundo Freitas (2012), principalmente
a partir dos anos de 1990, consolida-se nos Estados Unidos um grupo
chamado corporate reformers, conjunto de pessoas e entidades formado
por politicos, empresarios, institutos e fundacdes privadas, pesquisadores
e a midia, que decidem intervir nos rumos da educacdo publica, a fim de
conserta-la através das ideias de mercado, baseadas na obtencdo de
resultados.

Para o autor, a atuacdo desses reformadores educacionais sé tem
um objetivo: transformar a educacdo num negécio ainda mais lucrativo,
ainda que em detrimento da funcdo real da escola publica, que é oferecer
ensino publico e gratuito de qualidade.

E nesse contexto que nasce a politica educacional dos anos 90 da
qual resultou a criagdo dos PCN, para dar satisfacdo as agéncias
internacionais como o FMI, que tém uma ideia de sociedade totalmente
desigual e injusta para a maioria dos cidaddos. Conforme Martins (2012),

Em nome de uma suposta “crise paradigmatica” nas
formas classicas de se conceber os saberes
cientificos, a transmissdo de conhecimentos e a
prépria funcdo social da escola, anuncia-se a
necessidade de uma profunda revisdo das praticas
pedagogicas e da formacédo de professores.
Defende-se, portanto, uma “nova pedagogia”, que
privilegia as competéncias desenvolvidas pela
pratica, que referencia-se nos saberes experienciais
e de senso comum e que, sobretudo, se coloca
contrariamente ao modelo de racionalidade proprio
do pensamento cientifico moderno. (MARTINS:
2012, p. 450).

No intuito de implementar os fins educacionais contidos na nova
LDB (Lei 9.394/96), além dos principios expressos na prépria
Constituicdo Federal de 1988, sdo lancados, no final da década de
noventa, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Esses documentos,
apesar de declararem a intencdo de propor melhorias para a educacédo
nacional, no fundo, alinham-se ao pensamento politico-econdmico
neoliberal que tem regido ndo s6 a sociedade brasileira, mas também
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muito do mundo ocidental. Ja na sua apresentacdo fica claro esse
alinhamento aos interesses internacionais, como podemos constatar no
trecho a seguir:

em 1990 o Brasil participou da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD
e Banco Mundial. Dessa conferéncia, assim como
da Declaracdo de Nova Delhi — assinada pelos
nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo —, resultaram
posicdes consensuais na luta pela satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem para todos,
capazes de tornar universal a educagdo fundamental
e de ampliar as oportunidades de aprendizagem
para criancas, jovens e adultos. (BRASIL, 1997, p.
14, grifo nosso.).

A citagdo acima comprova o quanto interesses internacionais estdo
por tras das politicas publicas para a educacdo no Brasil. Aparentemente
positivas essas conferéncias*® pretendem gerar discussdes significativas
para o desenvolvimento humano nos paises participantes. A presenca de
um banco entre as entidades que discutem assuntos e planos educacionais
ndo causa estranheza no contexto de sociedade e sistema neoliberais em
gue nos encontramos, mas deveria causar. Seria desejavel que os destinos
da educacdo estivessem nas maos dos educadores, professores e
pesquisadores; sobretudo nas daqueles que ndo entendem esse Bem - a
educagdo - como um produto, ndo querem ver as criangas, os alunos, como
seres individualistas e, sim, sonham construir o senso de coletividade, cuja
semente deveria ser cultivada nos curriculos engendrados nas escolas. Até
porque, a educacdo em sua esséncia é

Transformagdo do ser em direcdo a um ideal
humano superior, de tal forma que os esforgos para
a transformacdo do individuo se tornam
indissociaveis dos esforgos para a transformacao da
sociedade. Nesse sentido, se a tarefa educativa
pressupe um projeto pedagdgico, ela pressupde

46 Para conferir a sequéncia de conferéncias que tém sido realizadas nas Gltimas
décadas, acessar Timeline produzida pela ONG “Agdo Educativa”. Disponivel
http://www.acaoeducativa.org.br/desenvolvimento/reuniao-regional-ministerial-
educacao-para-todos-em-lima-apresenta-as-prioridades-da-agenda-educativa-da-
america-latina-e-caribe/ Acesso em 10/7/2016.



http://www.acaoeducativa.org.br/desenvolvimento/reuniao-regional-ministerial-educacao-para-todos-em-lima-apresenta-as-prioridades-da-agenda-educativa-da-america-latina-e-caribe/
http://www.acaoeducativa.org.br/desenvolvimento/reuniao-regional-ministerial-educacao-para-todos-em-lima-apresenta-as-prioridades-da-agenda-educativa-da-america-latina-e-caribe/
http://www.acaoeducativa.org.br/desenvolvimento/reuniao-regional-ministerial-educacao-para-todos-em-lima-apresenta-as-prioridades-da-agenda-educativa-da-america-latina-e-caribe/
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também um projeto politico, pois ambos se
encontram dialeticamente condicionados como
substrato para uma praxis concretamente
transformadora. (MARTINS, 2007, P. 147 apud
MARTINS, 2012, p. 470).

Em artigo assinado, de 2014, Sérgio Haddad também expressa
preocupacdo a respeito da subordinacdo das politicas educacionais
brasileiras aos interesses do Banco Mundial, dizendo que

Ao reduzir o papel da educacdo a uma ferramenta
para alcancar um objetivo estritamente econdmico
- 0 emprego -, deixa de lado sua ampla dimensédo
formativa que, por exemplo, facilita ao cidaddo a
participacdo politica, a convivéncia em sociedade e
a preservacao e o uso sustentavel dos bens naturais.
(HADDAD, 2014, p. 34).

Essa posi¢do traz um pensamento radicalmente contrério aos
objetivos pregados pelos liberais do grupo corporate reformers para a
educacao nos tempos de hoje.

Freitas (2012) alerta para o fato de que por trds de movimentos
como “Teach for all” ou no Brasil o “Todos pela Educagdo”, esta um
tecnicismo (ou como o préprio autor denominou em 1992, neotecnicismo,
pois volta a considerar 0s preceitos, primeiramente propostos por Skinner
e depois por seu discipulo Gilbert), baseado na teoria da competéncia
humana, na qual a educacdo deve “moldar” o comportamento e premiar
as melhores performances. E o autor acrescenta

E fundamental nos contrapormos & hipocrisia que
prega ser possivel estarmos “todos juntos pela
educagdo”, quando os interesses hegemonicos dos
empresarios reduzem a educagdo a produzir o
trabalhador que esta sendo esperado na porta das
empresas (Freitas, 1992). A educacdo de qualidade
tem que ser mais que isso. (FREITAS, 2012, p.
387).

O alinhamento das politicas publicas com o programa das forcas
internacionais  representadas pelos reformadores gera varias
consequéncias negativas. Dentre as piores, tanto para Freitas (2012)
guanto para Haddad (2014), estdo o ataque aos professores e o desmonte
da escola publica. Segundo os autores, isso se deve aos mecanismos de
responsabilizacdo dos docentes pela atual situagdo da educacdo e em
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consequéncia pelo baixo desenvolvimento das nacdes. Intencles ja
deixadas claras no proprio documento como vemos abaixo

Tendo em vista 0 quadro atual da educagdo no
Brasii e o0s compromissos  assumidos
internacionalmente, o Ministério da Educagédo e
do Desporto coordenou a elaboragdo do Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003),
concebido como um conjunto de diretrizes politicas
em continuo processo de negociagdo, voltado para
a recuperacdo da escola fundamental, a partir do
compromisso com a eqlidade e com o incremento
da qualidade, como também com a constante
avaliacdo dos sistemas escolares, visando ao seu
continuo aprimoramento. (BRASIL, 1997, p. 14,
grifo nosso.).

Chega a ser cruel a tatica de usar os resultados dos estudantes em
testes padronizados*’ como meio de apontar culpados (os alunos, as
escolas e, principalmente, os professores) pelo pseudofracasso da
educacdo publica. Essa culpabilizacdo da categoria do magistério é mais
um item que contribui enormemente para o desgaste da profissdo, como
ja se discutiu nesse trabalho (se¢éo 3.2).

Muito tempo e energia (dinheiro mal versado também!) tém sido
gastos para trazer a educacédo brasileira para os patamares exigidos pelo
sistema capitalista vigente. E é dentro desse contexto que a Secretaria de
Municipio da Educacdo de Santa Fé trabalhou nos ultimos anos,
esfor¢ando-se para produzir um documento parametrizador do ensino que
oferece a seus cidaddos (documento que fara parte do material analisado
nesta dissertacdo). Entretanto, como ela ndo esta isolada nem no espaco
nem no tempo, seus esforcos possivelmente vao reproduzir o
macrossistema que sufoca qualquer iniciativa contraria a hegemonia do
discurso mercadoldgico.

As Diretrizes Curriculares Municipais, ainda que restritas ao
ambito do Municipio e apesar de aparentemente resultarem do esforgo
coletivo de seus professores, sdo um documento de resposta aos 0rgaos
gue intentam regular o ensino no Brasil, a fim de que este ensino atenda
aos interesses de um projeto de sociedade imposto a maioria por uma elite

47 Os testes de que falamos s&o 0s mesmos jé citados anteriormente: PISA, ENEM,
Prova e Provinha Brasil e outros do mesmo modelo: questdes de multipla escolha
sobre conhecimentos considerados minimos, principalmente em leitura e
matematica.
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dominante. E por isso precisam ser lidas com cautela e atengéo,
considerando esse contexto nas condi¢Ges de producdo do documento.

Tal analise teria sido muito interessante, porém, constituiria uma
nova pesquisa, diferente da que realizamos. Nosso foco estava em ver o
que os professores de Portugués da RME pensavam sobre esse
documento. Essa foi uma das inquietagdes que nos motivaram a apresentar
uma proposta de intervengdo que contemplasse a leitura de tal
documento®® paramentrizador e constituiu-se em um dos objetivos de
nossa pesquisa.

3.5 A HISTORIA DA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA

Uma vez que os sujeitos envolvidos neste trabalho de pesquisa séo
professores, especificamente professores de Portugués, consideramos
oportuno trazer a evolugdo histdrica dessa disciplina curricular, porque,
de toda forma, o lugar de onde se enunciam hoje traz resquicios do
momento de formacdo inicial em que se graduaram e também das
condigdes da disciplina que encontraram no mundo do trabalho. Além
disso, consideramos que a Histdria pode nos oferecer uma visdo ampliada
- social, econ6émica e cultural - dos contextos que influenciam o trabalho
docente.

Segundo estudos de Soares (2001; 2002), o status do portugués
como disciplina curricular sé ocorreu no final do século XIX, no fim do
periodo imperial brasileiro. Isso porque, até aquele momento, a lingua
trazida para o Brasil pelos colonizadores portugueses representava, apesar
de ser a lingua oficial, apenas a terceira lingua usada no territério nacional.
A chamada lingua geral, resultante das linguas usadas pelos indigenas,
resolvia problemas praticos de comunicacéo cotidiana e acabou sendo, por
isso mesmo, sistematizada pelos jesuitas. Os mesmos jesuitas, detentores
da prerrogativa de ensinar no Brasil, usavam para isso, em suas escolas de
nivel secundario e superior, o latim.

Até que o Marqués de Pombal, na metade do séc. XVIII,
considerasse a lingua geral usada na colonia como uma “invencdo
verdadeiramente abominavel e diabolica” e determinasse que a lingua do
Principe é que deveria ser aprendida nas escolas do império®®, o portugués
ndo se constituiu em uma disciplina escolar. No entanto, foi somente no
ano de 1871, que se criou no pais o cargo de professor de portugués e

48 Conforme sera problematizado na secéo 5.1.
49 Referéncia ao Diretdrio de 3 de maio de 1757, Cunha (1985: 79-80) apud Soares
(2002: 145).
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ainda mais tarde, nos anos 30 do século XX, é que tem inicio o processo
de formacdo do professor para tal disciplina especifica (SOARES, 2001).

Nos primeiros tempos apés as reformas pombalinas, o ensino da
gramética do portugués serviu como instrumento para que o aluno
conseguisse estudar a gramatica latina, considerada, ela sim, importante
objeto de ensino, juntamente com a retérica e a poética. Esse quadro
permaneceu inalterado até a exclusdo do latim do ensino fundamental e
médio, ja no século XX.

Vale destacar que as mudancas ocorridas no Brasil com a vinda da
familia real para ca em 1808, fizeram com que a lingua portuguesa
suplantasse inclusive as tentativas de reconhecimento de uma lingua
brasileira, a despeito da fala dos brasileiros e da producéo literaria (dentro
de ideério romantico) realizada no Brasil de entdo.

De acordo com Soares (2002), até o século XIX, o componente
curricular que acompanhava a gramatica portuguesa no ensino era a
retorica que

Inicialmente — preceitos relativos a arte de falar
bem, a arte de elaboragdo de discursos, a arte da
elocucdo — [a retorica] incluia também a poética —
0 estudo da poesia, das regras de métrica e
versificagdo, dos géneros literarios, da avaliagdo da
obra literaria, enfim, daquilo que hoje chamariamos
literatura ou teoria da literatura; posteriormente a
poética desprendeu-se da retorica, tornando-se um
componente curricular independente. (SOARES,
2002, p. 148).

No final do Império, essas trés disciplinas foram fundidas em uma
Unica disciplina: o Portugués. Essa fusdo, no entanto, ndo se deu
efetivamente, uma vez que os contetidos de cada uma continuaram sendo
trabalhados isoladamente; o que correspondia tranquilamente aos
objetivos daqueles a quem a escola servia: “os grupos social e
economicamente privilegiados, Gnicos a ter acesso a escola, a quem
continuavam a ser Uteis e necessarias as mesmas aprendizagens [...]”
(SOARES, 2002, p. 150).

A divisdo interna da disciplina de Portugués se manteve até a
metade do século XX, o que se comprova pela prdpria producdo de
diversas Gramaticas separadas dos compéndios de textos; por exemplo,
citam-se as mais longevas: Gramatica normativa da lingua portuguesa,
de Francisco da Silveira Bueno, Portugués pratico, de José Marques da
Cruz, Gramatica metddica da lingua portuguesa e Seleta nacional, de
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Caldas Aulete, além da Antologia nacional, de Fausto Barreto e Carlos de
Laet, ainda de acordo com Soares (2002). A respeito dessa Ultima obra,
inclusive, Razzini, em sua tese, esclarece que:

A Antologia Nacional (1895) nasceu logo apo6s a
Proclamacdo da Republica, quando novos ventos
sopravam a favor da implantagdo de uma cultura
nacional na escola brasileira, reservando ao ensino
de Portugués e de Literatura o papel de representar
a patria.

A organizacdo da Antologia Nacional (oficialmente
adotada nas aulas de Portugués) e seu sucesso
editorial refletem o momento nacionalista e a
centralizacdo do ensino secundario a partir do
Colégio Pedro Il, cujos programas e compéndios
tornaram-se referéncia legal para as demais escolas
secundarias, publicas e privadas. [...]

A adocdo compulséria (até 1930) e as sucessivas
reedicBes (a Ultima, a 43% edicdo, é de 1969)
indicam que a Antologia Nacional foi um livro de
leitura "intensiva" de varias geragdes de brasileiros
que passaram pela escola secundéaria. (RAZZINI,
2000, p. 14).

Paralelamente a essa estruturacdo interna da disciplina, as
discussdes sobre o qué ensinar, as contendas entre gramaticos e
professores brasileiros e portugueses, por exemplo, a disciplina escolar
continuou sua tradigdo, respondendo ao que Soares (2001) chamou de
fatores externos (conforme referido em citagdo acima). A respeito disso,
Geraldi (2010) fala enfaticamente:

Tudo indica que a reflexdo sobre a lingua, que
comega a se produzir ja nos comegos da
modernidade, rapidamente esquece o potencial de
inovacdo que os vulgares poderiam representar em
relacdo aos ordenamentos e as regras. Ao contrario,
nenhum tempo de liberdade é admissivel em
matéria de lingua: ha sempre que encontrar normas,
fixar o movimento para garantir ndo se sabe bem o
qué, mas garantir a corre¢cdo que somente tem
existéncia pela construcéo de seu outro, o erro. [...]
O poder ndo sobrevive ao riso, a desordem, a
variacdo. Ele se exerce pela ordem. Em termos de
lingua, pelo ‘empoderamento’ de um dos modos de
dizer — aquele da elite de plantdo — como o Unico
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correto, a fim de produzir os silenciamentos ndo so
de outros modos de dizer, mas também de dizeres
outros. (GERALDI, 2010, p.20, grifo do autor).

O Movimento Modernista tenta dar espago aos falares do povo,
pois “havia no ar a necessidade de fundar uma nacionalidade e uma
nacionalidade ndo se funda sem uma lingua assumida como propria.”
(GERALDI, 2010, p. 24). O momento politico, porém, ndo acompanha
esse pensamento e, passadas a ditadura de 1930 e a redemocratizagao
iniciada em 1945, 0 desejo de “corrigir” a lingua se recrudesce e se
concretiza através da edi¢cdo de mais gramaticas normativas da lingua,
como as de Celso Cunha, Celso Luft, Napoledo Mendes de Almeida etc.

Durante os anos de 1950 e 1960, o que se viu foi a progressiva
transformacéo do ensino de portugués, uma vez que 0s manuais referidos
acima acabaram fundidos num s6, o que acarretou, a partir de entdo, a
primazia da gramética sobre o texto. Esses manuais unificados acabaram
por resultar nos conhecidos livros didaticos, a cujos autores foi outorgada
a tarefa de “pensar” e organizar o curriculo da disciplina de Portugués. A
massiva e pacifica aceitacdo dos manuais didaticos por parte da escola
brasileira encontrou terreno fértil na conjuntura de entdo em que se
assistia, por um lado, a chegada das camadas populares a seus bancos,
devido a urbanizacdo e ao processo de democratizacdo do acesso ao
ensino basico e, por outro, a um “recrutamento mais amplo e, portanto,
menos seletivo de professores, [...]” (SOARES, 2001, p. 215).

A escola e suas disciplinas, entretanto, ndo estdo apartadas da
Histdria, por isso, sofreram diretamente os reflexos da ditadura militar que
se instaurou no Brasil a partir do golpe militar de 1964. A visdo de mundo
e de educacdo do governo totalitario se viu representada na Lei 5.692/71,
anova LDB brasileira.

A Lei 5.692 de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, de 1971, decretou a faléncia desse
modelo longevo de ensino e passou a enfatizar a
fungdo instrumental da lingua, sua articulagdo com
outras disciplinas, a influéncia dos meios de
comunicagdo de massa, € seu comprometimento
com a cultura brasileira, independente da origem
lusitana. Encarado como “instrumento de
comunicagdo” e articulado “com as outras
matérias”, o ensino de Portugués passou a admitir,
cada vez mais, um nimero maior e mais variado de
textos para leitura, desde os tradicionais textos
literarios, consideravelmente ampliados com a
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literatura contemporanea p6s-1922, ate todo tipo de
manifestacdo gréafica, incluindo textos de outras
disciplinas do curriculo, jornais, revistas,
quadrinhos, propaganda, entre outros. [...]

Este movimento testemunhou a queda definitiva da
formagdo classica humanista, expressa na escola
secundaria pela extincdo do Latim, pela perda da
hegemonia da leitura literaria “como pedra angular
da formacdo” e pela substituicdo paulatina do
ensino de Francés, pelo ensino de Inglés,
estabelecendo lagos culturais mais fortes com a
cultura dos Estados Unidos, ndo por acaso,
portanto, o pais que financiava ou avalizava 0s
projetos desenvolvimentistas do governo militar
brasileiro. (RAZZINI, 2010, p. 56-57, grifos da
autora).

Essa lei ndo s6 alterou a designacéo da disciplina como impds o
perfil de aluno que queria ver saindo das escolas do pais: um ser
capacitado para se comunicar. Como confirmam Rodrigues e Cerutti-

Rizzatti (2011):

Se o quadro tedrico referencial para o ensino da
lingua portuguesa anteriormente se baseava na
concepgdo de lingua como sistema para o ensino da
gramatica e como expressao estética para o ensino
da retérica e da poética e, posteriormente, para o
estudo do texto, o quadro tedrico referencial para
essa proposta de ensino de lingua baseava-se na
concepgdo de lingua como instrumento de
comunicacdo. O objetivo proposto para a nova
disciplina  era  essencialmente utilitarista:
desenvolver e aperfeigoar os comportamentos dos
alunos como emissores e receptores de mensagens,
através da compreensdo e da utilizacdo de cddigos
diversos — verbais ou nédo verbais (RODRIGUES &
CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p.61).

Interessante paradoxo ocorre nos anos da ditadura, conforme
pontua Geraldi (2010), mostrando que foi s6 por imposicdo que 0s oito
anos de escolarizacdo se tornaram obrigatorios, momento em que as
universidades também se abrem para 0 novo publico, resultando,
finalmente, num maior acesso da populagdo ao mundo letrado.

Também Pietri (2010) fala do contexto de contradi¢do que ocorreu
no momento da recepcdo da LDB 5.692/71: o regime politico era fechado,



123

mas promulgou-se uma lei que fomentava o acesso da maioria a escola,
ainda que ndo propusesse “estrutura material e fisica para acomodar a
nova ordem; em meio a falta de recursos econémicos e humanos para
implementar as mudancgas e realizar as novidades propostas” (PIETRI,
2010, p. 70).

Os anos de chumbo, no entanto, passaram e 0 pais entra em um
processo de redemocratizacdo a partir da metade dos anos de 1980.
Finalmente, a abertura da voz aos académicos, cujos trabalhos visam
aproximar as teorias linguisticas, em expanséo desde os anos 60, do ensino
do portugués. A reflexdo sobre o ensino de portugués recebe desde essa
época grande contribuicdo de areas como a Historia, a Sociologia e a
Antropologia da leitura e da escrita®, além do desenvolvimento da propria
Linguistica Aplicada. Como diz Geraldi (2010, p. 25): “Acontece que
‘aconteceu a linguistica’”.

Na década seguinte, € promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (Lei 9.394/96), em vigor até hoje. Essa lei reflete,
como ndo poderia deixar de ser, 0 pensamento da sociedade capitalista
neoliberal, que, a revelia de algumas vozes de oposicdo isoladas, é o
dominante. Nesse contexto, tem-se uma visdo de educagdo que ndo se
importa em, sob o véu de um discurso muito bem engendrado,
desvalorizar o professor e a escola no seu papel fundamental na
transformacéo da sociedade para o bem da maioria.

Soares encerra seu texto, dizendo que, conhecida a histéria da
disciplina, mudangas podem ser propostas a partir da “instituicdo de
pardmetros curriculares para o ensino de portugués, com a reformulacdo
dos cursos de formacdo de professores de portugués ou com a avaliagao
dos livros didaticos™®*.

Ja considerando os PCN, Pietri (2010) vem apontar incongruéncias
entre 0 que se propde nos documentos oficiais e a realidade.

Em relagdo as proposic¢des formuladas pelos 6rgaos
oficiais para 0 ensino basico em sua estrutura
curricular e as relagdes que se estabeleceram entre
essas proposicdes e aquelas produzidas no meio
académico, o periodo caracteriza-se pela
diversidade de perspectivas presentes, tanto

% Areas em que, segundo lembram Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), surgem
os estudos sobre letramento.

51 A publicagéo do texto da Magda foi em 2002, possivelmente tenha sido escrito
um pouco antes. Assim, os PCN estavam chegando e ainda ndo se tinha feito
discussdo abrangente sobre eles, como, alias, ocorreu nas Ultimas décadas.
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tedricas quanto sociais e politicas. Tal diversidade
se constituiu em fungdo de o préprio momento
historico ser reconhecido por mudancas estruturais
importantes, sem que houvesse muitas vezes 0
devido planejamento para sua realizacdo. (PIETRI,
2010, p.75).

Na segunda metade da década de 90 do século passado, foram
langados os PCN - sobre os quais ja se falou - numa tentativa
governamental de normatizar o ensino escolar no Brasil. Paralelamente a
isso, o trabalho de pesquisadores como Jodo Wanderley Geraldi e Carlos
Franchi, dentre outros, vem tentando redimensionar o trabalho nas aulas
de Portugués.

Apesar de todo esse percurso, a disciplina de Portugués ainda vive
seus dilemas, por exemplo: os documentos parametrizadores preconizam
a democracia linguistica, mas, apesar disso, as rea¢fes aos falares do povo
estdo muito contundentes, ha no ar uma nova onda de purismo pela
correcdo gramatical protagonizada ndo mais pelos professores e
gramaticos como outrora, mas pelos jornalistas que travam batalhas
diarias contra os linguistas e até contra 0s proprios escritores de nossa
literatura. E, como num circulo vicioso, nos encontramos novamente na
iminéncia de ver se calar a maioria, aquela que segundo a minoria
“letrada” ndo deve falar antes de saber falar (GERALDI, 2010, p. 26-27).

A tarefa que estd dada aos professores de Portugués ndo é fécil,
pois precisam se apropriar dos discursos normativos e dos tedricos ao
mesmo tempo em que estdo em sala de aula tendo que fazer acontecer de
fato o que tais discursos esperam de seu trabalho e dos sujeitos que este
trabalho ajuda a constituir.

Neste capitulo, procuramos cercar as questfes relativas a carreira
docente e os processos de formacdo pelos quais passam os professores.
Vimos que ndo é possivel discutirmos documentos parametrizadores sem
antes entender, por exemplo, que eles sdo parte de uma instancia de
organizacdo do curriculo. Além disso, buscamos contemplar o contexto
histérico em que a carreira docente se profissionalizou e mesmo em no
qual se enquadram as politicas educacionais. No préximo capitulo,
situamos o percurso metodoldgico que desenvolvemos, abordando
questdes sobre a pesquisa de cunho qualitativo, com quem esta pesquisa
se realizou e 0s meios de geragdo dos dados utilizados.
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4 UMA TRAJETORIA DE PESQUISA COM PROFESSORES

[...Jguando um pesquisador iniciante defronta-se
com o dilema da pesquisa, € prisioneiro do desejo
de ir além, de criar, de inovar, de caminhar em
direcdo ao que ainda ndo é. Porém, como ainda
ndo sabe quem é, fica impedido de transgredir seus
proprios limites.

Entretanto, a medida que vai se apropriando de si
mesmo, sua pesquisa experimenta o gosto pela
auténtica descoberta de sua subjetividade. [...] E
todo um processo de construir-se e, nesse
construir-se, aos poucos, revelar-se. [...] A emogéo
do ato de pesquisar € como arte, Unica a cada
contemplagéo.

IVANI FAZENDA

Ao longo do capitulo anterior, discutimos acerca da importancia de
haver praticas de pesquisa no cotidiano do professor. Tentamos
demonstrar que para além de atos efetivos em que um professor se langa
na realizacdo de uma pesquisa, 0 desenvolvimento de uma espécie de
espirito pesquisador é fundamental para o desenvolvimento de novas
praticas educativas e, principalmente, para a constituicdo de sujeitos
docentes muito mais seguros de seu papel na educacdo e na propria
sociedade, como se confirma com a epigrafe acima.

Este trabalho tornou-se ao longo de seu percurso o exemplo
concreto de si mesmo, uma vez que demonstra a trajetdria percorrida por
uma professora de escola em sua aproximagdo com a pesquisa académica.
Ainda como uma pesquisadora iniciante, tivemos que fazer escolhas
metodoldgicas num emaranhado de possibilidades, as vezes contraditorias
outras vezes complementares; tivemos que nos aventurar na principal
especificidade da pesquisa qualitativa que € a possibilidade de alteracdes
provenientes do proprio percurso e das demandas dos sujeitos com os
quais se pesquisa. O momento concreto do trabalho é o que vai ser
abordado no presente e no proximo capitulo, como fechamento tanto do
processo da pesquisa como da prépria formagdo da professora-
pesquisadora.

Neste capitulo, o foco recai na execucdo das intervengdes
propriamente ditas. Primeiramente comegamos com uma discussdo a
respeito da pesquisa qualitativa enquanto instrumento de producéo de
conhecimento na &rea das Ciéncias Sociais e Humanas, onde se insere 0
campo da Educacéo. A seguir, delimitamos o contexto imediato no qual a
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pesquisa se efetivou, situando ndo s aspectos da composicdo da Rede
Municipal de Ensino de Santa FEé/RS como também trazendo
caracteristicas do municipio como um todo. Além disso, apresentamos as
caracteristicas dos participantes e da prépria professora-pesquisadora.
Depois disso, apresentamos 0s instrumentos usados para a geracdo dos
dados: a observagdo participante, o questionario, o diario de pesquisa e a
roda de conversa e o grupo focal. Na quarta e Ultima parte deste capitulo,
trazemos a proposta de formacao/intervencao que se constituiu no campo
em que foram gerados os dados desta investigagéo.

4.1 A PESQUISA QUALITATIVA EM EDUCAGAO

O Homem atual vive na sociedade do conhecimento, na qual a
velocidade da comunicacao e o dominio das tecnologias deixa tudo aquilo
que foi historicamente constituido ao alcance de um maior nimero de
pessoas a cada dia. Essa velocidade traz consigo o desejo quase insaciavel
por novidades e exige que novos conhecimentos sejam forjados e novas
explicacBes sejam dadas aos problemas da civilizacdo. E da pesquisa que
sdo esperados tais avancos.

Desde ha muito tempo, mais precisamente desde o final do século
XIX (cf. André, 2010), a abordagem qualitativa de pesquisa vem
reivindicando seu espaco como produtora de conhecimento mais
apropriada aos fendbmenos sociais e humanos.

O caminho da pesquisa em Ciéncias Humanas, no entanto, ndo tem
sido tranquilo uma vez que o campo de estudo dessas ciéncias - 0 Homem
histérico e a Sociedade - ndo se encaixa na sistematica positivista,
mensurdvel e objetiva do pensamento tradicionalmente considerado
cientifico. E necessario, portanto, termos em mente reflexdes como as de
Minayo (2010):

Dentro de dimensGes histéricas imemoriais até
nossos dias, as religides e filosofias tém sido
poderosos instrumentos explicativos da existéncia
individual e coletiva. A poesia e a arte continuam a
desvendar ldgicas profundas e insuspeitadas do
inconsciente coletivo, da vida cotidiana e do
destino humano. A ciéncia é apenas uma forma de
expressdao dessa busca, ndo exclusiva, nao
conclusiva, ndo definitiva.

Na sociedade ocidental, no entanto, a ciéncia é a
forma hegemdnica de construcdo da realidade,
considerada por muitos criticos como um novo
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mito, por sua pretensdo de Unico promotor e critério
de verdade. (MINAYO, 2010, p. 09).

Essa mesma autora, acrescenta gque, por sua vez,

A pesquisa qualitativa responde a questfes muito
particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo
poderia ser quantificado [..] O universo da
producéo humana que pode ser resumido no mundo
das relagbes, das representacbes e da
intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa
dificilmente pode ser traduzido em numeros e
indicadores quantitativos. (MINAYO, 2010, p.21).

Outro aspecto importante sobre o objeto da pesquisa em Ciéncias
Humanas é o fato de o texto ser colocado no centro, como ‘“dado
(realidade) primario e o ponto de partida de qualquer disciplina nas
ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2015, p. 319). O autor demonstra
claramente que o objeto das Ciéncias Humanas é signico; ele procura
determinar a natureza dessas ciéncias, afirmando que:

O pensamento das ciéncias humanas nasce como
pensamento sobre pensamentos dos outros, sobre
exposicOes de vontades, manifestacGes, expressoes,
signos atras dos quais estdo os deuses que se
manifestam (a revelacdo) ou os homens (as leis dos
soberanos do poder, os legados dos ancestrais, as
sentengas e enigmas andnimos, etc.)[...] estamos
interessados na especificidade das ciéncias
humanas, voltado para pensamentos, sentidos e
significados dos outros, etc. realizados e dados ao
pesquisador apenas sob a forma de texto.
Independentemente de quais sejam os objetivos de
uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de
partida. (BAKHTIN, 2015, p.308).

Bakhtin empenha-se em separar o que seja objeto (coisificado) e o
que seja signo. Segundo o autor, a diferenca entre as ciéncias da natureza
e as humanas é que as primeiras estudam objetos, coisas e as segundas se

debrucam sobre signos.

O espirito (o meu e o do outro) ndo pode ser dado
como coisa (objeto imediato das ciéncias naturais)
mas apenas na expressdo semidtica, na realizacdo
em textos tanto para mim quanto para o outro. [...]
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As ciéncias humanas séo as ciéncias do homem em
sua especificidade, e ndo de uma coisa muda ou
fendmeno natural. O homem em sua especificidade
humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto é,
cria texto (ainda que potencial). Onde 0 homem é
estudado fora do texto e independentemente deste,
ja ndo se trata de ciéncias humanas (BAKHTIN,
2015, p. 310/312).

Para esse tedrico o “objeto real ¢ o homem social (inserido na
sociedade) que fala e exprime a si mesmo”, uma vez que,

No6s ndo perguntamos a natureza e ela ndo nos
responde. Colocamos as perguntas para nos
mesmos e de certo modo organizamos a observacao
ou a experiéncia para obtermos a resposta. Quando
estudamos o homem, procuramos e encontramos
signos em toda parte e nos empenhamos em
interpretar o seu significado. (BAKHTIN, 2015,
p.319).

Também Pérez Gomez (1988), ao falar sobre as Ciéncias Sociais,

afirma que:

Os fendmenos sociais, em geral, e 0s educativos,
em particular [...] manifestam duas caracteristicas
que os diferenciam claramente dos fendmenos
naturais: * O carater radicalmente inacabado dos
mesmos, sua dimensdo criativa, autoformadora,
aberta a mudanga intencional. * A dimensdo
semidtica de tais fendmenos. A relacdo em parte
indeterminada e, portanto, polissémica entre o
significante observavel e o significado latente de
todo fenébmeno social ou educativo. (PEREZ
GOMEZ, 1988, p. 99-100).

Tudo que se disse até aqui confirma a necessidade de a pesquisa
qualitativa se firmar no campo da produgdo do conhecimento, ocupando
um espago que € seu, sem sentir-se obrigada a apresentar resultados
mensuraveis. Para André (2010), o embate entre as abordagens qualitativa
e quantitativa de pesquisa esta prestes a ser finalmente transposto para
ganho de ambas. A autora apresenta exemplos de que essa dicotomia pode
ter fronteiras menos rigidas, mostrando que, mesmo que se tenha em méos
dados quantitativos, a sua analise levara em conta o quadro de referéncia,
os valores e a visdo de mundo do pesquisador; estando sua subjetividade
presente na hora da analise dos dados, ele naturalmente se distancia da
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postura positivista. Por outro lado, ndo seria inconveniente, segundo a
autora, que uma pesquisa sobre a opinido de professores trouxesse
expressa a porcentagem de individuos que pensam dessa ou daquela
maneira, pois a presen¢a do numero, antes de desqualificar a pesquisa,
tornaria seu resultado até mais “interessante e ético” (ANDRE, 2010, p.
24). O que de fato interessa € o tipo de pergunta que o pesquisador quer
ver respondida, se ele busca porqués e como sua pesquisa tende a ter
carater qualitativo, diferentemente daquela em que se buscam respostas
para “questdes do tipo quem, onde, quanto e quantos” (GIL, 2010, p.
118).

Assim como, a realidade social e a prépria natureza humana sdo
impossiveis de mensurar, o trabalho de pesquisa em educagdo como
campo das Ciéncias Sociais e Humanas, também, torna-se dificil de
especificar. Esta nossa pesquisa, por exemplo, comegou como proposta de
uma pesquisa-a¢ao, mas em dado momento se afastou das caracteristicas
desse tipo de pesquisa, aproximando-se ora do que se conhece por
pesquisa participante ora da pesquisa de caso etnografico. Talvez, para
buscarmos a definicdo mais apropriada para nosso trabalho, precisemos
nos afastar dos demais conceitos.

Dessa forma, poderiamos dizer que se a pesquisa-acdo é uma
“pratica que associa pesquisadores e atores em uma mesma estratégia de
acdo para modificar uma dada situacdo e uma estratégia de pesquisa para
adquirir um conhecimento sistematico sobre a situacdo identificada.”
(DIONNE, 2007, p. 68) e que parte da necessidade de buscar resposta para
um problema comum (THIOLLENT, 2011) esse n&o foi nosso caso, pois
a davida sobre como os professores estavam atribuindo sentidos aos
documentos parametrizadores municipais era a pergunta inicial de
pesquisa e ndo partiu do grupo o desejo de conhecer a resposta para ela.
Naquele primeiro momento, pensou-se que a aproximacgdo de nossa
proposta da pesquisa-acao se daria pelo fato de que nas varias defini¢des
encontradas para esse tipo de pesquisa havia como ponto em comum “a
importancia do vinculo que une os pesquisadores e 0s atores ou
profissionais”. (DIONNE, 2007, p. 44-45). Mas isso ndo foi suficiente
para que pudéssemos sustentar o trabalho como exemplo de pesquisa-
acdo. Além disso, uma pesquisa-agdo deve trazer algum retorno para 0s
sujeitos, se ndo, ndo haveria razdo de se dispensar tamanho
empreendimento de trabalho, tempo e energia. Aqui, novamente, nos
aproximariamos desse conceito, porque, nha nossa visdo, houve ganho para
0s participantes no sentido em que ocorreram reflexdes interessantes a
respeito da pratica, das leituras e sobre os documentos. Acreditamos que
ninguém sai igual de qualquer que seja 0 momento de interagao.
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Também, em dado momento, pensamos que este trabalho poderia
ser considerado uma pesquisa participante, mas logo se viu que nao tinha
o carater de engajamento politico e popular tdo caro a este tipo de pesquisa
sobre o qual se afirma:

A PP ndo é, nem nunca quis ser, novo sistema
ideolégico e cientifico de carater holistico,
alternativa ao materialismo histérico. Ao contrério,
busca comecar a pesquisa a partir da realidade
concreta e especifica, incorporando o ponto de vista
do povo, com o intuito de contribuir a um tipo de
transformacdo social que elimine a pobreza, a
dependéncia e a exploragdo... [...] E 0 modo de ver
a realidade com vistas a transformé-la. (GROSSI,
1981, p. 45-46 apud DEMO, 2008, p. 115).

Assim, ainda que a pertenca da pesquisadora em relagédo ao grupo
de pesquisados fosse um fato, ndo houve nenhuma intervencdo no sentido
de mudar a realidade vivida pelos professores, ndo além das mudancas
promovidas naturalmente pelas situacfes de aprendizagem e de interacdo
de maneira geral. Além disso, uma pesquisa participante em educacao
deveria costuma trazer como principal referencial tedrico o pensamento
de Paulo Freire, o que, como ja ficou claro ao longo do trabalho, néo foi
Nosso caso.

Tendo descartado, por distanciamento, tanto a pesquisa-acdo
guanto a pesquisa participante, como classificar a pesquisa que
efetivamente realizamos? A defini¢do que finalmente nos pareceu a mais
aproximada foi o estudo de caso etnografico, ja que admite a maioria das
caracteristicas arroladas por André (2010) para esse tipo de procedimento
metodoldgico, quais sejam: a) faz uso de técnicas da etnografia, tais como
a observacdo participante, a entrevista e a analise de documentos; b)
proporciona intera¢do constante entre o pesquisador € o ‘“objeto”
pesquisado, de modo que o pesquisador é o elemento central na geragdo e
analise dos dados; c) enfatiza o processo e ndo o produto; d) o pesquisador
tenta retratar a visdo que os pesquisados tém de si mesmos e do mundo
gue os cerca; €) é um trabalho de campo, mas ndo tem a pretensdo de
mudar o ambiente; f) o pesquisador usa dados de depoimentos e dialogos
que sdo por ele reconstruidos ou transcritos; e g) ndo procura testagens,
mas descobrir novos conceitos, diferentes relacdes e maneiras diversas de
entender a realidade. (ANDRE, 2010. P. 28-30).

Além de possuir as caracteristicas da pesquisa etnografica geral, 0
estudo de caso possui definicdo propria, ainda de acordo com esta autora:
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Para que seja reconhecido como um estudo de caso
etnografico € preciso, antes de tudo, que preencha
0s requisitos da etnografia e, adicionalmente, que
seja um sistema bem delimitado, isto € uma unidade
com limites bem definidos, tal como uma pessoa,
um programa, uma instituicdo ou um grupo social.
[...] O interesse do pesquisador, ao selecionar uma
determinada unidade, é compreendé-la como uma
unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele esteja
atento ao seu contexto e as suas inter-relagées como
um todo organico, e a sua dindmica como um
processo, uma unidade de agdo. (ANDRE, 2010, p.
31 — grifo nosso).

Tomando-se o grupo de professores de Portugués da RME/SF
como um grupo social, com caracteristicas comuns e interesses
partilhados, pareceu-nos que a analise de seus discursos na busca pelos
sentidos que atribuem ndo mais somente aos documentos, mas, também,
a carreira docente e seus processos de formacdo, constituiu-se numa
unidade propicia a um estudo de caso etnografico. Compreensdo essa
corroborada por Lucena (2012) quando diz:

A etnografia pode nos ajudar a entender as
realidades mais dificeis de serem compreendidas e
rotinas muitas vezes ignoradas, fazendo-nos
entender o sentido que os membros do contexto
escolar fazem dos documentos que regulam suas
vidas e 0 modo como eles os compreendem, dadas
as condicOes em que eles atuam em cada contexto
especifico. (LUCENA, 2012, p. 124-125).

A presente pesquisa teve, entdo, como participantes, os professores
de Portugués que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental das
escolas publicas municipais da rede ja citada, grupo do qual a prépria
pesquisadora faz parte ha mais de vinte anos.

Apesar disso, ainda segundo André (2010, p. 114), a posicéo do
pesquisador como dirigente do processo e responsavel por seu andamento
deve ficar clara, muito embora, se queira estimular os professores a
participar e a se envolver na dindmica do trabalho no sentido de chegar a
refletir sobre a sua préatica, analisando-a e buscando elementos para
reformula-la. E mantendo-se em mente que:

Nenhuma  técnica  poderd  substituir o
desenvolvimento de uma relagdo humana de
qualidade, que respeita os dinamismos e os valores
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de todos os envolvidos. Todo o processo de
pesquisa-acdo mostra a importancia dessa
alteridade vivida entre os parceiros de uma mesma
acdo. Com base na experiéncia, 0 sucesso de uma
pesquisa-a¢do se constroi antes de tudo no calor e
na paixdo dessas relagcbes humanas acordadas. O
pesquisador em pesquisa-a¢do ndo desempenha um
papel de especialista, mas se insere na dindmica de
uma acéo de mudanca e se compromete com as
finalidades da agdo e com os valores fundamentais
do ator. Ele abandona a ilusdo de “neutralidade” de
uma pesquisa “descompromissada” e se engaja
politicamente para defender uma ‘“causa”.

(DIONNE, 2007, p. 124).

Especialmente em uma pesquisa desenvolvida com os professores,
seja ela configurada como pesquisa-agdo ou pesquisa participante, essa
questdo é ainda mais forte, pois esses sujeitos, pela propria defini¢do, ndo
serdo passivos. Eles podem optar por ndo expor verbalmente seus
pensamentos e opinides, mas o siléncio também é uma reag8o-resposta
que é constitutiva de toda interacdo. Os professores participantes, devido
a sua posicdo Unica naquele evento Unico, tomado como campo de
investigagdo, tém muito a colaborar com a pesquisa; sua contribuicéo,
qualquer que seja, é importante de ser considerada pelo pesquisador, caso
contrério, ele pode perder muito do que foi procurar. Além disso, uma tal
postura ndo seria coerente com o referencial tedrico bakhtiniano adotado.

Se os implicados numa pesquisa educacional de cunho etnografico
sdo, como ja dito, sujeitos, tanto maior deve ser o cuidado do pesquisador
em relacdo a questbes de ética. E, ainda que tal pesquisa ndo seja
financiada, devendo responder a demandas institucionais e/ou
corporativas, ela também traz em sua esteira relacGes de poder e serve a
algum interesse externo ao processo de pesquisa em si. Por isso, 0
pesquisador deve manter clara a percep¢do de que toda agdo, cujo
resultado sera, no minimo, de empoderamento dos envolvidos, deve ser
pautada pelo senso ético e de responsabilidade.

N&o podendo os pesquisadores que se propdem a trabalhar numa
perspectiva da pesquisa qualitativa esquecerem-se de que:

Na teoria critica ha oposicdo a ideia de que o
“controle técnico” tenha papel principal ou tinico na
pesquisa social e, principalmente, na pesquisa
educacional. O controle é entendido como néo
democratico. O controle técnico, quase sempre
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feito em forma de testes “objetivos”, serve para uso
de autoridades educacionais, instituices externas a
pesquisa, mas que, a partir dos resultados, véo
tomar decisdes que afetam a todos. (CELANI,
2005, p. 110).

Fazer pesquisa na &rea da educagéo exige ainda mais rigor ético nas
acOes do pesquisador, porque seu trabalho vai intervir num contexto, que
ndo pode ser atacado em suas fragilidades.>? Com relagdo a isso, Moita
Lopes (1996) acrescenta:

questdes sobre como os resultados serdo usados,
quem vai lucrar com eles, a preservagdo da face do
pesquisado, quem esta financiando o projeto, etc
sdo centrais. Em uma visdo interpretativista de
pesquisa, tais questdes sdo também essenciais, mas
aqui toda a problemética da intersubjetividade
tipica da construgdo discursiva é tomada como
inerente ao préprio ato de investigagdo como
pratica social, sendo, portanto, um elemento
importante e natural do ato de investigacdo (cf.
Moita Lopes, 1994c) o envolvimento do pesquisado
no ato da pesquisa e sua consciéncia sobre o
processo a que se estd submetendo. Ou seja, nas
vérias metodologias de natureza interpretativista, o
pesquisado e suas percepcOes dos processos a que
esta submetido na pratica discursiva, 0s seus
conhecimentos, e a sua relacdo interacional com o
pesquisador sdo parte da propria investigagao.
(MOITA LOPES, 1996, p. 10).

Um altimo aspecto, mas ndo menos importante sobre a relagdo
entre 0 pesquisador e 0 campo de pesquisa é a consideracdo, a
preocupacdo até, em o pesquisador respeitar os interesses e as demandas
dos pesquisados, de modo que haja coeréncia com o0s fundamentos
tedricos do interacionismo, no sentido de ver-se o outro como um sujeito.
Em complemento a isso, Celani (2005) acrescenta:

52 Em artigo, Moita Lopes (1996) cita Cameron et al (1992) para dizer que a
maioria das pesquisas sdo feitas em escolas publicas, muito poucas em escolas
particulares e raras em universidades, o que evidencia (e eles criticam isso) uma
certa tendéncia de enfocar o mais fragil, muitas vezes revozeando o discurso do
senso comum de que a escola publica é que tem problemas a serem resolvidos e,
até, deixando implicito o pensamento de que haveria obrigacdo por parte dessas
escolas, por serem publicas, de aceitar as pesquisas em seu espago.
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Na teoria critica, a participagdo de todos ndo é
apenas um meio, mas é respeitada como um fim em
si mesma, pois tem a emancipacdo como fim
Gltimo. [...] Se aceitarmos que os participantes tém
suas proprias agendas, ndo podemos deixar de nos
perguntar como a pesquisa pode ser Util para eles;
se aceitarmos que vale a pena construir
conhecimento, ndo podemos deixar de aceitar que
vale a pena partilhd-lo. H4, por certo, diferentes
maneiras mais ou menos formais de partilhar
conhecimento. Os participantes ndo podem ser
excluidos da etapa final de apresentagcdo de
resultados da pesquisa. (CELANI, 2005, p. 111).

Essa etapa final, da apresentacéo dos resultados, também é foco de
preocupacao de pesquisadores como Fritzen (2012) que diz:

Nossa preocupagdo, portanto, como pesquisadores,
entre outras, deveria estar em honrar o codigo de
ética da pesquisa, respeitar os atores sociais
envolvidos no contexto em estudo, [..] Uma
preocupagdo que sempre deveria nos acompanhar
em todo o processo de pesquisa e em sua
divulgagdo: como construir um trabalho sem
apontar simplesmente as supostas falhas e supostas
caréncias nos procedimentos e decisfes didaticas
dos professores, gestores, nos modos de vida das
familias, sem expor os professores e 0 grupo que
nos acolhem. (FRITZEN, 2012, p. 67).

Depois de refletir sobre a importancia da pesquisa qualitativa para
o0 desenvolvimento das Ciéncias Humanas, pensar sobre como 0s sujeitos
envolvidos nesse tipo de pesquisa devem ser entendidos e na ética que
permeia as relagBes entre pesquisador e pesquisados, passemos a
delimitacdo do contexto em que se realizou a pesquisa e, a seguir, a
apresentacdo dos instrumentos usados na geracao de nossos dados.

4.2 0 CONTEXTO IMEDIATO DA PESQUISA

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Santa Fé, situado
no interior do Rio Grande do Sul. A cidade é a quinta colocada no Estado
em nlmero de habitantes e, por sua localizacdo estratégica, no centro
geografico do estado, teve seu desenvolvimento inicial atrelado as forgas
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militares de demarcacdo de territorio®®, mais tarde surgiu como polo
ferroviario, centro de comércio e, a partir do ano de 1960, tem sido
reconhecida como polo educacional®. A indUstria e o turismo ainda sdo
insipientes em relacdo a forca dos setores primario e terciario, sendo este
Gltimo responsavel por absorver 80% da populagdo economicamente ativa
do municipio.

E das familias de agricultores, de comerciarios, do baixo escalio
do funcionalismo publico e, principalmente, de trabalhadores informais
gue vem o publico que frequenta as oitenta escolas que compdem a Rede
Municipal de Ensino, perfazendo um total de, aproximadamente, 19.000
alunos®. Esses alunos sdo atendidos pelos 1.558 professores do quadro
municipal, composto na grande maioria por professores efetivos,
contratados através de concurso publico e com formagdo apropriada para
0 exercicio do magistério.*

A maioria das escolas municipais situa-se nos bairros periféricos e
na zona rural, por isso, muitas delas enfrentam problemas em relagdo a
violéncia e a evasdo escolar. As escolas, por ndo oferecerem muitas
turmas de anos finais do ensino fundamental, possuem quadros de
professores de area relativamente pequenos; ocorrendo, com frequéncia,
que a area de portugués/inglés seja formada por apenas um, dois e, em
poucas, quatro professores.>’ Dai a sensagdo de isolamento e impoténcia
sentida por muitos desses profissionais; situacao essa, constatada através
de nossa vivéncia de vinte e cinco anos como professora da RME.

Por isso, um trabalho de pesquisa que vise a formagao de um grupo
de estudos e discussédo de assuntos relevantes para os professores talvez
venha a se constituir em um bem esperado por muitos.*®

53 Santa Fé possui hoje o segundo maior contingente militar do Brasil, sendo a
base de defesa mais importante do sul do pais, conta com dezoito unidades
militares e uma Base Aérea.

5% Neste ano, em 14 de dezembro, foi fundada a Universidade Federal de Santa
Fé, a primeira universidade federal situada no interior, fora de uma capital.
Atualmente, a cidade conta ainda com outras seis universidades particulares.

% Segundo dados trazidos pelas Diretrizes Curriculares Municipais, lancadas em
2011.

% Segundo informagédo obtida junto a Secretaria de Municipio da Educagéo,
atualmente, o quadro de professores é constituido de 100% de profissionais
graduados, 84% de especialistas, 11% de mestres e 5% de doutores.

57 para melhor conhecimento do grupo de professores de portugués é que foi feito
um questionario.

% Para um maior conhecimento dessa realidade, ver um “Breve histérico do
Ensino Publico em Santa Fé”, em anexo.
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4.2.1 O campo

Esta subsecdo objetiva descrever o campo em que foi realizada a
pesquisa. Estando focada na formag&o de professores e em como estes tém
recebido os documentos oficiais parametrizadores langados no municipio
de Santa Fé/RS, o campo deste trabalho, inicialmente, referia-se a todo o
conjunto dos professores de Portugués em exercicio na Rede Municipal
de Ensino (RME), o qual, segundo estimativa da Secretaria, seria
composto por aproximadamente trinta e cinco profissionais.

Mensalmente, todos os professores da RME (assim como os
gestores: direcBes e supervisdes das escolas) sdo chamados pela propria
Secretaria a participar de encontros a titulo de formacdo continuada.
Alguns desses momentos sdo realizados em conjunto, contemplando
tematicas gerais, como a recepc¢do festiva de inicio de ano letivo, falas
motivacionais, etc.; mas a maioria é programada para ser por disciplinas,
estando destinado um dia da semana para cada uma, no caso de Portugués
e Inglés, os encontros-reunido devem ser realizados em uma sexta-feira
de cada més. De acordo com o planejamento da SMEd, todas as escolas
deveriam fazer seus quadros de horérios de modo a deixar esse dia “livre”
para que os professores dessas disciplinas (e nos outros dias, os demais)
pudessem participar de suas respectivas reunides. Entretanto, dadas as
reais condicOes das escolas (poucos professores por escola, dificuldade
em fechar os horarios da escola etc.), esse esquema ficou inviavel e muitos
tém aula no dia da formacao.

O entendimento acerca da participacdo do professorado nesses
encontros, no entanto, ndo é uniforme: a Secretaria entende que a presenca
dos professores deve ser computada como tempo dentro do periodo
destinado a hora/planejamento de cada um; alguns professores
consideram que, como ndo tém contemplado o seu um terco de hora/
planejamento, conforme preconiza a Lei do Piso (E. C. n° 53/2006), ndo
precisam se fazer presentes; o sindicato dos professores entende que esta
exigéncia extrapola a carga horaria do professor, ja que todos cumprem
16 h/a em contratos de 20 horas semanais e, além disso, devido a
contendas com a mantenedora, aconselha o boicote a programacédo da
Secretaria. Enfim, a participacdo dos professores nos momentos de
formacgdo é voluntaria, ficando a critério individual a decisdo sobre
comparecer ou ndo, ou em outros casos, a critério das diregdes “liberar”
ou nao, os professores em dia de aula.

Diante desse quadro, ndo surpreende que somente poucos
professores comparecam aos encontros de formacdo propostos. Isso se
repetiu em relacdo aos encontros propostos por esta pesquisa, porém, a
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presenca de muito menos da metade do nimero de professores de
Portugués da RME, obviamente, ndo desmereceu, tampouco invalidou a
geracdo dos dados ora discutidos; apenas desvelou a real situacdo do
professorado municipal em relagdo as condi¢des de busca pela formacéo.

4.2.1.10s participantes®

A reunifio de formagdo continuada oferecida pela Secretaria,
marcada para a manhd do dia vinte de maio do corrente ano®,
compareceram DEZ professores, apesar de o tempo estar chuvoso e a
temperatura baixa. E importante relembrar que os professores s&o
convidados a participar, uma vez que esses encontros acontecem em seu
dia de planejamento e, embora haja a compreensao por parte da Secretaria
de que reunibes e cursos integrem o planejamento dos professores, a
adesdo € voluntéria.

Todos 0s que compareceram se apresentaram e responderam ao
questionario escrito, proposto por nés, sem resisténcia, mas, na hora da
roda de conversa sobre as questdes da pesquisa, alguns sairam, outros
permaneceram calados e alguns fugiram do assunto. Entendemos que essa
fuga do assunto se deva a necessidade que os professores tém de colocar
para os colegas de disciplina suas angustias, ja que ndo costumam ter esse
espaco nas escolas - conforme ja foi mencionado em secdo prdpria -, ha
poucos professores da mesma area por escola do municipio, além de ndo
haver espago para reunides pedagogicas! Os professores reclamaram de
gue nem sempre sdo liberados para as reunies de formacdo e que nem
mesmo sao avisados de quando havera reunido.

A heterogeneidade do grupo foi surpreendente no sentido de que
ndo esperavamos que muitos dos presentes fossem /professores recém
empossados na Rede Municipal (quatro), muito menos professores que
somente trabalham com Inglés (quatro). Realmente, os professores que

% Concordamos com Pedralli (2014) quando diz “A opgdo por ‘participantes’ em
lugar de ‘informantes’, assim, ndo se encerra na escolha do recurso lexical, mas
no entendimento de que lidamos em nossos estudos com sujeitos singulares, que,
como tal, constituem-se e nos constituem no encontro.”

% A reunido realizada nessa data correspondia ao segundo encontro do ano, uma
vez que o previsto para marco fora cancelado em funcdo da falta de professores
nas escolas, o que teria impedido as direcfes de organizar os horarios de modo a
poderem liberar a saida de alguns; o encontro de abril teve como tematica o0 uso
das tecnologias no ensino. Nesse momento, pelo que pude perceber, ndo foi dito
ao grupo de professores qual a proposta para 0s encontros seguintes.
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ndo atuam com Portugués ndo voltaram no encontro seguinte,
provavelmente por ndo verem na proposta de formacéo relacdo com seu
trabalho, embora houvesse, uma vez que as DCM sdo para todos.
Pensamos que os professores novos pudessem demonstrar maior interesse
pela proposta, pois para eles poderia representar uma oportunidade para
se inteirar das diretrizes municipais. Infelizmente, ndo foi o que ocorreu.

As respostas aos questionarios desses dez professores foram
tabuladas, mas desse total apenas quatro permaneceram no grupo até o
final das intervengdes. Durante o andamento do cronograma, outros dois
professores de Lingua Portuguesa foram agregados ao grupo, constituindo
um conjunto final de SEIS sujeitos de pesquisa.®*

O grupo definitivo ficou, entéo, assim constituido:

* ANA®2 (47), professora exclusiva da RME/SF ha vinte e cinco anos,
lecionando apenas Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, mas
atuando durante muitos anos como supervisora de ensino junto aos anos
iniciais, sempre na mesma escola; neste ano, deixou a supervisao e esta
atuando também com Portugués nos anos finais em outra escola, ela
formou-se em 1992 pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras
Imaculada Concei¢do-FIC (atual UNIFRA), possui especializagdo em
Portugués e Literatura Brasileira (2002) e em Gestdo Escolar (2013), pela
Universidade de Curitiba;

* CARLOS (52), professor da RME/SF desde 2009 e em outra cidade
desde 1994, atuando com a disciplina de Lingua Portuguesa, tem
experiéncia na supervisdo de ensino em escolas estaduais, onde atua
também como professor desde 2002, atualmente cumpre carga horaria de
sessenta horas semanais, incluindo a EJA, graduou-se pela Universidade

61 Os sujeitos esperados para a pesquisa eram so professores, no entanto, houve a
presenga de um terceiro elemento na relagdo entre eles e a pesquisadora: a voz das
representantes da prdpria Secretaria de Municipio da Educagdo, influenciou
decisivamente no andamento do trabalho, determinando as datas, sugerindo
pautas, redirecionando o cronograma. Sua presenca e vozes, entretanto, ndo foram
registradas como dados, tendo em vista que sua participacdo nao estava prevista
na geracdo de dados e, portanto, ndo foram tomadas as providéncias quanto a
assinatura do TCLE. Quando pertinente para a compreensdo de algum
encaminhamento do processo de formacao ou para situar falas dos participantes,
a participacdo ou atuacdo das representantes da Instituicdo sera feita como
contextualizagdo pela pesquisadora.

52 Nomes alterados em funcéo do respeito ao sigilo da pesquisa e a privacidade
dos sujeitos participantes.
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Federal de Santa Fé (UFSF) no ano de 1990 e possui especializacdo em
Gestdo Educacional pela mesma instituicéo;

* DORA (51), professora da RME/SF desde 2010, onde leciona Portugués
e na rede estadual desde dez anos antes, principalmente no Ensino Médio
com a disciplina de Literatura; graduou-se também pela UFSF (1990),
possui especializagdo em Portugués e Literatura Brasileira (1995) e
mestrado em Literatura (1998), cursados na FIC e UFSF, respectivamente,
atualmente concilia o trabalho no Ensino Médio, os anos finais do Ensino
Fundamental e periodos de complementacdo de carga horéria junto aos
anos iniciais;

* ELOISA (61), professora aposentada da Rede Estadual, onde ingressou
no ano de 1982 e teve experiéncia com o Ensino Médio (a época, Segundo
Grau), é concursada da RME/SF desde 1996, tendo atuado com as
disciplinas de Portugués e Inglés em varias escolas do Municipio,
atualmente trabalha em uma escola do campo como professora de
Portugués e Inglés, é graduada (1979) e possui especializacdo em
Portugués e Literatura Brasileira (2000), ambos os cursos realizados na
UNIFRA,;

* MARINA (36), professora da RME/SF ha sete anos, atuou no Ensino
Superior Publico e Privado, possui graduacdo em Portugués (2002),
mestrado e doutorado em Linguistica pela UFSF (2012) e também possui
especializacdo em Gestdo Escolar; no Municipio, leciona Portugués para
os anos finais do Ensino Fundamental e atua como supervisora dos anos
iniciais na mesma escola;

* MARIA CLARA (47), professora recentemente admitida no magistério
publico municipal (2016), conta com dezesseis anos de experiéncia no
magistério estadual, onde sempre atuou com a disciplina de Literatura no
diurno e no noturno, ela é graduada pela UNIFRA (1999), possui
especializacdo em Portugués e Literatura Brasileira (2004), cursada na
mesma instituicdo e possui mestrado em Estudos Literarios pela
Universidade de Passo Fundo (2010), lecionou no ensino publico federal
como professora substituta entre os anos de 2013 e 2015, no Instituto
Federal Farroupilha — de S8o Vicente do Sul, considera-se totalmente
inexperiente em relacdo ao trabalho com criangas do Ensino Fundamental
e com a propria organizagdo das escolas e da rede municipais.

Durante as falas desses participantes, a diferenca entre as
realidades que cada um vivencia em suas escolas ficou clara. Por exemplo,
as professoras Ana e Elisa trabalham em escolas do campo, sendo que na
desta Ultima os alunos dos anos finais tém aulas em trés dias da semana
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em horario integral o que ndo ocorre nas demais escolas. Marina trabalha
em uma escola pequena situada em um bairro residencial, que ndo chega
a ser considerado de periferia. Maria Clara e Dora trabalham em escolas
de bairros residenciais também, mas que recebem alunos mais carentes do
que a de Marina. Carlos vive uma realidade diferente, a escola em que
atua na RME (a mesma em que trabalha esta pesquisadora, alias) situa-se
em um lugar bastante estigmatizado na cidade, ndo s6 pela situacéo
socioecondmica desfavorecida das familias, mas também pelos indices de
violéncia da regido. Com excecdo de Maria Clara, que esta chegando neste
ano, todos 0s outros estdo em suas escolas ha varios anos e é desse lugar
que nos falam.

4.2.1.2A professora-pesquisadora®®

Aos vinte e seis anos de carreira - quarenta e sete de vida -, vejo®*
que minha autoimagem ja oscilou muitas vezes, ora por motivos interiores
e pessoais, ora por fatores externos a minha vontade. Durante 0s
primeiros, digamos, dez anos de profisséo, ser professora me definia
totalmente, eu era e vivia 0 que me acontecia na sala de aula; tinha uma
vida social praticamente nula e uma particular sempre permeada pelos
problemas e conquistas dos alunos, pelos deveres com as escolas. Durante
esse tempo, eu me graduei (ja era concursada antes da graduacao, devido
ser diplomada pelo curso de Magistério, antigo Normal), prestei
concursos publicos, sendo nomeada para atuar nas redes municipal e
estadual, assumindo 20h/aula em cada uma das redes. Ainda nesse
periodo, vivi a experiéncia de ser Diretora de escola do campo durante
uma gestéo de trés anos, fiz uma pds-graduacdo em Portugués e Literatura
Brasileira. Trabalhei intensamente e fui adiando o desejo de cursar um
mestrado. Nesse tempo, eu fui A professora. Como dizem Tardif e
Raymond (2000), “se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz

8 Talvez fosse mais adequado usar “professora em pesquisa”, considerando a
distingdo sugerida por Belleirot (1991), segundo a qual um professor reflexivo
esta em pesquisa e é diferente do pesquisador académico que faz pesquisa, mas
achamos o termo professor-pesquisador mais condizente com o referencial
tedrico-metodologico utilizado e, além disso, esta mais consolidado na literatura.
% Tenho clareza sobre a possivel inconveniéncia em relagdo ao cunho bastante
subjetivo (incluindo o uso da primeira pessoa do singular!), logo, pouco formal
gue imprimi a esta parte do texto, mas aqui também esta uma proposta consciente
de didlogo com a academia, no desejo de que ela possa aceitar o discurso desta
aluna, que ndo é uma académica puramente, é, antes de tudo, uma professora,
ainda que agora esteja em pesquisa.
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simplesmente alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma:
sua identidade carrega as marcas de sua prépria atividade, e uma boa parte
de sua existéncia é caracterizada por sua atuacgao profissional.” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 210).

Essa rotina alucinada durou por mais alguns anos, apesar da virada
de perspectiva causada pela chegada de dois filhos, um exatamente aos
dez anos de carreira e outro aos doze. Junto a essas mudancgas na vida
pessoal, vieram desilusbes com o relacionamento nas escolas, ver como
os professores, a despeito de suas boas qualidades e até por causa delas,
eram desconsiderados pelas Direcdes e pela prépria gestdo municipal,
sendo descartados a qualquer momento, postos pra fora da escola de um
ano pra outro, sem que se levasse em conta a historia desses profissionais
aqui e ali. Isso tudo e mais a decadéncia das escolas enquanto espago de
discussdo e reflexdo e pior, de trabalho conjunto, me levaram a um estado
de desencantamento tal, que me desestruturei ndo querendo mais ser
aguela professora, minha identidade foi-se minando, pois eu ndo saberia
mais ser outra coisa. Resolvi abandonar o ensino estadual, apesar de gostar
muito de trabalhar & noite, assumindo uma nomeacéo sé para Inglés, na
tentativa de aliviar o peso das cobrangas que recaiam sobre mim como
professora de Portugués, cercada de exigéncias da sociedade, da midia,
dos administradores e até dos colegas. Apesar do relacionamento com 0s
alunos ter sido sempre bom, os seus resultados pouco animadores
comegaram a me frustrar sobremaneira; entendo as transformacGes
sociais, sei que trabalho numa periferia, mas as tentativas de ressignificar
meu trabalho ndo me trouxeram resultados visiveis ou satisfatérios. Cada
vez mais, a distancia entre minha condigdo na sala de aula e os estudos e
leituras foi pesando. O desejo de voltar a estudar reafirmado a cada virada
de ano se esmaecia ao longo dos dias letivos (sempre considerei inviavel
me preparar para a selecdo em meio as trinta e duas horas frente a alunos
tdo diferentes! Como conciliar a leitura de tedricos, a producdo de um
projeto de pesquisa — que nunca aprendera a fazer, a busca por um
orientador e a atencdo a duas escolas, uma diurna do campo, outra diurna
e noturna de periferia, umas turmas com Inglés, outras com Portugués em
diversos niveis? Como nao desistir?)

Depois de vinte anos em sala de aula, a concluséo é a de que 0s
alunos séo o que de melhor ha na escola, por eles valeu a pena, mas é sO
por eles. Digo isso porque fiquei farta das ingeréncias sobre meu fazer
pedagdgico, das mudancgas de humor dos gestores, das politicas que pdem
e dispdem sobre a Educacdo. Conclui também, ndo sem tristeza, que do
jeito que estd a escola é feita para ndo dar certo. Além disso, as mudancas
nas regras da aposentadoria me puseram um gosto amargo de trai¢do na
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boca, afinal, hd muito aquela professorinha, quase uma sacerdotisa
deslumbrada, cedera espaco para a mulher trabalhadora, cujos direitos e
boas condicGes de trabalho tém sido subtraidos tdo levianamente.

Uma luz no fim do tdnel, porém, me apontou uma saida: o
PROFLETRAS. Conquistar uma vaga nesse curso de mestrado veio no
momento certo para resolver meus problemas de uma sé vez: eu me
afastaria aos vinte e cinco anos de carreira, daria um tempo do arido chéo
da escola e, a0 mesmo tempo, me reencontraria com 0s estudos,
realizando um sonho tdo antigo.

Para mim, ndo pode haver melhor programa do que esses de
mestrado profissional, pois sdo os professores de profissdo - como chama
Tardif (2010) - que precisam estudar sobre as aulas, o conhecimento e a
propria escola. E em seu auxilio que o trabalho dos doutores universitarios
deve ir. Acredito, inclusive, que esse contato com os professores da
Educacdo Bésica vai arejar também a universidade, que durante muito
tempo permaneceu fechada em si mesma.

Este programa fez de mim alguém diferente, tornei-me novamente
estudante, mas principalmente, também virei uma pesquisadora. O papel
no qual retornei para junto de meus colegas foi outro, mas gragas a
filosofia do PROFLETRAS e as especificidades da pesquisa em ciéncias
humanas, foi também o mesmo. Eu era de uma s6 vez a pesquisadora, a
proponente das discussdes e ainda era a professora municipal, a colega de
todos que ali estavam. As davidas e experiéncias que eles expressaram
eram também as minhas.

Foi interessante perceber (e refletir sobre) a dificuldade que senti
em me colocar numa posicdo diferente daquela de professora a qual estou
acostumada ha mais de duas décadas. Para o bem e para o0 mal, na sala de
aula, o papel do professor esta definido, mas ali, naquele momento, eu
estava sendo ao mesmo tempo membro do grupo e pesquisadora,
equilibrar ou equacionar esses dois papéis ndo foi tdo simples quanto me
pareceu no inicio, no momento da proposicao do trabalho. Isso, porém,
tem total relagdo com as ideias de reflexdo sobre a pratica e estudo de caso
etnografico discutidos nesta dissertacdo, porque ao longo do tempo a linha
ténue que dividia os dois papéis se desfez.

4.3 A GERACAO E A ANALISE DOS DADOS

Conforme ja dito na secéo anterior, o papel do pesquisador em um
trabalho de cunho qualitativo é analisar e interpretar os dados
provenientes das situacGes de interacdo vividas pelos sujeitos. Nosso foco
recaiu especialmente sobre o discurso dos participantes da pesquisa nos
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encontros da formagdo continuada, que nos propusemos a coordenar, no
primeiro semestre de 2016.

O registro de tais vozes deu-se basicamente por meio dos seguintes
instrumentos: observagdo participante; gravacfes em audio das falas dos
participantes, durante as intervenges; anotacdes feitas pela pesquisadora
em forma de diario e respostas escritas ao questionario e ao pedido de
avaliacdo dos encontros.

O material gerado foi analisado sob a luz do referencial teérico
relacionado ao tema da pesquisa, em especial as postulagbes do Circulo
de Bakhtin a respeito da perspectiva dialégica da linguagem, conforme se
vé no capitulo de analise a seguir.

4.3.1 A observacao participante

A observacao participante é, segundo Minayo (2010), uma agdo de
pesquisa qualitativa fundamentada pela filosofia de que todo pesquisador
social tem a necessidade de “relativizar o espago social de onde provém,
aprendendo a se colocar no lugar do outro.” (MINAYO, 2010, p. 70), ndo
havendo como realizar uma pesquisa dessa natureza sem que haja espacos
de interagdo entre os participantes e o pesquisador. Foi em decorréncia
disso que decidimos propor aos professores de Portugués da RME de
Santa Fé/RS uma intervencdo a guisa de formacgdo continuada, a qual
propiciaria a pesquisadora, ainda conforme essa autora, a possibilidade de
se colocar em relagdo direta com seus interlocutores, participando
ativamente dos trabalhos, e, ao mesmo tempo, contribuindo para a
formacdo continuada do grupo.

Durante todo o periodo em que ocorreu a geracéo de nossos dados
através das intervencdes, precisamos de certo esforco para nos vermos
como uma observadora, ja que nos encontrdvamos, na posicdo de
“promotora” dos encontros. No entanto, em cada um dos momentos
especificos nos quais, apds lancadas as propostas, passamos a palavra aos
participantes, pudemos nos perceber verdadeiramente naquela condicéo.
Jé& a posicdo de participante foi-nos de mais facil introjecdo, uma vez que,
de fato, sentiamo-nos parte daquele grupo de sujeitos e também porque,
em muitos momentos (demasiados até), esquecemo-nos de que estavamos
No grupo para pesquisar.

Essa sensacdo de duplicidade de papéis costuma surgir em
pesquisas dessa natureza e no uso dessa técnica de geracdo de dados,
muito porque “a situacdo de pesquisa € um acontecimento discursivo” e
“embora com objetivos distintos dos demais participantes, o pesquisador
é mais um interlocutor nas interacdes de que participa e sua postura é uma
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questdo essencial, pois faz toda a diferenga na relacdo que se estabelece
com os participantes da pesquisa.” (RODRIGUES, 2011, p. 40).

De acordo com a literatura, a observacao participante podem ser
adicionados outros instrumentos de geracdo de dados, como as rodas de
conversa, as entrevistas, os grupos focais, além do principal deles, o diario
de pesquisa. Passamos a seguir a falar sobre os instrumentos
complementares que utilizamos em nosso trabalho.

4.3.1.1 O questionario

Um dos meios para se gerar dados em pesquisa € o instrumento do
questionario, que nada mais é do que um conjunto de perguntas que
podem ser de natureza fechada ou aberta, usadas com o intuito de obter
dados especificos a respeito dos entrevistados, além de colher suas
opinides acerca de determinados assuntos, respectivamente.

Poderiamos aqui estabelecer certa relagdo entre o questionario e a
entrevista - considerada uma das técnicas mais usadas em pesquisa de
campo -, recorrendo a literatura que diz:

Mediante a entrevista podem ser obtidos dados de
duas naturezas: (a) os que se referem a fatos que o
pesquisador poderia conseguir através de outras
fontes como censos, estatisticas, registros civis, [...]
(b) os que se referem imediatamente ao individuo
entrevistado, isto €, suas atitudes, valores e
opinides. (MINAYO, 1993, p. 108).

Apesar dessa aproximacdo, ha o evidente distanciamento entre as
duas técnicas, simplesmente, porque a entrevista se faz em forma de
conversa face a face enquanto o questionario deve ser respondido por
escrito pelo entrevistado, sem maiores interferéncias do entrevistador.

No caso especifico desta pesquisa, a utilizacdo do questionario
pretendeu conhecer mais sobre os participantes do encontro de formacéo,
principalmente quanto a seus dados pessoais (nome, género, idade,
contato) e profissionais como o tempo de vinculo com a RME e/ou com o
Magistério de modo geral, local de trabalho, formac&o etc. Para obtermos
tais dados, foram feitas perguntas objetivas, fechadas. Além disso,
pretendiamos buscar opinides e demandas acerca das propostas de
formacdo continuada e também sobre o tipo de leituras que costumam
realizar. Para tanto, utilizamos questfes abertas, cujas respostas nao foram
sugeridas pela pesquisadora, ficando os participantes livres para
colocarem o0 que achassem oportuno, inclusive, deixar de responder.
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(APENDICE D). Dessa forma, o questionario aplicado poderia, ainda
numa associagdo com a entrevista, ser considerado um instrumento semi-
estruturado.

Vale acrescentar que o uso do questionario enquanto técnica para
geracdo de dados, embora tenha sua validade atestada conforme se colou
acima, revela um aspecto que poderia ser desconcertante para o
pesquisador que espera considerar a subjetividade do outro, estamos nos
referindo & assimetria que automaticamente se instaura entre quem
pergunta e quem responde. E novamente em Minayo (1993) que nos
apoiamos para dizer isso:

Entendemos a situacdo de entrevista: (a) Como
uma troca desigual entre os atores da relagéo. 1sso
acontece sob varios angulos: ndo é o entrevistado
que toma a iniciativa; os objetivos reais da pesquisa
geralmente lhe sdo estranhos; sua iniciativa em
relagdo ao tema é pouca; é o pesquisador que dirige,
controla e orienta as digressdes e concede a palavra
[...]; (b) A pesquisa fica prisioneira da divisao
social do trabalho tradicional na sociedade
capitalista onde o pesquisador, em posicdo
institucional de poder, se atribui o labor do
questionamento dos outros, da sociedade e de si
mesmo; o sujeito (o entrevistado) “produz”
material que sera ulteriormente “explorado”.
(MINAYO, 1993, p. 114 — grifos da autora).

Essa condicdo, no entanto, ndo invalida a premissa de que a
entrevista e 0 questionario sdo situacdes de interacdo, marcadas pelas
posi¢des ideoldgicas de cada um dos envolvidos e também pela autoria
também do entrevistado, ainda que isso se restrinja a escolha de responder
com sinceridade as perguntas ou simplesmente deixa-las em branco.

De qualquer forma, a aplicagdo de nosso questionario foi de
grande utilidade para obtermos de fato uma visdo sobre o grupo que se
formou, como apresentaremos no capitulo de analise.

4.3.1.2 O diario

Ao se utilizar da observacéo participante, o pesquisador fica mais
livre, pois esse trabalho ndo o torna “prisioneiro de um instrumento rigido
de coleta de dados ou de hipoteses testadas antes” (MINAYO, 2010, p.
70), entretanto, a riqueza dos dados gerados no calor das interagdes pode
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se perder, caso 0 pesquisador ndo atente em manter um meio de registrar
0s acontecimentos.

Minayo (2010) diz que o diério de campo € o principal instrumento
do observador e que nele se deve anotar “todas as informagdes que nao
fazem parte do material formal” (MINAYO, 2010, p. 71) gerado na
pesquisa, como as entrevistas, por exemplo. Essas informacgdes sédo
constituidas, além da narracdo do que se vivenciou, pelas impressdes que
o0 observador tem diante das situacfes vividas. E é a elas que se recorre no
momento da analise qualitativa.

Um detalhe a mais é acrescentado a esse tema por Pérez Gémez
(1998). Esse autor faz uma pequena diferenca entre o didrio de campo,
“no qual costuma-se registrar, sem excessiva preocupacao pela estrutura,
ordem e esquematizacdo sistematica, a corrente de acontecimentos e
impressdes que o investigador observa, vive, recebe e experimenta
durante sua estada no campo” e o que denominou diario do investigador,
“onde, de forma mais calma, ordenada e sistematica, se organizam 0s
dados e se expressam as reflexdes sobre os mesmos, elaborando as
impressdes e propondo as futuras linhas de observagio [...]” (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 109-110).

Levando em consideracdo as colocagdes desse autor, entendemos
que o que fizemos foi um diario do investigador (ou do observador, talvez
diario de pesquisa), pois, no calor das rodas de conversa, nas quais, como
admitimos, nos colocamos também como participante, ou nos momentos
de maior diretividade como nas apresentac6es de slides, ndo conseguimos
fazer anotagGes simultaneas; deixando, portanto, para fazermos o0s
registros em casa, em outros momentos que ndo os proprios da interagdo.

4.3.1.3 A roda de conversa e o grupo focal

A dindmica dos estudos cientificos pressupde a tarefa de se olhar
para o conhecido sempre com novos olhos. Dessa forma, Pedralli (2014,
no prelo) analisa a definicdo e a constituicdo da técnica de geracdo de
dados conhecida como grupo focal (amplamente usada em pesquisas
qualitativas, principalmente a partir dos anos 1980) e defende a distingdo
entre essa técnica e a chamada roda de conversa. E embora a autora
reconheca que entre ambos haja pontos de convergéncia, diz que:

Entendemos, entretanto, que os dois instrumentos
se distinguem se considerada a compreensao de que
o investigador no grupo focal tende a empreender
uma agdo sobre os sujeitos, ao passo que nas rodas
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de conversa o enfoque parece ser uma agdo com 0s
sujeitos. (PEDRALLLI, 2014, grifos da autora).

O ponto em comum entre as duas ideias é o de que ambos referem-
se a situacbes em que pessoas, sujeitos entram em interacdo num
encontro.®® Acreditamos assim, termos realizado em nossas intervengoes
de formacdo em Santa Fé, na verdade, uma mescla entre os dois
instrumentos: ora realizamos rodas de conversa ora constituimos um
grupo focal. Esse desenho de intervencdo, digamos misto, configurou-se
assim devido as contingéncias encontradas no campo, ja que tanto o
planejamento inicial quanto as estratégias tiveram que ser alterados
durante o processo®. Transitamos, pois, entre ambas as técnicas, como se
vé no capitulo de analise a seguir.

Sobre as rodas de conversa, Pedralli (2014) ainda acrescenta:

Ha pessoas que se encontram para interlocugdo, em
fluxo de conversagdo mutuamente constitutivo do
ponto de vista da subjetividade, isto €, o
deslocamento fruto do encontro é mdtuo. [...] nas
rodas de conversa 0s sujeitos sdo convidados a
encontrar 0 outro tendo como mote situagdes
comuns a todos e sobre as quais sdo chamados a se
posicionarem, [...]; nas rodas de conversa o que se
quer é, mais que ouvir, auscultar os sujeitos. Para
Ponzio (2013), auscultar supde ndo limitar o tempo
do outro, ndo limitar o tempo para escuta-lo;
propor-se de fato a uma atitude de interlocucdo, [...]
Concebendo as interacdes nas rodas de conversa
desse modo, nelas ndo se pressupdem condutas, e 0
papel do mediador ndo se limita a balizar os
comportamentos  discursivos para que 0S
participantes ndo se afastem do tema, ndo ha
‘esperados aprioristicos’, ha a intenc¢do de ausculta,
é certo, com foco no objeto de pesquisa.
(PEDRALLLI, 2014, no prelo).

Tais colocagOes ddo-nos a seguranca de pensarmos que as situacdes
de formacdo, que propusemos aos participantes do grupo de discussdo ao

% O conceito de encontro a autora empresta de Ponzio (2010), nds apenas o
revozeamos através da fala dela, considerando a pertinéncia do conceito para
nossa pesquisa.

% As contingéncias que levaram a alteragio do plano inicial serdo descritas e
discutidas no capitulo de analise a seguir.
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longo das reunifes em Santa Fé/RS, podem ser consideradas eventos de
rodas de conversa.

Dessa forma, nossos momentos de roda de conversa constituiram-
se em: primeiro, a discussdo feita em grande grupo a respeito de algumas
das questbes propostas no primeiro encontro através do questiondrio
(APENDICE D); segundo, os comentéarios acerca dos textos lidos no
segundo encontro e, principalmente, a explosdo de ideias ocorrida no
terceiro encontro, no qual se discutiu a relagdo entre os documentos
parametrizadores e os planos de ensino de cada participante.

Aqui precisamos abrir um paréntese para chamarmos a atengédo
sobre a realizag@o de um “encontro de recuperacdo” realizado apenas com
a participante Eloisa (11), que faltara ao encontro, mas demonstrara
interesse em continuar na discussdo. Para esse encontro, a proposta (por
inexperiéncia da pesquisadora, talvez) foi mantida a mesma da roda de
conversa realizada com os demais. De modo que essa situacdo de
interag&o teve o objetivo de ser uma roda de conversa, mas como estavam
somente duas pessoas presentes, sendo uma delas a propria pesquisadora
e, além disso, ocorrendo na casa da participante pesquisada, acabou quase
como uma entrevista ou mesmo, um bate-papo informal, embora
tenhamos mantido o mote da leitura dos trechos dos documentos.

Voltando aos encontros com todo o grupo, consideramos que, no
quinto e Ultimo encontro, nos aproximamos mais de um grupo focal, uma
vez que as falas foram, de certa forma, direcionadas pela pesquisadora
(moderadora) através da proposta de discussdo a respeito de tematicas
dadas.®’

Grupo focal, segundo Gatti (2005) é uma técnica que pode ser
usada a fim de se preparar o terreno para a estruturacdo de uma futura
pesquisa. Em nosso caso, no entanto, a constituicao do grupo focal deu-se
como uma parte da pesquisa de cunho etnogréafico ja em andamento, de
maneira que o que fizemos concretamente junto aos sujeitos possuia
algumas caracteristicas dessa técnica, mas nem todas.

Uma das premissas do grupo focal é a de que sejam reunidas
pessoas com algum ponto em comum para que possam discutir
determinado assunto a partir de suas vivéncias cotidianas. Em nosso caso,
isso foi atendido pelo fato de todos os participantes serem professores da
Rede Municipal de Ensino, todos trabalharem com a disciplina de Lingua
Portuguesa (lembrando que os professores de Inglés ndo aderiram ao
grupo) nos anos finais do Ensino Fundamental. Os aspectos ndo comuns,

57 De acordo com Minayo (1993) o grupo focal ndo deixa de ser uma espécie de
entrevista aberta ou ndo-estruturada.
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também importantes para garantir o enriquecimento do debate, foram a
diferenca de idade entre Marina e 0os demais, a experiéncia de alguns em
outras redes de ensino como a estadual e a federal, a atuacdo de uns no
setor de supervisdo escolar e o tempo de servico na RME (vinte e cinco
anos a mais antiga e meses a mais recente).

O formato do grupo em termos de nimero de participantes também
correspondeu ao ideal defendido pelos autores: de seis a, no maximo, doze
membros, sendo 0 nimero realmente ideal de até dez integrantes; como
tinhamos seis pessoas envolvidas, julgamos valida a interacao.

Outro aspecto de nossas intervengBes que correspondeu as
proposicdes da literatura, sobre as duas técnicas, é que as pessoas puderam
sentar-se confortavelmente acomodadas, formando um circulo em torno
de uma mesa e discutir durante mais de 1h30min sem exceder 0 maximo
de 3h, embora essa questdo tempo tenha mais relagdo com grupo focal.

Em Gatti (2005), consta a adverténcia de que pode ser um risco
para o bom andamento de um grupo focal o fato de a figura moderadora
ser conhecida pelos membros do grupo, porque a intimidade pode, por um
lado, “inibir manifestagdes e coibir a espontaneidade” (GATTI, 2005, p.
21) e, por outro, deixar o trabalho menos coerente com os objetivos.
Realmente, o fato de sermos membro do grupo de professores e, portanto,
sermos tida como uma antiga colega, em alguns momentos, promoveu
uma espécie de apagamento da fungdo de moderadora que exerciamos no
grupo, ficando em seu lugar apenas a professora Cinara, ainda que
aparentemente, pois, como aponta Amorim (2004):

De todo modo, a diferenga que permeia o ato de
pesquisa estara |4, tornando esse sujeito um outro.
Colocar esse sujeito no lugar de objeto de estudo
instaura entre o sujeito cognoscente e 0 sujeito a
conhecer uma relacdo de alteridade fundamental
que emerge de uma diferenca de lugar na
construcdo do saber. O outro se torna estrangeiro
pelo simples fato de eu pretender estuda-lo.
(AMORIM, 2004, p. 31, grifos da autora).

Novamente, precisamos destacar a realizagdo de outro “encontro
de recuperacdo”, desta vez, realizado somente com a participante Dora
(04). Por ndo ter podido comparecer ao encontro coletivo descrito acima,
em que se realizou uma experiéncia de grupo focal, a professora ofereceu-
se para nos receber na escola da rede estadual em que trabalha a fim de
nos fornecer os mesmos dados que com o0s outros haviamos gerado.
Novamente (a reflexdo sobre a possivel inadequacdo de mantermos a
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mesma proposta sd veio com o distanciamento dos fatos no tempo),
mantivemos a ideia de langar questBes para serem discutidas. A reacao-
resposta de Dora foi muito positiva, tanto é que decidiu falar sobre
praticamente todas as assertivas, ainda que tivéssemos esclarecido que o0s
outros colegas haviam respondido a apenas trés cada um. Mais uma vez,
uma técnica que era inicialmente coletiva tornou-se individual, devido as
adequacdes de percurso a que estdo sujeitas as pesquisas qualitativas.

No final, entendemos que, apesar dos percalgos no andamento da
formacdo proposta por esta pesquisa, 0s quais nos fizeram iniciar o
percurso de um modo e acabar de outro e, sobretudo, apesar de nédo
sermos, nem de longe, uma pesquisadora/moderadora experiente, a
atividade conseguiu nos aproximar do objetivo de “captagdo de processos
e contelidos cognitivos, emocionais, ideoldgicos, representacionais, mais
coletivos, portanto, menos idiossincraticos e individualizados.” (GATTI,
2005, p.10) do que o que aconteceria em uma entrevista, por exemplo.
Tendo assim mais relagdo com a prépria pesquisa qualitativa.

Uma vez de posse dos dados gerados durante os encontros de
formacdo efetivamente realizados, através da aplicacdo do questionario,
da observagdo participante e das técnicas de roda de conversa e grupo
focal, partimos para o exercicio da analise propriamente dita. Isso é o que
trazemos no seguinte capitulo, em que pretendemos apresentar mais do
gue uma mera descri¢do dos fatos, uma interpretacdo do que aconteceu
nos momentos de interacdo propostos pela pesquisa, ou melhor, sendo
coerentes com a teoria bakhtiniana: pretendemos apresentar nossa atitude
responsiva em relagdo aos dados obtidos.

4.3 A PROPOSTA DE INTERVENCAO/FORMACAO

Os professores da RME de Santa Fé sdo chamados periodicamente
para participarem de encontros a titulo de formacdo continuada. Esses
encontros, no entanto, ndo contam nem com a adeséo de todos nem com
a periodicidade que se desejaria para um processo de formacdo em
servico. Representam, porém, o0 espaco e 0 tempo de que a categoria
dispbe, dentro de sua carga horéaria, para se atualizar; constituir-se-iam,
portanto, no momento viadvel para que se realizasse a intervencgéo proposta
nesta pesquisa.

Tal intervengdo visava inicialmente a problematizar questdes
acerca das Diretrizes Curriculares Municipais (DCM) e de como elas
estdo refletidas nos planos de ensino dos professores de Portugués da rede,
levando-os, através da leitura e discussdo dos documentos
parametrizadores a refletir e ressignificar sua pratica docente.
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O plangjamento  das intervencdes foi sendo  feito
concomitantemente com a elaboracdo do projeto de pesquisa, de modo
gue as tratativas junto ao setor pedagdgico da Secretaria Municipal de
Educacdo de Santa Fé comecaram ainda no ano de 2015. J& no contato
inicial, a Secretaria sinalizou positivamente quanto a aceitacdo da
pesquisa junto a sua rede e solicitou um cronograma de atividades
pretendidas. Foi por isso que, mesmo correndo o risco de ferir o principio
de abertura e flexibilidade proposto pela pesquisa-a¢do (que era o tipo de
pesquisa inicialmente pensado), organizamos uma proposta de curso, com
leituras e atividades pensadas a priori por nos; conforme quadro a seguir:
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Quadro 1 - Primeiro cronograma apresentado aos professores.

DATA LOCAL TEMATICA/METODOLOGIA BIBLIOGRAFIA
1°)Apresentacdo da pesquisadora, da proposta de | Projeto de pesquisa; texto: “Concepg¢des de
(29 (A definir.) | trabalho e realizagdo do questionario. linguagem e ensino de Portugués”
MAIO/16 2°) Leitura e assinatura do TCLE (GERALDI, 2012[1984]) ou um texto de
3°) Leitura de texto sensibilizador. Magda Soares, a definir.)
1°)Retorno sobre 0s questionarios, constru¢éo de um
quadro-resumo (tabulacdo) sobre os aspectos mais | Definir a partir das demandas do grupo
(29 significativos das respostas. presentes nos questionarios. (Exemplo:
MAIO/16 (A definir.) 2°) Formagdo de pequenos grupos de trabalho, para | “Unidades basicas de ensino” (GERALDI,
abordagem dos temas sugeridos. 2012[1984]) entre outros.)
3°) Leitura, de diferentes textos de referéncia que
tratem das questdes levantadas no grupo.
1°9) Leitura de partes (as referentes ao ensino de
(39 (A definir.) | Portugués) dos PCN e da BNCC, relacionando-as | Pardmetros Curriculares Nacionais e Base
JUNHO/16 com os textos de referéncia, lidos anteriormente. Nacional Curricular Comum.
1°) Leitura de partes das Diretrizes Curriculares
(49 (A definir.) | Municipais; Diretrizes Curriculares Municipais;
JUNHO/16 2°) Roda de conversa sobre a relagcdo entre os | Orientacfes Curriculares para o E.F.
documentos nacionais e 0 municipal.
(59 1°) Comparacéo entre a proposta curricular constante | Planos de ensino e textos de referéncia,
JULHO/16 | (A definir.) | das DCM e os planos de ensino de cada um do grupo. | definidos a partir do andamento dos encontros.
1°) Construgdo, pelos grupos, de um conjunto de
(6°) atividades didaticas consonante com as leituras e o
AGOSTO/16 | (A definir.) | trabalho realizados nos encontros anteriores. Definir a partir das demandas do grupo.

2°) Roda de conversa para avaliagdo dos encontros,
da formacdo como um todo e do trabalho realizado.

Fonte: Producéo da autora
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De acordo com a intencdo inicial, fariamos, entdo, seis encontros,
com periodicidade quinzenal, come¢ando em maio de 2016 e terminando
em agosto do mesmo ano (devido ao recesso de julho). O acerto de datas
dependeria, por um lado, da disponibilidade da Secretaria e, por outro, das
necessidades da propria pesquisa.

As datas dessa programacdo, no entanto, foram alteradas
totalmente antes mesmo da primeira intervencdo. A alteragdo deveu-se a
uma contingéncia alheia a nossa vontade: a Secretaria alegou ser
impossivel para ela chamar os professores quinzenalmente, alegando
haver um acordo com as dire¢des e com os proprios professores de sé
chamé-los para cursos de formagao uma Unica vez a cada més (lembrando
gue essas reunibes sdo marcadas na hora de planejamento dos
professores). Com isso, 0s seis encontros pensados acabariam somente em
outubro de 2016, o que dificultaria a conclusdo da escrita da dissertacdo
em tempo habil proposto pelo PROFLETRAS. Pensamos em iniciar 0s
encontros antes de maio, mas isso ndo foi possivel, porque a Secretaria
ndo propds a reunido de marco, devido a falta de professores nas escolas
e em abril agendaram uma palestra, o que acabou nos ajudando uma vez
que o tramite do projeto junto ao Comité de Etica da UFSC demorou
muito mais do que o esperado, sendo dado como aceito apenas na segunda
quinzena de maio. Mudaram as datas e o contetdo, a metodologia e
bibliografia foram repensados para o segundo cronograma.

Depois de finalmente, marcada a data inicial, apresentamos um
novo cronograma tanto a Secretaria quanto ao grupo de presentes a
primeira reunido, ocorrida em 20/5/2016, como mostra o segundo quadro-
resumo abaixo.
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Quadro 2 - Segundo cronograma apresentado aos professores.

DATA LOCAL TEMATICA/METODOLOGIA BIBLIOGRAFIA
1°)Apresentacdo da pesquisadora, da proposta de | Projeto de pesquisa; texto “Concepgdes de
(29 trabalho e realizagdo do questionario. linguagem e ensino de Portugués” GERALDI,
20/MAIO/16 (A definir.) | 2°) Leitura e assinatura do TCLE 2012[1984])
3°) Roda de conversa sobre algumas das respostas ao
questionario;
4°) Leitura de texto sensibilizador.
1°) Breve retomada sobre a pesquisa e a pesquisadora | “Concepgdes de linguagem e ensino de
2°) Convite a adesdo; aspectos formais da pesquisa | portugués” (GERALDI, 2012); “Linguagem
(29 (leitura e assinatura do TCLE - devido a demora no | como interagdo social: lingua, gramaética e
24/JUNHO/16 (A definir.) | Comité de Etica); ensino” (ANTUNES, 2014)
3% Retomada e discussdo do texto lido de Geraldi; Leitura para casa:
49) Intervalo; “Sobre a constitui¢do da disciplina curricular
5°) Leitura do texto de Antunes; de lingua portuguesa” (PIETRI, 2010);
6°)Discussdo das concepgdes apresentadas nos
textos lidos e as expressas nos documentos oficiais.
1°) Panorama geral sobre os documentos oficiais; “Sobre a constituigdo da disciplina curricular
(39 2°) Historia da disciplina de L. P. e retomada da | de lingua portuguesa” (PIETRI, 2010);
15/JULHO/16 (A definir.) | leitura de Pietri; Diretrizes Curriculares Municipais;
3°) Intervalo; Orientacdes Curriculares para o E.F.; Planos
4°%) Roda de conversa sobre a relagdo entre os | de ensino
documentos nacionais, 0 municipal e os planos de
ensino a luz das leituras feitas.
1°) Retorno a respeito dos questionarios em relagdo | *GRUPO I: “Da era da composigdo a era dos
(49 aos temas de interesse e divisdo dos grupos de | géneros: o ensino de producdo de texto no
AGOSTO/16 (A definir.) | trabalho; ensino médio” (BUNZEN, 2006);
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2°) Leitura de textos de referéncia em pequenos
grupos;
3°) Intervalo;

*GRUPO II: “Analise linguistica no ensino
médio: um novo olhar, um outro objeto”
(MENDONCGCA, 2006);

4°) Roda de conversa sobre as discussbes nos | «<GRUPO III: “Letramento  literario”
pequenos grupos. (COSSON, 2014)
1°) Construgdo, pelos grupos, de um conjunto de | (Todos o0s textos lidos, inclusive o0s

(59 atividades didaticas consonante com as leituras e o | documentos.) Ou, mesmo, referenciais sobre
SETEMBRO/16 | (A definir.) | trabalho realizado nos encontros anteriores; elaboragdo didatica, sequéncia, projetos etc.
2°) Intervalo;
3°) Continuacg&o dos trabalhos.
1°) Socializacdo para o grande grupo das atividades
criadas nos pequenos grupos;
(69 2°) Intervalo;
OUTUBRO/16 | (A definir.) | 3° Roda de conversa para avaliacdo dos encontros,

da formacdo como um todo e do trabalho realizado.

Fonte: Producéo da autora
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Esse segundo planejamento foi o apresentado aos professores na
primeira reunido. Entretanto, ele acabou sendo alterado também;
mudaram novamente as datas, e a propria tematica/metodologia foi se
adequando as circunstancias reais surgidas durante o processo, como
demonstraremos ao longo deste capitulo. E como é proprio de uma
pesquisa com um aporte tedrico-metodoldgico, que ndo é coerente com
uma proposta fechada, pois 0s envolvidos precisam ser considerados nos
encaminhamentos a serem delineados.

Uma vez acertados detalhes como data, local, contetido e material
necessario, o primeiro encontro ocorreu, conforme descrevemaos a seguir.

Ao chegarem, os professores receberam a seguinte pauta®®:

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Comunicacdo e Expressao
Programa de Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS

Mestranda: Cinara Pires Horvath
Orientadora: Prof2. Dr2, Nara Caetano Rodrigues

Titulo da pesquisa: DIRETRIZES CURRICULARES MUNICIPAIS:
DA RECEPCAO A SIGNIFICACAO POR PARTE DOS
PROFESSORES DE PORTUGUES DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE SANTA FE/RS

PAUTA (Inicio 8h30min/ término 11h30min./Primeiro encontro)
&® Apresentacdes

da pesquisadora;

dos membros do grupo;
Apresentacdo dos objetivos da pesquisa e das intervencoes;
Convite a adesdo; aspectos formais da pesquisa;
Questionario;

Intervalo;

Roda de conversa sobre algumas das respostas e
encaminhamentos;

Leitura de texto de referéncia para reflexdo (Presencial ou
virtual).

RREBBR "

2

% Aqui estdo reproduzidas as pautas como foram entregues aos participantes, por
isso o titulo da pesquisa aparece como era antes da reconfiguragdo dos objetivos
e do percurso da pesquisa.
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A fim de que se estabelecesse uma relacdo de confianga entre a
pesquisadora e 0s demais professores do grupo, foi preciso que ela
seguisse com objetividade e clareza os passos que, segundo Minayo
(2010) qualquer situacdo de interacdo empirica deve ter: apresentacéo;
meng¢do do interesse da pesquisa; apresentacao do credencial institucional;
explicacdo dos motivos da pesquisa; justificativa da escolha do grupo;
garantia de anonimato e sigilo.

Um dos pontos fundamentais desse primeiro encontro foi a
explanagéo por parte da pesquisadora sobre sua intengdo para com o grupo
e, principalmente, o convite a adesdo dos colegas para as atividades que
seriam desenvolvidas em carater de formacédo continuada. Era importante
gue a pesquisadora se colocasse ao lado dos demais participantes, pois ndo
estaria ali como alguém da academia, trazendo respostas prontas; pelo
contrério, a ideia era a de grupo de estudos e de trabalho. Por isso, a
metodologia pensada para as reunides foi baseada nas rodas de conversa,
em gque a pesquisadora desempenharia o papel ao mesmo tempo de
mediadora e participante, porque “no trabalho qualitativo, a proximidade
com os interlocutores, longe de ser um inconveniente, é uma virtude e
uma necessidade” (MINAYO: 2010, p. 70), inclusive porque

Na medida em que convive com 0 grupo, O
observador pode retirar de seu roteiro questfes que
percebe serem irrelevantes do ponto de vista dos
interlocutores; consegue também compreender
aspectos que vao aflorando aos poucos, [..] A
observacéo participante ajuda, portanto, a vincular
os fatos a suas representacGes e a desvendar as
contradi¢Oes entre as normas e regras e as praticas
vividas cotidianamente pelo grupo ou institui¢do
observados. (MINAYO, 2010, p. 70-71).

Para comegarmos a construir a resposta para nossa questdo de
pesquisa, a qual versava sobre os significados que os professores de
portugués da RME de Santa F&/RS tém atribuido aos documentos oficiais
parametrizadores, o primeiro instrumento utilizado foi um questionario
(APENDICE D), que nos permitiu conhecer dados como formagéo,
condi¢Bes de trabalho, tempo de servico, participacdo em formacoes
continuadas, grau de familiaridade com o conteido dos documentos
oficiais nacionais e dos municipais etc. A geracdo desses dados foi feita
no segundo momento do primeiro encontro com o grupo de professores®®,

% Dos doze que preencheram o questionario apenas seis continuaram até o quinto
encontro.
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logo apo6s as apresentacdes dos membros do grupo, da pesquisadora e do
projeto em si, através de slides.

Apbs a tabulagdo dos dados obtidos através desse questionario,
anotamos no diario:

o Nota de diario da pesquisadora, relativa ao primeiro encontro
(20/5/16)

A heterogeneidade do grupo me surpreendeu no sentido de
gue eu ndo esperava gque a maioria dos presentes fosse de professores
recém empossados na Rede Municipal, muito menos professores que
somente trabalham com Inglés. Para essas duas situacdes, antevejo,
entretanto, evolugdes distintas: uma negativa e outra positiva:
negativa, porque talvez os professores que ndo atuam com Portugués
nao voltem para o préximo encontro, ndo vendo na minha proposta
relacéo com seu trabalho, embora haja, uma vez que as DCM séo para
todos, positiva, porque para os “novatos” talvez a proposta seja ainda
mais significativa, pois para eles seria de grande valor se inteirar das
diretrizes municipais; além disso, a concep¢do de linguagem e de
ensino de lingua poderiam interessar a ambos os grupos. Eu realmente
nado esperava encontrar apenas dois colegas ja conhecidos meus!

Essa surpresa reflete a riqueza e ao mesmo tempo a dificuldade da
pesquisa qualitativa, pois ao se lidar com sujeitos outros, cada ato ¢ inédito
e, em grande medida, imprevisivel. A resposta que recebemos ja alterou
nossa memoria de futuro (Geraldi, 2015), forcando uma nova reflexao
sobre os rumos do trabalho.

Outro aspecto importante do uso desse instrumento seria o de
levantar os caminhos que o grupo desejava seguir, a fim de que o percurso
da pesquisa pudesse ser mais bem delineado, contemplando interesses do
grupo. A seguir reproduzimos as perguntas utilizadas para isso,
juntamente com suas respectivas respostas’®:

16. Quais, na sua opinido, sdo as principais dificuldades
encontradas pelos professores (vocé mesmo) no trabalho com o
ensino de Portugués atualmente na RME?

Ana (01): “A infrequéncia dos alunos, o que vem a prejudicar todo
o0 andamento do trabalho. A falta de uma biblioteca, o custo alto para
a aquisicdo de livros e materiais diversificados.”; Dora (04): “A

0 Os nimeros ao lado das falas indicam os participantes que preencheram o
questionario, em ordem alfabética do nome, com excecéo dos dois Ultimos que
responderam as perguntas em outro momento.
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dificuldade dos alunos em leitura e interpreta¢do.”; Marina (06):
“Particularmente, a resisténcia dos alunos no que diz respeito a
producdo textual. Os alunos buscam aprovagdo nos concursos para
admissdo (Tiradentes, Poli, CTISM, Colégio Militar) e querem aula
de gramatica pura. Rever objetivos do ensino de lingua portuguesa.”;
Maria Clara (07): “Por enquanto ainda estou tateando no intuito de
organizar aulas significativas para 0s alunos, mas penso que a grande
dificuldade é a pouca leitura e/ou interesse pela leitura por parte dos
alunos, muitos ndo veem na leitura uma necessidade e, nesse ponto,
eu pretendo melhorar esta visdo.”; Carlos (12): “E bastante
complicado o uso de novas tecnologias. A relacdo professor aluno é
muito complexa. Dificilima. A infraestrutura é precéaria. Turmas
enormes. Dificuldades em realizar atividades de leitura por falta de
livros e pelo desinteresse dos alunos.” ; [Em branco: (11)]

18. Como seria o espaco ideal para essas atividades de
formacéo?

Ana (01): “No nosso horario de planejamento.” (1); Dora (04)
[Sublinhou a palavra ‘espago’ e pOs pontos de interrogagdo.];
Marina (06): “Espago de discussdo partilhada.”; Maria Clara (07):
“Auditorios sdo interessantes, mas se 0s grupos ndo forem muito
numerosos é possivel também em salas menores com carteiras para
melhor acomodagdo na hora de anotar os dados.”; Carlos (12): “O
espaco ideal para atividades de formacdo deve ter as novas
tecnologias como suporte para tratar de assuntos da area.”; [Em
branco (11)].

19. Relacione alguns aspectos referentes ao ensino de Portugués
sobre os quais vocé gostaria de refletir nos encontros de
formacao.

Ana (01): “Momentos para ouvir os colegas, ¢ fazermos trocas de
trabalhos que foram positivos com os nossos alunos.”; Dora (04):
“Gostaria de saber novas didaticas para trabalhar com adolescentes,
tudo muda e eu gostaria de saber mais coisas novas, inovadoras.”;
Marina (06): “Quem ¢ o professor hoje. Trabalho docente/atividade
docente.”; Maria Clara (07): “Oficinas de leitura e de produgdo
textual; uso de diferentes materiais e técnicas de aprendizagem.”;
Eloisa (11): “Refletir o como trabalhar com textos.”; Carlos (12):
“Atividades relacionadas a leitura, usando as novas tecnologias;
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conhecimento da lingua abordados na Prova Brasil; diretrizes de
referencia do Ensino de lingua portuguesa abordadas no ENEM.”.

Com relagdo a esses resultados, escrevemos:

o Nota de diario da pesquisadora, relativa ao primeiro encontro
(20/5/16)

Tabulando as respostas aos questionarios, percebi que
algumas das respostas poderiam ser mais completas ou mais bem
exploradas se as pessoas tivessem me perguntado o que eu queria com
determinada pergunta. Para mim, parecia que estavam claras, mas as
respostas mostraram que nao. Na hora, optei por ndo ler cada questao
para deixa-los a vontade. Agora, porém, penso que talvez pudesse ter
enriguecido a discussdo futura e estreitado rela¢bes com o grupo.

Essa reflexdo vem do fato de que alguns deixaram as respostas em
branco, outros responderam a pergunta sobre o espago, referindo-se a
espaco fisico, os colegas do Inglés deixaram de fazer colocagdes a respeito
da sua disciplina etc. Apesar disso, conseguimos ter conhecimento de
alguns pontos que vieram ao encontro de nosso planejamento inicial,
como a preocupacdo com o0 ensino de leitura, producdo e analise
linguistica (que abordariamos através dos textos de Geraldi e Antunes) e
0 desejo de trocar experiéncias com o0s colegas (que poderiamos
contemplar através da proposta de rodas de conversa e da producgdo de
atividades préticas).

Nesse momento da pauta, 0 de responder ao questionario, houve
um siléncio total, embora ninguém tenha dito que era para ser respondido
individualmente ou sem perguntas ou discussdo; o gravador de audio foi,
inclusive, desligado. Isso nos leva a pensar o quanto o prdprio professor
tem introjetadas as préaticas cristalizadas da esfera escolar, segundo as
quais uma “autoridade”, 14 na sala de aula, ele como professor, ali naquele
momento, a pesquisadora, estd numa posicao de destaque inquestionavel
e ao aluno, no caso ele, cabe apenas agir dentro do esquema implicito
esperado. Se é assim, onde estdo as praticas de linguagem baseadas no
dialogismo e na interacdo entre sujeitos de que falam os PCN, por
exemplo, baseados grandemente nos trabalhos do Circulo de Bakhtin
desde ha duas décadas? Esse acaba por ser um bom exemplo da assimetria
nas relagcbes que a escola tem inculcado nos alunos, e pelo jeito, nos
professores. Se as posi¢des sdo tdo marcadamente assimétricas, o discurso
acaba monologizante e se o discurso é assim, dificilmente havera espaco
para significativa aprendizagem (Vygotsky) e menos ainda, para a
construcdo de conhecimento e constituigdo de subjetividades (Bakhtin).
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Por outro lado, como era nossa primeira vez no lugar de pesquisador e de
guem estava coordenando a atividade, também acabamos, quer por
inexperiéncia quer para buscar seguranga, repetindo uma postura
professoral muito parecida com a da sala de aula. Também poderiamos
ponderar que o movimento dos professores ndo pode ser considerado
apenas por um angulo, poderiamos pensar que o fato de partirem para as
respostas, mesmo sem ter muita clareza sobre determinados aspectos,
pode ser lido como adesdo a proposta, ja que néo se recusaram a respondé-
lo.

Apobs o intervalo, propusemos as seguintes questdes norteadoras
para motivar a roda de conversa:

1. Vocé considerou validos os objetivos da pesquisa?

Diante dessa pergunta, houve siléncio por parte dos professores, de
modo que as representantes da Secretaria € que se manifestaram.
Rosinha’t, apesar de salientar que nio pertencia ao grupo de professores
de Portugués, disse que considerava nossa pesquisa importante,
principalmente pelo fato de o grupo se constituir de professores com
diferentes tempos no magistério municipal, disse que essa diversidade
traria riqueza para todos e que é nas situagfes novas que as pessoas vVao
se constituindo professores nas facilidades e dificuldades que encontram.

Essa foi uma defesa bastante enfatica em relacdo a nossa proposta,
a participante usa a posicdo de autoridade de onde fala como argumento
para isso, ou seja, além de se colocar como “ndo do Portugués” e sim “da
Secretaria”, ela também pontua ja ter passado pela experiéncia da pesquisa
académica; seu discurso assume um tom de conselho e procura a adeséo
dos interlocutores incluindo-se no grupo ao usar o pronome “nés”.

Com o intuito explicito de “desmanchar” a assimetria inicial que
pudesse ter-se estabelecido entre a pesquisadora e 0 grupo e se
reposicionar em relacdo a ele, enfatizamos’?:

™ Esse é o pseud6nimo atribuido para uma das representantes da secretaria, que
participou apenas desse primeiro encontro.

2 Embora na primeira versio da transcricéo das falas tenhamos seguido o tipo de
registro indicado por Marcuschi (1986), na versdo final da dissertacdo optamos
por considerar as postulagdes de Manzini (s/d) no sentido de ndo reproduzirmos
fielmente a linguagem oral, pelos motivos que o autor apresenta. No entanto,
alguns sinais precisaram ser mantidos, tais como: [ ] para intercalacdo de vozes;
(+) para pausas ou hesitacOes; /.../ para indicar subtracdo de trechos; (( )) para
introduzir comentarios, feitos por nds, sobre o contexto; / para indicar interrup¢do
brusca; mailsculas em palavras pronunciadas com énfase; italico para discurso
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Cinara: inclusive essa questdo assim que nos
achamos importante |4, a minha orientadora e eu,
do fato de que eu ndo venho como alguém alheio
ao grupo, alguém l& da universidade, neh, [Ah,
sim!] que cai de paraquedas com um discurso
totalmente descolado, ndo conhece a realidade do
seu publico e tal (+) eu ndo neh /.../ entdo, eu me
sinto no mesmo nivel de todos, ndo (+) as vezes, a
gente vem a uma formagdo assim /../ “Ah:: vem
falando uma coisa (+) s6 pode, na universidade é
facil /.../ndo conhece a nossa realidade (+) NAO,
eu como conheco a nossa realidade, eu acho que a
nossa formacé&o poderia ser bem pé no chdo, bem o
que da pra fazer, sem grandes (+) dh:: (+) enfim,
objetivos inalcancéveis, ndo (+) vamos discutir o
que esta na nossa méo, o que da pra gente fazer e
0 que d& pra gente avancar (+) a ideia era essa,
de eu dialogar com os meus pares neh (+) que sdo
0s meus colegas do Municipio.

Entendemos que o siléncio dos professores pode sugerir duas
coisas: ou ndo se sentiram muito esclarecidos com relacéo aos objetivos,
apesar de terem sido apresentados e agora os terem repetidos no slide ou,
no fundo, ndo os consideraram validos, mas por educacdo ou mesmo pela
falta de habito em dialogar tenham preferido se calar. Por outro lado, a
fala das representantes da Secretaria talvez possa transparecer a
necessidade que sentiram enquanto entidade “promotora” da formagéo de
se justificar perante o grupo. Nossa fala também foi nesse sentido, no de
colocarmos argumentos para justificar nosso convite a adesdo. Langamos
mao de um discurso reportado do senso comum (em italico) para
introduzir o argumento que, pela propria experiéncia na posicdo de
interlocutora de falas como essa, supomos seria 0 mais importante:
somente quem pode entender as demandas dos professores da educagéo
Basica é quem tem experiéncia nesse contexto.

reportado. Assumimos que a concordancia verbal entre o sujeito de segunda
pessoa do singular e o verbo na terceira pessoa foi mantida, pois € uma marca
regional generalizada entre os falantes gadchos.
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2. Vocé sugeriria algum redirecionamento para as intervengfes?
Qual?

Em principio, ninguém fez nenhuma colocagdo a respeito da
pergunta, mas aproveitaram a abertura como um momento apropriado
para externar suas preocupacoes. Entéo...

Maria Clara (07) espacos para bibliotecas, eu
penso que deveriam ser repensados com urgEncia
[Cinara: urgéncia ((falas sobrepostas))] hoje
parece que 0s gestores ndo tratam a biblioteca
como algo importante dentro de uma escola e pro
professor de lingua portuguesa e ndo estou aqui
nem pensando no meu ser de literatura, mas no
portugués. E impressionante, neh, e eu vejo,
conversando com uns colegas, sdo poucas as
escolas da rede municipal que tém uma biblioteca
com B maiUsculo [Dora (04): é verdade] neh, que
tenha um bibliotecario, que tenha alguém
organizado pra isso ((fala impossivel de identificar
de quem))[as vezes ndo tem nem dicionario e os
que tem, as vezes, ((outra voz impossivel de se
identificar)) [as vezes, é melhor nem pegar porque
estdo cheios de palavréo e riscados] isso eu achei
bem, bem complicado [Dora: é que construiram
assim 0: sala pro Mais Educacdo ((programa do
governo)), sala para aquelas pessoas com
deficiéncia, e biblioteca ((inaudivel)) e os livros
ficam jogados, como que tu vai usar?] Maria
Clara:eu sinto tristeza /.../

Como se percebe, essas colocagBes ndo tém relacdo direta com a
pergunta feita, uma vez que a falta de bibliotecas escolares ndo poderia
ser resolvida através das intervengdes que estavam sendo propostas. No
entanto, sentimos que essa era uma angustia comum entre os professores
do grupo, ja que praticamente todos se manifestaram falando algo sobre
isso ou concordando com os que falaram através de acenos de cabeca e
interjei¢des de aprovacéo. Entdo, consideramos relevante ndo interromper
as falas. Maria Clara introduz essa questdo como complemento ao que
outro participante estava dizendo sobre as dificuldades que enfrenta para
conquistar o interesse dos alunos hoje em dia, mas é possivel que o tenha
feito também por sentir na presenca de representantes da Secretaria a
oportunidade de estabelecer interlocucdo com a esfera de poder e assim,
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talvez, conseguir uma reacdo-resposta solidaria da administracdo ao
problema premente que € a falta de bibliotecas nas escolas da RME.

Ao retomar a palavra, perguntamos se a proposta estaria aceita, ao
que respondem afirmativamente através de murmurios e acenos e cabeca,
sem muito entusiasmo, é verdade.

3. Que temas foram abordados nas formacGes anteriores? (Questao
17 do questionério respondido)

Carolina™: O ano passado a gente s6 trabalhou os
descritores (+) deu muita fungdo ((inaudivel)) seria
tipo competéncias e habilidades s6 que com outro
nome /.../ eu adaptei pelos contetdos que eu tinha,
porque os contetidos que eu tinha ndo eram iguais
a todos os meus colegas, tem umas escolas com
conteudos diferentes.

Essa participacdo resume tudo o que fora feito no ano anterior em
termos de formacdo promovida pela Secretaria para o conjunto dos
professores municipais da rede, ao dizer que “s6” foi trabalhado um tnico
tema. A pouca valoracdo da participante em relagdo ao trabalho feito fica
marcada ndo apenas por essa reducdo da importancia do que foi realizado
como também pela sua selecéo lexical bem informal “deu muita fungdo”.
Outro aspecto que salta aos olhos da pesquisadora diante dessa fala é o
distanciamento da participante em relacdo ao contetdo do que foi feito, ja
que afirma ter participado, mas depois ter feito adaptacdes ao que fora
construido em conjunto, assim parece que ela ndo se sentiu implicada no
processo.

4. Como seria uma formacdo significativa para vocé? (Questaol8 do
questionario)

Novamente, a primeira reacdo geral a pergunta foi o siléncio, o que
nos levou a reformular a questdo, perguntando, entdo, o que os havia
motivado a sair de casa naquele dia para ir a uma reunido, o que eles
esperavam encontrar quando decidiram comparecer. A partir disso, houve
manifesta¢des, tais como:

Maria Clara (07): pra mim, o mais importante era
conhecer o pessoal que esta no ensino fundamental

"3 Esse é o pseuddnimo de uma das participantes que esteve no primeiro encontro,
mas ndo retornou nos seguintes, por isso ndo tem seus dados descritos na se¢do
4.2.1.1. Além desse, temos Julieta, Nina e Valéria, nas mesmas circunstancias.
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h& mais tempo, neh. Estou meio tateando ainda, é
muito tempo s6 lidando com o ensino médio /.../

Marina (06) entdo (+) eu acho que esse espago de
formagao é justamente isso que a gente busca, um
pouco dessa discussdo partilhada, da troca e até::,
indo ao encontro daquilo que foi falado, que esta
tendo uma renovacao na rede e quem esta entrando
quer saber como € que é e quem esta, muitas vezes,
também quer expor o que faz, as dificuldades e eu
estou caminhando na minha sala de aula e eu tenho
que dar conta do documento entdo eu acho que é
esse momento neh desse momento, dessa discussdo
partilhada, desses espagos assim (+)(+)

As falas de Maria Clara e de Marina demonstram o interesse em
construir um conhecimento através do didlogo, contando com a presenca
do outro como interlocutor mais experiente, no caso de Maria Clara, ou
também como um portador de novidades, talvez mais experiente nos
saberes académicos, para Marina. A fala de ambas deixa transparecer a
sensacdo de isolamento porque passam como professoras de sala de aula:
quando uma fala dos anos trabalhando no Ensino Médio e a outra de
quando caminha pela sala de aula pensando, notamos uma outra sua voz,
como se fosse o0 eco de um discurso interior tdo forte e reiterado que acaba
por se externar oralmente. Em mais de uma oportunidade ao longo dos
encontros, Maria Clara reitera o desejo de aprender com os colegas mais
antigos na RME ou com maior experiéncia no Ensino Fundamental, essa
atitude demonstra a necessidade que ela tem de construir novos saberes
experienciais (TARDIF, 2010), ja que em relacdo ao Ensino Médio, ja
possui a experiéncia necessaria a pratica docente.

Outra manifestacdo foi a seguinte:

Julieta: eu acho assim 0 (+) eu acredito, nem é
achar, eu ACREDITO que:: aqui, pelo menos o que
eu busco (+) € pra preencher essa ansiedade que
eu tenho, mas ndo COMPLICAR [((professor/a ndo
identificado/a)): facilitar] ((outros concordam com
interjeicdes))

Dessa fala podemos inferir que a experiéncia da professora em
eventos de formacdo continuada é negativa, confirmando o que ja se
discutiu no capitulo de formacdo de professores (ZEICHNER, 1995;
ANDRE, 2008; TARDIF, 2010; NOVOA, 2013) sobre a distancia entre o
discurso académico e a demanda dos professores da educacao basica. Essa
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mesma pessoa ja no inicio havia falado sobre isso. Ela recorre a
autocorre¢do, trocando o verbo “achar” pelo “acreditar”, evidenciando
que considera a forga semantica do segundo muito maior do que a do
primeiro e usa isso como argumento para justificar o desejo que viria a
colocar, o de “ndo complicar” a formagdo, com, imaginamos, o apelo
excessivo a teoria. N&o foi possivel, no entanto, perceber através de seu
tom se ela se referia a prescindir de todas as teorias que embasam o ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa. Por exemplo, em outro momento
da roda de conversa, perguntamos sobre o trabalho com os géneros na sala
de aula e ela afirmou que trabalha, sim, com o0s géneros narracao,
dissertacdo, descricao, poesia. A partir dessa confusdo terminoldgica entre
géneros e tipologias textuais, vemos que o que esta sendo preconizado nos
documentos nacionais em vigor ha quase vinte anos (0s PCN) ainda néo
foi incorporado pela totalidade do professorado. Infelizmente, ndo houve
oportunidade para ouvirmos como os demais participantes trabalham essa
guestdo, como entendem o trabalho com os géneros, até porque, diante da
pergunta houve certo titubeio.

Nina: Eu particularmente, ndo sei se a colega ja
terminou? Mas eu particularmente acho bem
interessante esse teu trabalho ai, porque, muitas
vezes, tu esta dando aula, tu ndo sabe o que esta no
documento, tu ndo sabe o que esta escrito ali
[uhum] [uhum] [uhum]((varios concordam)) eu
acho super, eu até estava comentando aqui com a
colega que é mais focado no Portugués e eu
realmente eu ndo trabalho com o Portugués, eu vou
até chegar, eu vou passar pras meninas do
Portugués que trabalham s6 Portugués na escola
(+) que geralmente elas estdo sempre nas reunides
comigo, até hoje néo sei 0 porqué que nao vieram,
mas elas estdo sempre presentes, elas trabalharam
nos descritores tudo e vou passar essa tua proposta
pra elas. ACHO interessante porque tu tem que
estudar, porque ndo é simplesmente tu pegar o
contetdo e simplesmente chegar na sala de aula
(+) tem toda uma questdo em cima, neh? [anterior,
né?] anterior como que se chegou aquilo ali? como
que se chegou / eu acho bem interessante, mas eu
até estou te expondo que eu gostaria que fosse
também pro Inglés pros documentos [Cinara: pois
€ pois é] mas claro que é a tua area eu acho que tu
estd mais do que certa, eu (+) e tem gente que
trabalha Portugués E Inglés [é] [claro] [com
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certeza] [e:: Matemética] [e:: Matematica
também] ((risos))

Essa fala, além de admitir a relevincia de se estudar os
documentos, é interessante porque demonstra o quanto a formacao inicial
em uma licenciatura diferente (lingua estrangeira e lingua materna) deixa
os profissionais distantes entre si, desconsiderando o fato de que ambas as
disciplinas tém fortes pontos de convergéncia como o estudo da
linguagem e o proprio ensino na Educacdo Basica; temas que por sua
abrangéncia e carater fundante poderiam unir os diferentes profissionais
na busca de um caminho comum para a construcéo de uma escola melhor.
Ou seja, dependendo da clareza que se tenha sobre a concepcdo de
linguagem é que se organizara o ensino; conforme Geraldi (2012[1984])
demonstra, se a concepcdo que o professor tem de linguagem € a de que
ela é mera “expressdo do pensamento”, seu trabalho tendera ao ensino da
Gramatica Tradicional, enquanto que, se ele conceber a linguagem como
“uma forma de interacdo”, seu trabalho sera totalmente diferente,
aproximando-se da Linguistica da Enunciagdo. Assim, ao tomarem uma
concepgdo comum ao ensino de linguas como ponto de partida, as
disciplina de Portugués e Inglés, em vez de estarem separadas e distantes
dentro da mesma escola, poderiam gerar um trabalho mais coeso e,
portanto, mais consistente junto aos alunos.

Provavelmente, ao agrupar os professores de Portugués com os de
Inglés num mesmo dia de formacéo, a administracdo estava levando em
conta a area de linguagens. Deixando Arte e Educacdo Fisica formarem
grupos distintos, porém, faz com que se quebre essa ldgica de agrupar por
area, se observada a organizacdo por areas definida nos documentos
oficiais nacionais. E a fala da professora assim como outras que vieram
depois e a prépria auséncia dos colegas de Inglés nos demais encontros
revela o quanto ainda esta presente na escola e, podemos supor, na
universidade o esquema curricular baseado na racionalidade técnica e sua
disciplinarizacéo.

Na sequéncia das falas sobre as formacdes realizadas anteriormente
ja tivemos a primeira colocacéo a respeito do trabalho com os descritores
(que mais tarde percebemos ser a atividade mais lembrada pelos
professores do grupo):

Valéria: eu particularmente, quando entrei no
municipio, eu discuti os contetdos e ano passado
COM os descritores que eu vi que tinha escolas
com os conteudos diferentes, em anos diferentes, é
uma coisa que eu AINDA estou discutindo porque
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eu ndo concordo com todos aqueles contetidos que
estdo por ano, acho que tem que ter uma mudanga,
mas /.../

Essa fala confirma um movimento de autonomia da professora ao
se colocar contra o que esta nos documentos. Aqui os “descritores” de que
ela fala sdo as “Orientacdes Curriculares para o Ensino Fundamental”,
material produzido pelo grupo de professores das disciplinas durante os
anos de 2014 e 2015, segundo solicitagdo da Secretaria. Esse documento
pode ser tomado como um exemplo de curriculo apresentado aos
professores (SACRISTAN, 2000), instancia na qual, segundo Rodrigues
(2011), pode ocorrer a interferéncia autoral do professor, o que foi o0 caso
da RME de Santa Fé, como se confirma através da fala de Valéria. Esse
documento, assim como as proprias DCM e antes delas os PCN, também
podem ser entendidos como curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000), ja
que assumem um carater globalizante ao serem colocados para todas as
escolas. Se forem tomados como prescritivos, a sua recepcao por parte dos
professores vem investida de um tom de autoridade, pois representam
“documentos oficiais” e, ainda que se diga que sdo apenas parametros ou
diretrizes, chegam as escolas investidos da autoridade dos 6rgaos gestores.

A distancia entre o discurso oficial, constante nesses documentos
parametrizadores, e o discurso escolar, que representa a vivéncia cotidiana
de professores e alunos nas escolas, tem sido investigada pela pesquisa
etnografica, conforme Lucena (2012) discute com bastante propriedade.
Em pesquisa também focada na recepc¢ao de documentos oficiais, a autora
observou que:

Assim, o documento oficial que orienta as praticas
sociais da EJA foi sendo repensado e reorganizado
coletivamente sempre que necessario, o que revela
a agéncia dos educadores e educandos na sua
apropriagdo e uma presenca de um discurso contra-
hegemdnico e de resisténcia a pacotes prontos e
alienados a realidade escolar. (LUCENA, 2012, p.
131).

Concordamos com ela, quando diz que as a¢des dos professores
ndo levam muito em consideracdo as propostas dos documentos, como a
fala da Participante 4, reproduzida acima, acaba de comprovar; mas
nossos dados ndo nos permitem ter certeza de que essa ndo observancia se
deva aos mesmos motivos apontados em seu trabalho. Esse aspecto surgiu
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nesse primeiro encontro, mas também no segundo, momento em que nos
suscitou a reflexdo feita no diario, trazida a seguir.”

o Nota de diario da pesquisadora, relativa ao segundo encontro
(24/6/16)

Essa constatacdo me leva a questionar se a desconsideragdo
por parte dos professores do contetido dos documentos se faz por uma
escolha consciente de resisténcia ou se faz pelo desconhecimento desse
contetdo propriamente dito ou, pior ainda, se por uma necessidade de
se manterem na zona de conforto, evitando a desacomodacao com a
adocdo de novas préaticas e mesmo o dominio das teorias que embasam
esses documentos. Dessa forma, sob a alegac¢éo de que os documentos
me foram impostos, eu 0s ignoro na minha acao pedagdgica e continuo
fazendo tudo como sempre fiz, sem parar para refletir sobre o qué tais
documentos estdo querendo de mim e da educagdo que construo junto
as novas geragdes. No entanto, quando preciso preencher planos de
ensino e cumprir outras exigéncias formais na escola, eu passo a
considerar esses documentos como se eu deles estivesse apropriada,
de modo que, no papel, toda teoria parece perfeita. Serd que ndo ha
nada de positivo nesses documentos? E sera que os desconsiderando
eu nao estaria fazendo justamente o esperado por aqueles que querem
enfraquecer o poder transformador da escola e do professor?

5. Que respostas vocé deu para a questao 16?

Essa pergunta se referia as dificuldades que os participantes
encontravam no ensino de Portugués na RME.

Ana (01): eu coloquei assim, que a dificuldade (+)
como eles ndo tém o habito de ler, eles também ja
tém dificuldade de interpretar tudo que a gente fala
/.1

A resposta de Ana, assim como a de outros participantes que se
referem a indisciplina e até mesmo a linguagem das criangas, desloca o
problema do ensino para a aprendizagem e, de certa forma, pde no aluno
a responsabilidade pelos problemas que os professores enfrentam em seu
trabalho. Quando ela diz que 0s alunos tém dificuldade em “tudo”, aciona

™ Temos clareza de que estamos nos referindo a acontecimentos ocorridos no
primeiro encontro (20/5/16), mas a anotagdo feita apds o segundo encontro
(24/6/16) foi aqui reproduzida por, de certa forma, retomar a questdo inicialmente
abordada no primeiro dia.
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a voz de sua longa experiéncia no Magistério, mas também parece assumir
um discurso totalizante/generalizante de que 0s sujeitos sdo sempre iguais
e imutaveis, como se a realidade dos alunos estivesse dada e fosse
impermeavel a intervencdo do professor e do processo de ensino, isso
isentaria os professores de maiores responsabilidades em relagdo a
superacdo das dificuldades da escola.

Marina (06): o que eu coloquei ali na resposta e
acho que € isso realmente que a gente tem que
rever: 0s objetivos da lingua materna e ter bem
claro isso pra n6s, né, e:: a gente tem que ensinar
a ler e escrever e a producéo /.../

Ja Marina vé como prioritario que os professores tenham clareza
sobre seus principais objetivos que, segundo pensa, sdo ensinar a ler e
escrever. Mesmo sem ter sinalizado a autoria, essa fala de Mariana tem
total relacdo com os textos de Geraldi (2012[1984]) e de Antunes (2014),
ambos tratando da funcdo do ensino de Portugués na escola publica
brasileira e que estavam previstos como leitura de referéncia. Essa fala
mostra que ela esta preocupada com o que ela pode fazer para melhorar
seu proprio trabalho e a escola de maneira geral, mas também evidencia
sua crenga em que tal tarefa deva ser realizada pelo coletivo dos
professores (nds/ a gente); Marina recorre a for¢a do verbo “tem que” para
expressar urgéncia e importancia e, a0 mesmo tempo, demonstra perceber
que as mudangas ainda ndo se efetivaram nas praticas de sala de aula,
apesar da existéncia das prescrigdes.

Apds essa roda de conversa, em que nem todos se manifestaram, o
encontro se encaminhou para o final, apesar de ndo termos conseguido
propor a leitura do texto de referéncia planejado para 0 momento:
“Concepgdes de linguagem e ensino de Portugués” (GERALDI,
2012[1984]). A leitura ficou, entdo, para ser feita em casa.

A opcao por aceitar as manifestacfes de todos os que se dispuseram
a falar, incluindo as fugas do assunto, nos levou a certa mé& administracéo
do tempo, uma vez que a leitura prevista acabou tendo que ser adiada.

Refletindo sobre isso e também sobre a reunido como um todo,
anotamos no diério o seguinte.

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao primeiro encontro
(20/5/16)

Foi interessante perceber (e agora pensar sobre) a dificuldade

que senti em me colocar numa posicao diferente daquela de professora

a qual estou acostumada h& mais de duas décadas. Para o bem e para
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o mal, na sala de aula, o papel do professor estd definido, mas ali,
naquele momento, eu estava sendo ao mesmo tempo membro do grupo
e pesquisadora. N&o sei se consegui equilibrar ou equacionar esses
dois papéis. Isso, porém, tem total relacdo com as ideias de reflexdo
sobre a préatica e pesquisa-acao’° discutidas através desta dissertacio.

A proxima reunido foi agendada para o dia 24 de junho, pouco
mais de um més depois da primeira. Consideramos prejudicial esse
intervalo grande entre uma e outra reunido, porque a distancia no tempo
poderia “esfriar” o interesse ¢ o debate acerca dos textos e discussoes ja
feitas. Entretanto, ndo dependendo de nossa vontade esse agendamento,
mantivemos o calendario da Secretaria e a pauta para 0 segundo encontro
foi a seguinte:

FORMA(;AO CONTINUADA
Professores de Portugués/Inglés da RME de Santa Fé

e Data: 24/6/2016 (Segundo encontro)
e Horéario: 8n30min
e Local: Sala Azul (Prédio vizinho a PMSF)

e Titulo da  pesquisa: DIRETRIZES CURRICULARES
MUNICIPAIS: DA RECEPCAO A SIGNIFICACAO POR
PARTE DOS PROFESSORES DE PORTUGUES DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTA FE/RS (UFSC -
PROFLETRAS)

Mestranda: Cinara Pires Horvath
Orientadora: Prof?. Dr2, Nara Caetano Rodrigues

e Pauta: (Inicio 8h30min/ término 11h30min.)

&R Breve retomada sobre a pesquisa e a pesquisadora;

&R Convite a adesdo; aspectos formais da pesquisa (leitura e assinatura
do TCLE);

&R Apresentacdo dos objetivos da pesquisa e das intervencdes;

&R Convite a adesao; aspectos formais da pesquisa;

&R Retomada e discusséo do texto lido de Geraldi;

&R Intervalo;

5 O termo “pesquisa-agdo” foi mantido, porque no momento em que essa nota foi
escrita ainda pensavamos em realizar tal metodologia de pesquisa.
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® Leitura do texto “Linguagem como intera¢do social: lingua,
gramatica e ensino” (ANTUNES, 2014);

&R Discussdo sobre as concepcdes apresentadas nos textos lidos e as
expressas nos documentos oficiais.

Essa pauta repete alguns pontos da anterior devido a previsdo de
que professores diferentes pudessem comparecer a presente reunido, ja
que na anterior o ndmero, além de reduzido, era composto de varios
professores de Inglés, os quais supomos que ndo retornariam. Sobre isso,
foi escrito no diério:

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao segundo encontro
(24/6/16)

Como eu temia, os professores que compareceram a este
encontro nao eram 0s mesmos da reunido passada, com excecdo de
dois que retornaram. Diante disso, comecei a explicar rapidamente o
objetivo da pesquisa, quando fui abruptamente interrompida por um
colega, dizendo que, como ele s trabalha com Inglés, aquela formagéo
ndo lhe interessava. A professora Magali (Secretaria) tomou a palavra
e aproveitou para esclarecer que eu precisava da adesdo e deixou livre
para que todos dissessem abertamente o que pensavam com relacdo a
continuar no grupo ou ndo. Além do primeiro a se manifestar, outro
professor também disse que s6 leciona Inglés e que néo participaria.
Outras trés professoras alegaram ndo poder se comprometer comigo
porque ndo podiam garantir presenca em todos os encontros devido a
problemas familiares e compromissos nas escolas como entrega de
boletins, conselhos de classe e um seminario previsto para coincidir
com o préximo encontro dia quinze de julho. Por esse motivo, ndo
apresentei de imediato o TCLE para a Unica colega que havia
retornado do Gltimo encontro, mais tarde chegaria a outra.

A discussdo levantada pela Secretaria (conforme comentado em
espaco proprio, a seguir) levou por volta de vinte minutos, durante os
quais a pesquisadora foi se preocupando com 0 rumo que a pesquisa
poderia tomar. Depois dessa discussdo, finalmente, pudemos dar
seguimento & pauta. No entanto, como se nota no audio, recomegamos
depois de um longo siléncio, com a voz baixa, indicando nosso
desapontamento diante das colocacdes feitas e nossa preocupagao com o
futuro dos trabalhos.

A partir desse primeiro momento, porém, quando retomamos 0s
slides com apontamentos sobre o texto “Concepgdes de linguagem e
ensino de portugués” (GERALDI, 2012), os colegas presentes
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participaram e se interessaram pela discussdo proposta. O clima ficou
produtivo e amistoso a ponto de ninguém querer parar para o intervalo. O
segundo texto programado para o dia foi “Linguagem como interagio
social: lingua, gramatica e ensino” (ANTUNES, 2014). Novamente, as
colocacdes dos presentes foram produtivas e mais uma vez o tempo foi
escasso, pois alguns comegaram a sair antes do horério. Devido a isso, ndo
foi possivel fazermos a apresentagéo dos trechos dos documentos oficiais
a fim de comparé-los com os textos de referéncia recém-discutidos. Para
casa, ficou marcada a leitura do texto “Sobre a constitui¢do da disciplina
curricular de lingua portuguesa” (PIETRI, 2010). O propdsito dessa
leitura era propor a reflexdo sobre as mudangas que a disciplina de
Portugués sofreu ao longo do tempo e discutir como os documentos
provocam e/ou refletem essas mudancas.

Mesmo sabendo que haveria um seminario de formacdo proposto
pelo Sindicato dos Professores Municipais de Santa Fé, marcado para o
dia da préxima reunido (15/7/16), resolvemos manté-la, uma vez que
alguns dos presentes afirmaram que ndo participariam do evento.

Essa decisdo, entretanto, mostrou-se desastrosa, pois sua
implementacdo gerou grande estresse, conforme anotacdo da
pesquisadora no diario:

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao terceiro encontro
(15/7/16)

A semana do encontro foi bastante tensa, no sentido em que eu
passei tentando entrar em contato através de e-mail com o grupo de
dez professores, dos quais apenas trés responderam objetivamente;
com outros dois, ‘falei’ por rede social, a professora Ana (01) disse
que ndo sabia da reunido, que na escola nao tinham falado nada e que
ela ndo lia mais e-mails, disse que ndo compareceria, por motivos
pessoais, mas que nas préximas iria com certeza. O professor Carlos
(12), que havia aceitado integrar o grupo, dizendo “Pode contar
comigo.” Encerrou a ‘conversa’ com o icone de certo/curti, diante do
qué conclui que sua presenca estava garantida. Os demais nao
disseram nada, sequer acusaram ter recebido minhas mensagens. Na
davida, mantive o programado. Até porque, se cancelasse esse dia,
somente poderia prosseguir com os trabalhos em final de agosto e isso
acarretaria um atraso muito grande no desenvolvimento da pesquisa e
na escrita da dissertacao.

Na quinta-feira, véspera do encontro, ao tentar confirmar
junto a Secretaria a reserva do local e a disponibilizacdo dos
materiais, ‘datashow’ especificamente, fui surpreendida por
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>

colocagées como “Ndo mandei aviso para as escolas.”; “Cancelamos
todas as reuni@es de julho, s6 ndo, a tua para nao te prejudicar.” E a
mais dramadtica de todas “Ndo haverd ninguém aqui amanhd, tu
estards sozinha. N&o posso deixar nenhum material contigo e nem
pense em pedir em outro local da Prefeitura, se ndo, vai ficar mal pra
mim.” Quer dizer que, se eu nao tivesse entrado em contato, ninguém
me avisaria disso? Tentei lembra-la de que esse dia ndo fora marcado
por mim, pelo contrério, quando me apresentaram as datas no inicio
do ano, levantei a questdo de que seria um dia potencialmente
problematico para uma reunido, visto ser o dia do encerramento do
semestre letivo, momento em que muitas escolas realizam festividades
e/ou reunides importantes, mas me alegaram que as datas eram
imexiveis, que ja haviam sido acordadas com as direcfes. Na pratica,
nao foi 0 que aconteceu. A Secretaria marcou uma reunido geral de
professores para o dia dezoito de julho, o que justificaria o
cancelamento das outras por disciplina. Nessa mesma conversa, a
representante da Secretaria deixou claro que estava retirando o apoio
ao meu trabalho, dizendo que eu combinasse com os sujeitos por minha
propria conta o seguimento da pesquisa, uma vez que tenciona acabar
com as reunibes por disciplina do préximo semestre, devido a baixa
adesdo. Tal atitude, no fundo, ndo surpreende e so reforca a viséo de
que h& pouco profissionalismo na Secretaria, conforme sempre intui.
Como é que assinam um papel, aceitando os termos de minha pesquisa
e depois desistem? Como € que simplesmente acabam com o espaco de
encontro dos professores?

Esse descompromisso conosco, com os colegas e até com a propria
UFSC pareceu-nos um sintoma de como a formacéo continuada € tratada
sem a devida importancia pelos drgdos gestores e como muitas vezes 0
discurso de adesdo a uma ideia € vazio. Além do mais, a categoria pode
ser “jogada” de um lado para outro: ha um acerto, mas, se resolverem
mudar o cronograma, mudam sem discusséo e podem chegar, inclusive, a
convocar os professores em pleno recesso escolar para uma palestra ou
um encontro. Alias, comparecemos a um “encontrdo” desses, onde
presenciamos a mais um daqueles shows motivacionais, que
costumeiramente se apresentam ao professorado, pressupondo que é disso
que a categoria precisa para dar conta do trabalho dificil que tem de
realizar, desmerecendo as demandas intelectuais dos professores.
(KLEIMAN e MARTINS, 2009).
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Mesmo diante da incerteza sobre o que encontraria, a pesquisadora

compareceu ao local marcado com os colegas, levando a seguinte pauta
para ser desenvolvida.

228 88 °

2

FORMACAO CONTINUADA
Professores de Portugués da RME de Santa Fé - RS

Data: 15/7/2016 (Terceiro encontro)
Horario: 8h30min
Local: Auditério da PMSM

Titulo da pesquisa: DIRETRIZES CURRICULARES
MUNICIPAIS: DA RECEPCAO A SIGNIFICACAO POR
PARTE DOS PROFESSORES DE PORTUGUES DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTA FE/RS (UFSC —
PROFLETRAS)

Mestranda: Cinara Pires Horvath
Orientadora: Prof2. Dr2, Nara Caetano Rodrigues

Pauta: (Inicio 8h30min/ término 11h30min.)

Breve retomada sobre os textos ja trabalhados;

Histdria da disciplina de Lingua Portuguesa e retomada do texto
lido em casa (PIETRI, 2010);

Panorama geral sobre os documentos oficiais;

Intervalo;

Discussdo sobre as concepgdes apresentadas nos textos lidos e as
expressas nos documentos oficiais;

Roda de conversa sobre a relacdo entre os documentos nacionais,
0 municipal e os planos de ensino & luz das leituras feitas.

Como é possivel notar, essa pauta é uma reformulacéo feita a partir

do andamento do segundo encontro, mas muito proxima a ela, essas
readaptagdes sdo aceitas e até comuns em pesquisas de cunho qualitativo,
que devem se adequar aos sujeitos e situa¢des concretas.

O desenrolar dos fatos relativos a esse terceiro dia de formagédo

foi surpreendente, como podemos ver atraves das anotagdes em diario da
pesquisadora.
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o Nota de diario da pesquisadora, relativa ao terceiro encontro
(15/7/16)

Ninguém.

Bakhtin j& pontuou que o siléncio de alguém pode nos falar
muito alto, dizer muitas coisas. Enquanto esperava sozinha por mais
de uma hora pelos professores integrantes de meu grupo de estudos,
pensei que sua auséncia também podia me dizer muito...

Surpreendentemente, ndo me culpei por tudo, pois tenho
confianca de que a proposta que estou trazendo é relevante, descreve
um caminho em dire¢do a um fim, propGe leituras interessantes e passa
por discussdes necessarias para a construcdo de praticas mais
significativas para o ensino de Portugués na R.M.E. de Santa Fé. Estou
certa de que o material que tenho preparado esta bem feito, fazendo
bem a ponte entre o tedrico e o acessivel. Porém, o fato é que eles ndo
compareceram. Isso ndo me abateu, me inquietou. Por gque as pessoas
ndo s6 ndo foram como nem se deram ao trabalho de me avisar? O
desgaste do dia-a-dia escolar é tdo grande a ponto de levar a falta de
civilidade?

[]

Durante a espera, também divaguei pensando no fato de que
0s professores ndo tém tempo e talvez nem interesse em ler e-mails,
somente quando usei a rede social obtive resposta. Entéo, lamentei o
fato de ainda né&o ter concretizado a sugestéo da banca de qualificagdo
para criar um grupo no Facebook, possivelmente eu néo estaria agora
tao as cegas em relagdo ao grupo. Também pensei que cada um de nds
fica imerso nos problemas de sala de aula e a mercé de receber ou ndo
as informacdes por parte das direcdes. Quem filtra o que pode ou néo
nos interessar?

Essa dltima reflexdo nos faz pensar nas relacfes de poder que se
estabelecem dentro da profissdo e na forca ideoldgica que isso tem, porque
ao escolher quais informag6es podem chegar ao professor e 0 modo como
seu conteudo chega a ele, 0s gestores ndo estdo agindo com neutralidade,
uma vez que, como muito bem defendeu Bakhtin/Volochinov a linguagem
nunca é neutra, ela traz em si todo um posicionamento axiolégico. Além
disso, como também dizem os estudos do Circulo, todo falante ao
construir seu enunciado j& leva em considera¢do quem é seu interlocutor,
presenca que o determina. Entdo, quando um diretor escolhe, recorta o que
vai dizer aos professores, podemos pensar que ele tem em seu horizonte
apreciativo um outro especifico, um professor visto como alguém sem
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forca (e sem tempo!) para reivindicar e usufruir de um direito como o da
formacdo continuada.
Outra reflexd@o que foi feita, naquele saldo vazio, foi:

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao terceiro encontro
(15/7/16)

Também me perguntei se 0 meu erro nao tinha sido pedir a
leitura de um texto de quinze paginas, foi longo demais para a época
do ano? Foi desinteressante e por isso ndo foi lido, provocando a
necessidade de faltar ao encontro para néo ter que admitir isso?

Essas questbes ficaram sem resposta, mas sé o fato de ocorrerem
leva-nos a pensar sobre o espago que a leitura, como meio de busca de
conhecimento, ocupa entre as praticas dos professores. A pronta objecao,
feita por um dos presentes ao segundo encontro, a simples mencéo de que
teria que ler um texto tedrico, exclamando que nédo tinha tempo para
aquilo, foi muito significativa. Uma colega precisou lembra-lo de que a
leitura seria feita naquele momento e ndo em casa como parece que ele
tinha pensado. O que isso nos diz?

Alids, a preocupacdo com a leitura ja havia nos surgido quando
tabulamos as respostas ao questionario e nos deparamos com o seguinte
resultado:

20. Autores cuja obra vocé conhece de ter lido: (Cite nome do/a
autor/a e titulos dos quais se lembra.)

Dora (04): “Na@o lembro no momento.”; Marina (06):
“Bronckart — O ensino como trabalho, Bakthin, Zoia — Leitura sobre
o legado de Vygotsky.”; Maria Clara (07): “Marcos Bagno, Irandé
Antunes, Bakthin, Emilia Ferrero, Clenir Bellezzi de Oliveira, Leila
Lauar, Paulo Freire...”; Carlos (12): “FREIRE, Paulo. Pedagogia da
autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa, GADOTTI,
M. Perspectivas atuais da educacgdo, PINTO, Alvaro Vieira: Sete
licbes sobre a educacdo de adultos, HOFFMANN: Avaliar para
promover, VASCONCELOS: Avaliagdo da aprendizagem,
ZABALA: Pratica educativa, PIAGET: para onde vai a educacéo,
LERNER: Ler e escrever na escola.” [Em branco (1 e 11)]

Esperavamos, com essa pergunta, identificar os referenciais
tedricos, digamos assim, dos participantes para ver se se alinhava ou se
opunha as leituras que pretendiamos propor e também descobrir quais 0s
interesses dos professores. Num primeiro momento, tivemos uma
impressdo negativa a partir das respostas a essa pergunta, pois vimos que,
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dos doze professores que responderam ao questionario, apenas trés a
responderam de forma efetiva, citando autores. Entretanto, acabamos por
perceber que o nimero de respostas em branco pode ter tido relacéo direta
com a intencdo pessoal dos professores de Inglés (e mesmo alguns de
Portugués) ali presentes de ndo continuar no grupo. Vista por esse novo
angulo, a pergunta cumpriu seu objetivo, uma vez que através das
respostas conseguimos obter dados a respeito de metade do grupo de seis
participantes que se mantiveram no grupo até o final da formacéo. A partir
disso, pudemos perceber que as duas professoras que conseguiram citar
0s autores conhecidos sdo justamente as que estiveram mais recentemente
em contato com a academia, uma delas tendo feito mestrado e doutorado
em Linguistica e a outra, mestrado em Literatura. Talvez esses dados
reforcem a importancia que o contato com a Universidade pode ter,
porém, apontam também para 0 quanto esse contato esta restrito a poucos;
em dado momento, Maria Clara chega a afirmar que gastou tudo o que
tinha para poder se especializar. O terceiro participante que citou autores
e leituras respondeu ao questionario em casa (pode ter tido mais tempo de
reflexdo em relagdo aos demais) ndo esteve recentemente ligado a
academia, mas, como ele demonstrou preocupacdo por estar trabalhando
pela primeira vez com uma realidade diferente, a Educagdo de Jovens e
Adultos, consideramos que talvez isso o esteja motivando a buscar novas
leituras.

Os trés participantes que nos deram uma resposta, mostraram que
as leituras que pretendiamos trazer ndo entrariam em 0posicdo ao que
costumam ler, mas principalmente, mostraram que o maior interesse que
tém ao buscar novos conhecimentos é com questfes de ensino. Isso, de
certa forma, tem relagdo com os diferentes saberes apresentados
anteriormente (TARDIF, 2010), pois, uma vez na pratica da sala de aula,
o professor parece perceber que ndo sdo os saberes académicos,
disciplinares nem os experienciais que fazem falta, mas, sim, os saberes
profissionais e curriculares. Foram citados autores que estdo produzindo
na atualidade como a prdpria Irandé Antunes, cujo texto pretendiamos
trabalhar, mas também houve a retomada de autores ja classicos nos
estudos pedagdgicos como Piaget, Emilia Ferreiro e Paulo Freire.

Ainda em meio a tais pensamentos, vimos chegar a professora
Dora (04) e decidimos desenvolver o programado.

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao terceiro encontro
(15/7/16)

Resolvi valorizar sua vinda e comecei a discussao s6 com ela

mesmo, a professora Dora (n°® 04). Sentamos lado a lado e
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conversamos por duas horas sem percebermos a passagem do tempo.
Quando apresentei os slides com a linha do tempo, ela exclamou “Que
legal!” e permaneceu atenta ao que eu ia dizendo. Em mais de um
momento, percebi que o0 que eu dizia representava uma visao de outro
angulo, algo que ela ndo havia pensado até entédo. Ela admitiu ndo ter
lido o texto na integra, mas trouxera os seus planos de ensino.
Surpreendeu-se quando eu disse que ndo eram para eu ler e sim para
ela mesma analisa-los a luz dos documentos e das concepcdes
discutidas através dos textos de Geraldi (2012) e Antunes (2014).
Quanto a essa reagdo, pensei na falta de autonomia que nds
professores desenvolvemos, parece que fazemos coisas para 0s outros
verem, porque outros pediram etc.

Esse terceiro encontro, apesar do comeco inusitado, teve um
desdobramento muito interessante, pois a conversa foi animada pelo
interesse de Dora em relacdo ao material trazido nos slides e pela troca de
experiéncias. Inclusive, ela se ofereceu para nos receber em mais um dia
a fim de concluirmos a pauta. Entdo, esse encontro desdobrou-se em dois
momentos com uma sé participante.

Os encontros realizados com Dora foram bastante produtivos, mas
a auséncia dos demais ainda reverberava no pensamento da pesquisadora,
de modo que, escrevemos:

e Nota de diario da pesquisadora, relativa ao terceiro encontro
(15/7/16)

Também, em relacéo & iminéncia de perdermos a reunido com
nossos pares, fiquei pensando: o que acontece se nds nunca nos
reunirmos, jamais nos conhecermos, nao pudermos trocar ideias e
experiéncias? Em conversas realizadas no intervalo entre um encontro
e outro, descobri que, como eu mesma j& vivera antes, ha um
encaminhamento do nosso sindicato para que os professores boicotem
as formagdes propostas pela Secretaria. Entdo, os poucos que foram,
na verdade, estariam descumprindo uma determinacéo de sua propria
entidade sindical, cuja intencéo € expressar seu descontentamento com
a politica que a afeta. Por outro lado, agora vejo, se abrimos mao de
nos reunirmos e de estudarmos juntos, quem é que sai enfraquecido?
Estudar constantemente, além de uma prerrogativa da atividade
docente, é um direito dos trabalhadores em educagdo. Boicotar as
formacGes ndo seria um boicote a si mesmo? Mantermo-nos unidos,
alertas e atualizados ndo seria 0 maior ato de resisténcia possivel?
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Depois desse terceiro momento, foi necessario retomar
conversacdes com a Secretaria para decidirmos as datas para o segundo
semestre, ja que estas ainda ndo nos tinham sido passadas. Para nossa
surpresa e desgosto, a professora representante da Secretaria anunciou que
haviam mudado de ideia e que, dali em diante, eles ndo promoveriam mais
reunides por disciplinas e sim, um ou dois “encontrdes” para todos os
professores da RME. E acrescentou que, a partir de entéo, estariamos por
conta propria e deveriamos chamar os participantes sem envolver a
Secretaria. Isso provocou além de mais estresse, uma nova reorganizagao
do cronograma da pesquisa. Ficamos numa situacdo conflitante, porque
duas das participantes tinham aula nos dias dos encontros e sé seriam
liberadas mediante convocacdo da Secretaria. Apds argumentarmos sobre
a importancia de seu apoio junto as escolas, conseguimos que a Secretaria
repassasse para as escolas o e-mail-convite para 0s encontros seguintes,
dando certa forca a ele e fazendo com que as dire¢fes as liberassem.
Assim, o0 quarto encontro ocorreu segundo a seguinte pauta.

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Comunicacéo e Expressao
Programa de Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS

FORMAGCAO CONTINUADA/PESQUISA
Professores de Portugués da RME de Santa Fé - RS

e Data: 19/8/2016 (Quarto encontro)
e Horério: 8h30min
e Local: Auditério da Prefeitura

e Titulo da pesquisa: DIRETRIZES CURRICULARES
MUNICIPAIS: DA RECEPCAO A SIGNIFICACAO POR
PARTE DOS PROFESSORES DE PORTUGUES DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTA FE/RS

Mestranda: Cinara Pires Horvath
Orientadora: Prof2. Dr2, Nara Caetano Rodrigues

o Pauta: (Inicio 8h30min/término 11h30min)

&R Breve retomada sobre os textos ja trabalhados;

R Histdria da disciplina de Lingua Portuguesa e retomada do texto
lido em casa (PIETRI, 2010); (Nos slides enviados)
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&R Panorama geral sobre os documentos oficiais; (Nos slides
enviados)

&R Discussdo sobre as concepgdes apresentadas nos textos lidos e as
expressas nos documentos oficiais;

R Intervalo;

&R Roda de conversa sobre a possivel relacdo entre os documentos
nacionais, o0 municipal e os planos de ensino a luz das leituras
feitas.

A reunido comegou devagar, porque os colegas foram chegando
aos poucos ao Auditorio da Prefeitura, mas os que compareceram ja eram
os do grupo definitivo, todos estavam ali conscientes de estar participando
de uma pesquisa. Ndo houve muita formalidade dessa vez, provavelmente
porque estdvamos em volta de uma mesa em um ndmero pequeno de
pessoas (como prevé a teoria sobre grupo focal (GATTI, 2005)). Antes de
tudo, precisamos repensar o cronograma, devido a dificuldade de
tentarmos mais dois encontros sem o0 apoio da Secretaria. A professora
Ana (n° 01) falou da dificuldade que teria em comprometer mais tempo
de sua rotina com leituras em casa e a professora Marina (n° 06) foi
enfatica ao perguntar se a proposta de producao de material didatico tinha
relacdo direta com a pergunta de pesquisa e, diante da resposta de que isso
havia sido solicitado pela Secretaria, acrescentou que, devido ao pouco
tempo, ndo s6 isso pouco contribuiria para o trabalho como achava que ali
ndo teriamos tempo para realizar boas propostas. Diante dessas
colocagdes, decidimos realizar mais um encontro apenas e abandonar
definitivamente o cronograma inicial. Como j& tinhamos as questes para
conduzir uma espécie de grupo focal, avaliamos que assim ficaria bom
para todos.

A colocacdo de Marina de que ndo conseguiriamos construir
propostas de qualidade no grupo trouxe-nos uma sensacao de frustracao,
pois acreditamos ter selecionado textos que dariam uma boa base para essa
realizacdo, ainda que faltasse algum sobre elaboracdo didatica ou projetos
de letramento, por exemplo. Ao mesmo tempo, pensamos que parece
sempre haver resisténcia a se tentar, a dar o primeiro passo em relacdo a
algo novo e também em relagcdo a mostrar sua produgdo ao outro, a um
colega. De qualquer maneira, desistimos da ideia de construirmos uma
proposta pratica e acertamos enviar 0s textos sobre leitura, producédo e
analise linguistica (referidos no quadro-resumo apresentado no inicio)
para serem lidos em casa pelos participantes interessados. Uma vez
estando por nossa propria conta, foi possivel marcar um novo encontro
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com um intervalo menor de tempo, agendamos a préxima reunido para
quinze dias a contar daquele dia.

Depois dessa discusséo inicial de redirecionamento de cronograma,
a pauta foi sendo seguida. Infelizmente, o texto deixado on-line (PIETRI,
2010) n&o foi lido na integra por nenhum dos participantes, nem os slides
enviados sobre os documentos oficiais, 0 que nos levou a passar
aligeiradamente pelos temas ali discutidos. Depois disso, porém, a
discussdo na roda de conversa sobre os planos de ensino e a relagdo com
os trechos destacados dos documentos foi bem acalorada e rica em
participagéo.

Diante das modifica¢des feitas na ideia inicial e dos percalcos por
gue passamos, a pauta do Gltimo encontro ficou assim:

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Comunicacéo e Expressao
Programa de Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS

FORMAGCAO CONTINUADA/PESQUISA
Professores de Portugués da RME de Santa Fé - RS

e Data: 02/9/2016 (Quinto encontro)
e Horério: 8h30min
e Local: Auditério da Prefeitura

e Titulo da pesquisa: DIRETRIZES CURRICULARES
MUNICIPAIS: DA RECEPCAO A SIGNIFICACAO POR
PARTE DOS PROFESSORES DE PORTUGUES DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTA FE/RS

Mestranda: Cinara Pires Horvath
Orientadora: Prof2. Dr2, Nara Caetano Rodrigues

e Pauta: (Inicio 8h30min/término 11h30min)

&R Breve retomada sobre os assuntos ja discutidos;

&R Dinamica para discussao de assuntos gerais como fechamento do
trabalho.

O encontro, entdo, foi remodelado assim: propusemos uma
dindmica adaptada do livro Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais
e Humanas (GATTI, 2005), em que foram levadas afirmativas baseadas
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em algumas perguntas que ja haviam sido formuladas para encontro
anterior, caso fosse necessario recorrer a uma mudanca no planejamento
daquele dia. De fato houve uma alteragdo, mas néo foi preciso langar mao
das questbes; de modo que puderam ser trazidas para este encontro nao
mais como perguntas, mas, sim, como afirmativas, para que ndo parecesse
um interrogatdrio.

A dindmica proposta foi a seguinte: cada participante sorteava uma
“questdo”, a lia em voz alta e depois dizia se concordava ou se discordava
da colocagdo, gerando a partir dai uma nova discussdo entre todos. As
assertivas foram:

1. A Escola que temos hoje ndo é muito diferente da escola de anos
atrés.

2. A carreira do Magistério é uma 6tima escolha profissional.

3. Sem a reunido pedagdgica o planejamento de cada professor fica até
mais facil.

4. O conhecimento do contetido dos documentos oficiais
parametrizadores determina o bom planejamento de uma aula.

5. O principal problema que os professores de Portugués enfrentam na
realizacdo de seu trabalho é a falta de base dos alunos.

6. Os professores ndo participam das reunides de formagéo porque as
consideram indteis.

7. As DCM refletem bem suas concepgdes de linguagem e de ensino.

8. Passados cinco anos do langcamento das DCM, elas estdo totalmente
em vigor no Municipio como um todo.

9. O livro didatico é um mal necessario no cotidiano do professor.

10. O principal problema dos professores sdo o0s baixos salarios.

11.0s documentos oficiais estdo sempre em pauta, sendo revisitados no
cotidiano escolar.

12. A nossa carreira seria melhor se tivesse uma configuracao diferente.
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Neste encontro, mais uma vez, ndo houve parada para o cha, todos
foram servidos enquanto a discussdo continuava. N&o sei se devido a
dindmica ou se pelo proprio teor das questdes, mas o clima foi muito
animado no sentido de que todos queriam falar. O participante Carlos em
mais de uma situacdo colocou-se contrario ao que 0s outros estavam
dizendo, sem que, no entanto, suas colocagfes gerassem debate ou
reacOes-resposta imediatas. Ao final os participantes expressaram o valor
positivo que atribuiam a formac@es dessa natureza.

Durante todos os encontros, a pesquisadora gravou as conversas
(procedimento devidamente autorizado pelos participantes) e apds fez
registros em seu dirio, a fim de armazenar informagdes e impressdes para
0 momento da analise qualitativa. As anota¢des no diério de campo séo
importantes porque ddo conta do que a sensibilidade do observador pode
captar para além de dados concretos. Vale ressaltar que a pesquisa
qualitativa tem a ver com interpretacdo e compreensdo e nao mera
descricdo de dados.

Até aqui apresentamos alguns dados objetivos em relacdo ao
encaminhamento da proposta de intervencdo e como ela se configurou no
processo de formagdo. No préximo capitulo, partindo da escuta das falas
dos professores, trazemos os sentidos que atribuimos ao seu discurso
nesse processo.
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5A PALAVRA DOS PROFESSORES NO PROCESSO DE
FORMAGCAO CONTINUADA

Sem esquecer que o singular ndo sobrevive sem
compartilhas, sem as estruturas que nele estdo e
que por ele sdo vagarosamente corroidas, [...]
Ainda ndo sabemos costurar uns casos aos outros,
uns acasos aos outros, umas histdrias a outras
histdrias sem perder o vigor de sua singeleza, sem
perder suas cores proprias para compor uma cor
outra, produto da abstracdo. Talvez este seja um
momento necessario para nos sentirmos dentro da
floresta, examinando mindcias, para depois
retornarmos ao promontério de que saimos e cuja
existéncia ndo esquecemos. E a viagem de retorno
nunca mais sera uma volta, serd sempre outra
viagem.

Jodo Wanderley Geraldi

O capitulo mais esperado de um trabalho feito a partir de uma
pesquisa qualitativa, certamente, é este, o capitulo em que se apresentam
os fatos acontecidos, os dados gerados e, sobretudo, a analise realizada a
partir desses dados; momento recheado de reflexdes, através das quais se
pretende tecer inteligibilidades entre o vivido e o estudado ou, em outras
palavras, entre os discursos da vida e os discursos da teoria/ciéncia. E pela
escuta das falas dos professores e o0 agenciamento de vozes dos autores
pesquisados que nos embrenhamos na tentativa de criar buscar novas
compreensfes, visando a encontrar sentidos para nossa pergunta de
pesquisa, qual seja, “Como os professores de Portugués da RME/SF
discursivizam a docéncia em um processo de formagao continuada?”’

O capitulo é constituido pela apresentacdo da viagem que
empreendemos - eu como pesquisadora (professora e pesquisadoral) e 0s
outros seis participantes como professores no exercicio da docéncia - da
gual, como diz Geraldi (2015) na epigrafe, ndo retornamos 0s mesmos.

A tessitura deste capitulo foi construida de forma hibrida, pois
houve uma mescla de descricdo e narracdo dos acontecimentos com a
interpretacdo ou analise propriamente dita. Trajetoria respaldada pela
natureza da pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e pelo aporte
tedrico-metodoldgico adotado.

O capitulo é formado por trés partes, que resultam de um recorte
feito no conjunto de falas, o qual da visibilidade aos sentidos atribuidos
aos aspectos que se sobressairam no discurso dos professores.



186

Primeiramente, nosso foco recai sobre os documentos oficiais que chegam
até os professores e em como sao recebidos por eles; depois, discutimos o
quanto a presenga do outro entra na constituicdo do ser professor; e, por
ultimo, enfocamos a questdo da formacdo docente e que sentidos 0s
professores participantes atribuem a ela.

5.1 OS PROFESSORES, OS DOCUMENTQOS OFICIAIS E A SALA DE
AULA

Na atualidade brasileira, especificamente, temos como documentos
oficiais parametrizadores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB
n° 9394/96), os Parametros Curriculares Nacionais, os Planos Nacionais
de Educacio’®, os Referenciais Estaduais (para a rede publica estadual de
ensino) e, como foco de interesse desta pesquisa, as Diretrizes
Curriculares Municipais de Santa Fé.”” Tendo em vista que a motivagéo
inicial para a pesquisa era a investigacao sobre os sentidos atribuidos pelos
professores de Portugués RME/SF as Diretrizes Curriculares Municipais,
transformando-se em um dos objetivos especificos do trabalho, esse foi
um dos temas sobre os quais os professores foram provocados a debater.

Sendo assim, inicialmente, situamos o documento que orienta o
trabalho dos professores dessa rede, na qual se realizou a pesquisa e, na
sequéncia, trazemos as falas dos professores sobre os documentos oficiais.

As Diretrizes Curriculares Municipais (SANTA FE, 2011)
pretendem parametrizar o ensino na cidade de Santa F&/RS. A promogéo
desse trabalho, por parte da Secretaria de Municipio da Educacdo, vem na
esteira da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos. De acordo
com texto introdutdrio das DCM,

A finalidade deste documento consiste em definir
uma politica de curriculo norteadora as escolas

6 Mais recentemente, foi elaborada a Base Nacional Comum Curricular, ainda a
ser implantada e houve o langamento da Medida Provisoria que altera o Ensino
Médio no Brasil, em tramitagdo no Congresso Nacional no presente momento ja
votada na Camara e no Senado Federal, e recentemente sancionada pelo
Presidente da Republica. Importa pontuar que uma versao da BNCC foi trazida
para a discussdo ampla entre os educadores e que a MP, ao contrario, esta sendo
imposta a populagéo brasileira e aos professores sem a devida discussdo de seus
termos por especialistas, técnicos, professores e nem mesmo pela sociedade civil.
" Embora saibamos que esses documentos oficiais sdo de diferentes ordens, os
estamos relacionando por serem todos documentos que, de uma maneira ou outra,
prescrevem um tipo de curriculo para os educadores.
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municipais de Santa Fé — RS. As Diretrizes
Curriculares Municipais objetivam a articulacéo do
processo de organizacao da Educagdo Basica, a [re]
estruturagdo dos projetos politico-pedagdgicos das
escolas, bem como a adequagéo e 0 cumprimento
da legislacdo atual (Resolucio CNE/CEB n°
04/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 07/2010)
(SANTAFE, 2011, p. 4).

Segundo a Secretaria de Municipio da Educacdo, o trabalho
desenvolvido na construcdo do texto final foi longo e envolveu muitos
participantes entre professores municipais, gestores’® e palestrantes dos
eventos de formagdo continuada, conforme esta destacado em seu texto
de apresentago:

O processo de construgdo das Diretrizes
Curriculares buscou mobilizar diferentes atores e
cenarios da conjuntura da educagdo municipal em
debates, seminarios, contribuicdes de instrumentos
de pesquisa, reflexdes em diferentes momentos de
formaclo continuada, tanto no &mbito das
instituices escolares como em eventos promovidos
pela SMEd/Santa Fé- RS. O resultado, portanto,
consiste em produgdes oriundas dos profissionais
da Rede Municipal de Ensino. (SANTA FE, 2011,

p. 4).

Todo movimento em educagdo, porém, é de lenta implantacdo,
tendo em vista que envolve muitas variaveis, tais como conhecimento e
adesdo por parte da comunidade escolar, tempo para formacdo dos
professores, adequacdo de recursos e materiais didaticos entre outros.

E para que os professores atuem como implementadores das
politicas publicas no pais, que surgem os textos oficiais, propondo
parametrizar o curriculo e o ensino, sendo esta uma das finalidades da
construgdo dessas parametrizacbes, como se estabelece no proprio
documento dos Pardmetros Curriculares Nacionais:

8 O uso corrente dessa palavra no meio educativo para se referir a diretores de
escolas e a secretarias de educacdo pode demonstrar um alinhamento ideol6gico
com a visdo que associa a escola a uma empresa. N&do concordamos com essa
associacdo, mas assumimos estar revozeando a forma como o Estado vé os
agentes que administram a Educacdo, desde a Constituicdo de 1988, a LDB
9394/96 e demais leis que regulamentam a Gestdo Democratica do Ensino
Publico.
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A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei Federal n. 9.394), aprovada em 20 de
dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do
poder publico para com a educagdo em geral e em
particular para com o ensino fundamental. Assim,
vé-se no art. 22 dessa lei que a educagdo bésica, da
qual o ensino fundamental é parte integrante, deve
assegurar a todos “a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores”, fato que confere ao ensino
fundamental, ao mesmo tempo, um carater de
terminalidade e de continuidade.

Essa LDB reforca a necessidade de se propiciar a
todos a formagédo basica comum, o que pressupde a
formulacéo de um conjunto de diretrizes capaz de
nortear os curriculos e seus contelidos minimos,
incumbéncia que, nos termos do art. 9°, inciso IV, é
remetida para a Unido. Para dar conta desse amplo
objetivo, a LDB consolida a organizagéo curricular
de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato
dos componentes curriculares, reafirmando desse
modo o principio da base nacional comum
(Parametros Curriculares Nacionais), a ser
complementada por uma parte diversificada em
cada sistema de ensino e escola na prética,
repetindo o art. 210 da Constituicdo Federal.
(BRASIL, 199843, p. 14).

Dessa forma, fica claro que esses documentos visam a indicar

parametros dentro dos quais o trabalho em Educacdo deve se efetivar.
Além disso, trazem implicito o muito que se espera do trabalho a ser
realizado na escola brasileira. Dentre tantas e tamanhas demandas (muitas
delas até equivocadas, como a que espera que se faca assisténcia social),
a escola ¢ “chamada a responder a um desafio que ndo ¢ seu”, de acordo
com Geraldi (2010, p. 91) e acaba descaracterizada e perdida, sujeita a
imposicoes que Ihe sdo externas:

E as politicas neoliberais, para além de suas
reformas curriculares que se constituiram
essencialmente pela definicdo de parametros de
conteudos a serem ensinados e depois ‘cobrados’
nas avaliagdes nacionais e internacionais, nao
souberam fazer mais do que propor sistemas de
avaliagdo e avaliagdes de sistemas/redes de ensino,
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cujos resultados produzem hierarquizagfes das
institui¢des de ensino, sinalizando para o ‘mercado
consumidor’ quais as escolas nivel A, quais as redes
mais preparadas, quais as regides melhor
aquinhoadas. (GERALDI, 2010, p. 91-92).

Além disso, claro, esta dada para a escola a incumbéncia de
trabalhar o conhecimento historicamente constituido. O professor ja traz,
ndo sé de sua formacdo académica inicial (graduacdo), mas também como
fruto das relagOes sociais que normalizam as construgdes culturais e véo
reproduzindo, ao longo do tempo, a convicgdo de que é isso que deve fazer
frente aos alunos.

Esses documentos oficiais, assim como Sacristan (2000) diz que
ocorre com os documentos espanhais, trazem em si uma contradicao, pois,
ao forcarem uma homogeneizacéo, regulando e ordenando a pratica, sem
que, contudo, o Estado tenha condicBes de verificar a eficiéncia dessa
regulacdo, acabam dando margem para que os professores 0s ignorem e
ajam com maior autonomia.

Com relacéo a essa inobservancia dos textos prescritivos na pratica
de sala de aula ou no dia-a-dia dos professores, constatamos tal postura
junto aos sujeitos da pesquisa nas seguintes falas, quando discutiamos (no
encontro com Dora e mesmo na roda de conversa com os demais) a
questdo de como os documentos ou mesmo a incumbéncia de construi-los
adquirem sentido para os professores:

Cinara: todo o meu foco volta sempre pra
formacdo de professores e a essa coisa dos
documentos, que é isso que eu quero pensar (+) se,
pra que que a gente fica um ano, dois anos, nao sei,
fazendo um documento [Dora (04): pra mudar] pra
depois ndo aplicar nunca! N&o se aplica, né? Eu,
como professora, ndo sei se eu aplicava e essa é a
minha pergunta pra todos aqui no grupo: em que
medida 0 que a gente mesmo decidiu, né (+) de
alguma forma decidiu, nem todos participaram (+)
né? Por n motivos, tem gente que nem ficou
sabendo que era pra participar, né? Mas, mesmo
0s que participaram, em que medida entrou na sua
pratica, na sua (+) influenciou na sua vida,
entendeu?/ [Dora: é, esse que a gente construiu, na
verdade, a gente construiu o gue a gente vinha (+)
eu pelo menos, 0 que eu vinha fazendo em sala de
aula [Cinara: uhu, s6::] eu peguei 0 que eu fazia e




190

documentei, como pediram, né (+) [Cinara: sim,
sim, sim] né? Na verdade, eu fiz isso

Entdo, é somente em parte, que o curriculo prescrito e o
apresentado aos professores (SACRISTAN, 2000), apés passarem pela
modelacéo feita pelos professores, chegam a se constituir no curriculo em
acao, aquele que efetivamente ocorre na sala de aula. O que é reforgado

nas falas a seguir:

Cinara: tu acha que o que diz 14 nos PCN as
pessoas aplicaram? [Dora (04): ih! Essa tal de
interdisciplinaridade até hoje ndo funciona/.../ se
numa escolinha pequena como o Manuel Bandeira
((nome ficticio da escola em que trabalha)) nao
funciona, tu ndo encontra teu colega pra fazer
interdisciplinaridade, tu ndo tem nem reunido
[Cinara: tu ndo encontra teu colega, como é que tu
vai fazer sem encontrar o outro?] ¢, é (+) Nao tem,
isso ai ndo existe. O papel aceita tudo/.../ isso é (+)
como é gue é? Pra inglés ver

Cinara: e dai eu pergunto: e na sala de aula?
[Maria Clara (07): tu ndo faz] Por qué?
((siléncio)) [Maria Clara: simplesmente, porque
(+) (+) tem uma série de sendos, ai (+)(+) eu, por
exemplo, peguei isso que alguém ja tinha feito]
[Cinara: tah, e quem ajudou a fazer, como nos, por
exemplo? Né, n6s mesmos fizemos, ai n6s mesmos
chegamos l& (+) eu me lembro que eu estava no
((grupo)) do Inglés e tu estava no de Portugués, te
lembra? E tu chegaste na escola dizendo que
alguém tinha praticamente dominado [Carlos
(12): é, @ha] as reunides e puxado muito pro lado
do Ensino Médio, lembra? [Maria Clara: e 0s
outros disseram amém?] [Cinara: E (+) sabe “
(+)(+)] Marina (06): por gue isso? Porque na
verdade a gente sabe gue quando tu chega na tua
sala de aula, tu faz o que tu quer (+)
né?((inaudivel))

E dessa forma que os niveis do curriculo terminam, muitas vezes,
sem relagdo uns com os outros. E uma integracdo que deveria ser natural,
organica e proficua acaba ocorrendo num sentido “vertical descendente”
(SACRISTAN, 2000, p. 104).

Num sentido contréario a essa verticalizacdo descendente, o Brasil,
nas Ultimas décadas, tem tentado, dentro de seu processo geral de
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redemocratizacdo, abrir canais de comunicacdo entre os agentes dos
varios niveis curriculares. Tanto no ambito nacional, com a elaboracédo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), quanto no municipal, com as
DCM, esbogou-se uma intengdo de aproximar os professores e as escolas
da construgdo dos textos prescritivos uma vez que foram chamados a
trabalhar em proposi¢cGes que seriam incorporadas aos documentos
oficiais finais. No entanto, diante da heranca histérica de sujeicao a forgas
externas, talvez essa participacdo ndo passe do nivel superficial, das
sugestdes. 1sso porque viemos de uma tradigdo que, como fala Sacristan
(2000), criou na sociedade em geral e nos professores em particular uma
mentalidade, uma crenca implicita de que as decisdes cabem a burocracia
e pouco tém relacdo com sua vida, tampouco influenciam de fato seu
trabalho. Dai que o fato de ter sugerido alguma coisa ndo leva
necessariamente o professor a se sentir implicado na autoria dos
documentos nem faz com que seja natural para ele modificar efetivamente
sua préatica. Se o professor € chamado a participar da elaboracdo de um
documento parametrizador, sem que, no entanto, lhe sejam dados os meios
0u 0 acesso aos conhecimentos tedricos de base, ele podera ndo se sentir
implicado com o que la esta posto. Talvez, esse seja um dos motivos da
pouca assimilagdo das propostas de mudanga. Outro motivo foi apontado
por Geraldi (2010):

ndo se implantam propostas curriculares sem que
praticas efetivas sejam vivenciadas e assumidas
pelos professores. Alias, o insucesso dos
Parametros Curriculares Nacionais estd
demonstrando que sem um processo de formacéo
continuada de professores de nada adianta dispor de
excelentes programas. (GERALDI, 2010, p. 45).

Essa constatacdo é a mesma que vimos apresentando neste trabalho
e corrobora nossa demanda por uma politica séria de formacdo de
professores.

O distanciamento entre a sala de aula e as prescri¢@es fica marcado
novamente ao analisarmos as seguintes falas dos participantes:

/Dora (04): porque eu ndo acredito nesse (+) nisso
aqui de comum, 6 (+) ((referindo-se & BNCC))
depende da realidade da tua sala de aula, tu ndo
tem (+) e um professor 14 na Bahia, ele pode

™ O autor se referia a Espanha, mas consideramos que sua constatagdo poderia
facilmente se aplicar ao Brasil.
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comecar pelo sujeito-predicado e eu aqui posso
comecar por, &h sei 14, pelo substantivo (+) como
€ que vai ser comum? Vai ser comum, mas ndo na
ordem que eles querem ai, tu entende? E as
variedades linguisticas como é que ficam? Né?
[Cinara: pois €] a gente tem que valorizar nosso
vocabulario, nossas coisas, o dia do gaucho,
principalmente ali, né, porque (+) esta certo, todos
colégios trabalham festa junina, mas né&o
trabalham muito o caipirés, né ((risos)) eu ndo vejo

Maria Clara: ((sobre a BNCC ir para ser aprovada
pelo Congresso)) mas e ai a gente faz o que:: muita
gente né:: faz [Dora: a gente sabe fazer] sabe fazer
que fique 14 pensando gue a gente esta fazendo
[Cinara: essa é a minha quest&o de pesquisa (+) a
gente deve ignorar os (+) e deve (+)?

As colocacg6es de Dora e Maria Clara expressam a determinacao de
ndo levarem em conta os documentos, desconsiderando o fato de que
foram, pelo menos em tese, produzidos com a participacdo de professores.
Na fala de Maria Clara, transparece uma tentativa de se afastar da atitude
que talvez no fundo considere “irregular” de ignorar as prescrigdes ao
dizer “muita gente”, no entanto, adere ao que Dora acrescenta e acaba por
confirmar que todos (“a gente”, incluindo-se) agem daquela maneira.

Na fala de Dora, fica evidente que ela ainda ndo se apropriou do
que esta prescrito pela BNCC - e nem pelos PCN! -, porque ela continua
se referindo a pontos gramaticais, como as classes de palavras e 0s termos
da sintaxe como sendo os contetdos, reenunciando o discurso da tradicdo
escolar. Em outros momentos das intervencdes também Maria Clara e a
propria pesquisadora usam o termo “redag¢@o”, mesmo sabendo que essa
palavra se refere a um periodo especifico da histdria da disciplina de
Portugués (BUNZEN, 2006) e mesmo conhecendo a proposi¢do de
Geraldi (2012) sobre o trabalho com a “producdo textual”, a for¢ca da
tradicdo ainda ecoa nos novos discursos, quando ndo monitorados.
Rodrigues diz que “Se alguns discursos sobre as novas teorias, como o
trabalho com os géneros do discurso, por exemplo, ainda ndo tiveram
ressonancia na escola é porque ha outros discursos anteriores formando o
professor.” (RODRIGUES, 2011, p. 185). Ao que podemos acrescentar o
que Tardif e Raymond (2000) apontam como 0s saberes provenientes da
formacdo escolar anterior, que constituem o professor, forjados enquanto
ainda era aluno, de modo que para professores de nossa faixa etaria (hoje
com mais de 45 anos) tem sido, particularmente, dificil a apropriacdo do
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novo discurso cientifico, muito porque passamos pela educacdo basica
num periodo histdrico de transicdo entre a ditadura, quando o ensino ainda
era fortemente calcado na Gramatica Tradicional (SOARES, 2001/2002;
PIETRI, 2010; RAZZINI, 2010; GREGOLIN, 2006) e a abertura, politica
e educacional, a praticas progressistas e libertarias. Essa geragdo teve uma
formagc&o inicial universitaria (e em Faculdades) com curriculos ainda
apoiados no principio da racionalidade técnica e desenvolvidos no
esquema 3+18°, momento em que as teorias e pesquisas sobre o professor
reflexivo e sobre a interacdo verbal®®, por exemplo, estavam recém sendo
produzidas e apropriadas pela academia. Esses professores entraram no
mercado de trabalho através de concursos publicos (evidenciando um
avanco no processo de profissionaliza¢do do magistério), mas, diante das
demandas do trabalho e das préprias politicas educacionais vigentes, esses
profissionais ndo vivenciaram processos sistematicos de formacéo
continuada®? e acabaram por se afastar das reflexdes produzidas na
academia (e da pesquisa). O uso de um discurso que, se monitorado, ndo
seria 0 seu mostra o quanto forcas centripetas (BAKHTIN, 1990 [1934-
1935]) atuam na esfera escolar como um todo.

Dora (04): /...l eu NAO SEI FAZER! ((referindo-se
as prescricdes contidas na BNCC)) Eu sei fazer a
minha aula, que eu sempre dei, desde que eu
aprendi 14 na universidade, quando eu estava |3,
como é gue mais ou menos se fazia uma aula e a
gente aprendeu e foi pro estagio e comecou tudo la
¢ ai a gente foi pra sala de aula e nunca ninquém te

8 O esquema 3+1 representa o curriculo dos cursos de graduacdo em que séo
dedicados trés anos ao desenvolvimento de disciplinas especificas, como um
bacharelado, e apenas um ano, o Ultimo, é dedicado as disciplinas pedagogicas de
formagcdo de professores.

81 Logicamente, aqui estamos nos referindo a chegada ao ocidente de estudos
como os do Circulo de Bakhtin (produzidos, como vimos, desde a primeira
metade do século XX) e sua apropriacdo pelos pesquisadores brasileiros.

82 Mesmo quando consideramos os cursos de pés-graduacdo como formacéo
continuada, vimos que isso dependeu do empenho pessoal de cada individuo e
ndo de uma politica publica voltada para a formagéo em servigo. De acordo com
as informacdes obtidas através do questionario respondido pelos participantes,
com excecdo de Marina (dez anos mais jovem), que cursou mestrado e doutorado
na sequéncia da graduacdo e de Dora que cursou especializacdo e mestrado antes
de ingressar na pratica, os demais realizaram seus cursos de p6s-graduagdo a
intervalos de longos anos. O porqué disso talvez fosse mote para uma outra
pesquisa.
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disse nada, se esta certo, se esta errado, nunca (+)

eu nao sei (+

Poderiamos ter verificado e mesmo problematizado essa
dificuldade, se tivéssemos conseguido realizar a atividade de elaboracéo
didatica que haviamos imaginado inicialmente ou se tivéssemos solicitado
um relato descritivo/narrativo de uma elaboracdo realizada efetivamente
pelos participantes. Infelizmente, ficamos sem saber a que de fato se
referia Marina, num dado momento, ao afirmar “a gente sabe fazer!”;
lembrando que ela além de ser de outra geracdo, agrega em sua formagéo
um doutorado em Linguistica, talvez o seu saber-fazer seja diferente do
de todos nos outros.

Voltando a relagdo de Dora com a BNCC, ela mesma admite que:

Dora (04): mas nos mandaram esse ano
rapidamente a gente tinha que ler no dia da reunido
pra decidir (+) ah, esté louco! [Cinara: quem é que
pode fazer um trabalho bom em um dia, dois dias?]
e numas horinhas (+)

Mais uma vez, o relato de Dora aponta para a presenca de um
interlocutor indeterminado, ndo fica claro se ela se refere a Dire¢do de sua
escola, a Secretaria de Educacéo ou ao proprio MEC, de qualquer forma,
ela se coloca e a seus colegas, incluidos através do plural, numa posicao
de subordinacdo a esse interlocutor invisivel, realcada pelo emprego dos
verbos “mandar” e “ter (que)”; a critica dela em relagdo a situagdo fica
marcada através das expressdes de tempo “no dia”, “horinha” e no
advérbio de modo “rapidamente”, isso faz parecer que se tivesse tempo
para realizar o trabalho, o realizaria sem nenhum problema.

Na discussdo sobre os planos de ensino, realizada no terceiro
encontro, ao qual somente Dora compareceu, ela explicita o quanto se
sente pressionada a colocar no papel aquilo que sabe que a administragdo
espera:

Dora (04): a gente (+) até botar no papel, mas a
gente (+)(+) ndo que tu vai seguir REalmente
aquilo, ficar rezando aquela cartilha (+) isso ai vai
de ti (+) [Cinara: Pois é (+)] Dora: Porque tem
que estar no papel, né, o papel aceita tudo (+)
agora |4 na prética (+) quem é que vai la avaliar a
tua prética? [Cinara: Pois é, essa é (+) € um
dilema que eu acho, por que que eu mesma perco o
meu tempo botando no papel, se eu mesma nao vou
fazer depois? Dora: Porque te pedem! [Cinara:
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Pois é::] Dora- Porque te pedem! [Cinara: Pois &,
sabe] Dora: Mas porgue obrigam até (+) porque
eles foram 14 em casa até a supervisora para eu
digitar /.../ que eu tinha feito & mdo e era para eu
digitar (+) eles foram la levar para eu digitar (+)
porgue te obrigam a fazer, porque, se ndo, eu ndo
tinha feito

Nessa passagem, mais uma vez, Dora deixa transparecer uma
posicdo de submissdo e revela através da troca do verbo “pedem” pelo
“obrigam” a forca com que se sente abordada por agentes externos a seu
trabalho. Aqui, assim como Ana em relagdo a refazer os planos, a
professora parece se apequenar diante de uma palavra autoritaria
(Bakhtin, 1990 [1934-1935]) que, vinda dos administradores, parece
desconsiderar sua capacidade de pensar e escolher por si s6 0s rumos de
seu trabalho. Diante disso, podemos trazer a voz de Geraldi quando diz
que “pensar exige liberdade.” (GERALDI, 2015, p. 100).

O lado positivo dessa declarada resisténcia dos professores em
relacdo as prescricBes poderia ser a atitude de autoria, porque como dizem
Sacristan (2000) e Rodrigues (2011) a modelagem do curriculo abre
espaco para o professor se tornar autor, assim também acontece no
momento Unico e irrepetivel de uma aula, quando o professor faz os
recortes e toma as atitudes necessarias, levando em consideracdo 0s
sujeitos reais que daquele acontecimento participam, seus alunos. Quem
mais parece empenhada em atuar como uma professora-autora de seu
trabalho, de seu ensino é Maria Clara, quando, em dois momentos
diferentes, enfatiza:

Maria Clara (07): é esse da escola ai eu ndo tive
acesso, 0 que as gurias me deram la foi este daqui
((mostra)) eu dei uma olhada assim, mas eu
confesso que ndo estd dando pra seguir muito isso
aqui

Maria Clara (07): vocés imaginem (+) eu que estou
comecando no ensino do municipio, dezessete anos
sO trabalhando com ensino médio /.../ eu digo:
gente, mas ndo esta dando pra seguir aquele
cronograma que vocés me deram!

O discurso de Maria Clara, entretanto, ndo deixa evidente a causa
de sua resisténcia aos programas; pode ser que ela se oponha a sequéncia
de conteldos recebida por se apoiar em conhecimentos tedricos sobre
ensino de Portugués (lembrando que ela citou Irandé Antunes como autora
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conhecida) ou pode ser que se apoie somente em seus saberes da pratica
vivida em dezessete anos de ensino de Literatura no Ensino Médio. No
primeiro caso, ela estaria conseguindo fazer a ponte entre a teoria e a
pratica e no segundo, néo.

Outro aspecto relativo a autoria, agora ndo da parte dos professores
e sim da parte dos 6rgdos governamentais que propdem os documentos,
numa fala de Dora, ela pontua que, a boa ou ma recepgdo dos documentos
parametrizadores, muitas vezes, depende de quem sdo os autores do
documento.

Dora (04): ((comeca referindo-se a um governo
passado do RS)) ai, ninguém (+) todo mundo odiou
/...] todo mundo odiava a Yara ((nome ficticio da
ex-governadora)) por causa dos Cadernos ((Li¢oes
do Rio Grande, material de apoio pedagdgico,
relativo ao Referencial Curricular do RS/2009))

Aqui fica claro que a autoria que os receptores supdem estar por
tras do documento enviado pelo Governo do Rio Grande do Sul em dado
momento para as escolas estaduais fez com que ele fosse mal recebido
pelos professores da rede estadual, talvez porque se pressupds que
trouxesse subjacente em seu texto as concepcdes politicas préprias do
partido que estava no poder ao se encaminharem a construgdo das
propostas. Oportunamente, encontramos em Silveira; Rohling e
Rodrigues (2012) um exemplo sobre quando a questdo da autoria em
documentos oficiais, segundo o qual, um s6 autor, em nosso caso, a
Secretaria, assume a responsabilidade autoral e realiza a orquestragdo das
diversas vozes - dos professores, supervisores e gestores que participaram
da elaboracgédo das DCM.

Essa associacdo do autor-criador (porque a posi¢do autor seria um
coletivo) dos documentos com 0s governos que 0s engendram costuma
suscitar nos professores uma reacdo de afastamento, devido as
experiéncias negativas do vivido que reavivam. Isso se confirma nas falas
de Dora e de Eloisa, retomadas a seguir.

Dora (04): por isso que o ensino no Brasil ndo da
certo (+) porque esta sempre mudando (+) muda o
governo, muda tudo/.../ eu vejo por este colégio (+)
quantas vezes eu ja fiz isso aqui? [Cinara: houve
um periodo em que praticamente existia uma
Resolugdo por ano ((referindo-me aos dados de
Razzini, 2010))] no Mario de Andrade ((nome
ficticio da escola estadual em que trabalha))
também, quanto plano eu ja fiz! E plano e plano!
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Eloisa (11): E (+) eu entrei em 96 e em seguida
comegou. E a gente estudava, estudava... [Cinara:
((referindo-me aos slides)) Essa aqui é da base, ja
na segunda versdo, que é a que ndo esta ainda
aprovada, mas € 0 que esta escrito 1a (+) sobre (+)
aqui do Rio Grande do Sul, ndo sei se tu tiveste
acesso quando tu estava no estado ainda? Eram
uns caderno (+)(+) Eloisa: Aham, eu tinha uns
quantos cadernos. [Cinara: Que eram do governo
Yara, alguma coisa assim, que também as gurias
(+) ndo sei que tu achava daqueles cadernos
(+)(+) [Eloisa: a gente nem viu, nem estudava
direito. E parece gque guando € 0 governo que
manda a gente fica meio (+) [Cinara:.resistente

Outra participante que também viveu o periodo sobre o qual as
colegas falam é Maria Clara que, ao admitir ter ajudado a divulgar os
textos do Governo Estadual, pois fora contratada por uma Universidade
particular para isso, acaba demonstrando que, muitas vezes, o discurso
pessoal muda radicalmente quando o lugar de onde se enuncia € alterado.
Como podemos ver na sequéncia de falas abaixo, ocorrida durante o

quarto encontro:

Cinara: dai a Dora me trouxe o material do Estado
[Dora (04): as LicGes] [Maria Clara (07): eu gosto
das LicGes [Dora: eu também gostei] eu trabalhei
(+)[Dora: eu também trabalhei] ndo, na verdade,
eu nao trabalhei na escola, eu fui contratada pela
URI de S&o Luis, eu circulei praticamente todo o
Rio Grande /../ eu GOSTO muito e assim
conversando com tanta gente diferente
((incompreensivel)) o material de varios projetos
que eles nos passavam [Dora: mas também
morreu] Maria Clara: mas por qué? Por uma
questdo politica, as pessoas analisaram de forma:
j& ndo quero conhece, nem analisaram (+) la no
Clarice Lispector. ((nome ficticio da escola
estadual onde trabalha)) eu fui a Unica que
trabalhou/.../ [Dora: 14 todos foram obrigados a
trabalhar] (+) 14 ndo teve isso /.../eu fiz mais da
metade do Rio Grande circulando com isso e a
gente via assim, as resisténcias diante da mudanca,
0 sair da zona de conforto (+) aparecia muito
[Dora: mas isso ai era pro ENEM, né? ] /.../ s6 que
a maioria segue no tradicional, né
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Como se V& a partir de outro horizonte apreciativo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1930]), Maria Clara se mostra
alinhada com o discurso dos textos prescritivos estaduais e ndo demonstra
a mesma atitude apresentada em relacdo as prescri¢des da escola
municipal, no sentido de dispensa-las.

Marina também acrescenta sua visdo sobre o porqué de as politicas
(e seus documentos) mudarem tanto:

Marina (06): NAO ((comentando a assertiva 08))!
Tu sabe por qué? Porque nés trabalhamos, nés
fizemos, nés montamos (+) s6 que o documento
avaliado, carimbado, rotulado (+) sé chegou
agora, né? (+) na verdade, assim 0, a gente tem o
CD, a gente tem todo aquele documento, a gente
teve que refazer os nossos planos de estudos, 0s
nossos planos de trabalho, tudo direitinho, s6 que
a gente ficou no vacuo (+)(+) entdo, como é que eu
vou dizer que elas estao totalmente em vigor ?/.../ e
ai eu tenho uma preocupagéo muito grande /.../ ndo
tem professor de Ciéncias no municipio, a gente
estd prestes a uma mudanca de gestdo (+)(+)
[Maria Clara (07): s6 deus sabe ((riso)) o que vai
ser (+)] eu quero saber o que é que vai acontecer
(+) (+) entdo, vamos supor assim: muda, muda
tudo [Cinara: muda tudo, infelizmente]
infelizmente, porgue as politicas educacionais sdo
politicas partidarias e ndo sdo politicas de governo

Um dltimo e muito importante aspecto a respeito dos textos
parametrizadores a ser discutido aqui diz respeito propriamente a sua
recepcdo. E sobre como as Diretrizes Curriculares Municipais foram
recebidas pelos professores de Portugués da RME/SF. Podemos
exemplificar isso através das colocacdes dos professores que aderiram ao
nosso grupo de estudos, ainda que esse grupo seja formado por um nimero
reduzido de participantes.

Um fato significativo é o de esse documento ter sido,
praticamente, deixado de lado durante a continuacdo do trabalho
promovida pela Secretaria no ano de 2015. Isso se constata através das
colocacdes que os professores fizeram durante os encontros em 2016,
sempre se referindo ao documento no qual estdo os descritores, ou seja, as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Fundamental, trabalho realizado
durante 0 ano de 2015. Eles parecem ndo considerar (ou mesmo
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desconhecer) que sdo as DCM que embasam a construgcdo dessas

Orientagdes. Vejamos:

Julieta: foi muito dificil 0 ano passado se chegar a
uma concluséo sobre os descritores, tinha sextas-
feiras que eu saia N&o volto nunca mais ((risos))
isso porque era uma discussdo /.../ e a gente saia
muitas vezes sem entender, tanto é que eu e a minha
colega, eu ia pra casa da MINHA colega estudar
mais em cima daquilo pra ver o que esta (+) o que
que eu ndo entendi [((outra participante)) eu ndo
sei se tu estava numa reunido em que a gente
discutiu, discutiu e quando ela terminou de falar
/...] Ta agora tu me diz o que que tu quer

Marina (06): e foi uma coisa gue foi fechada em
funcBo do tempo, né [em funcdo do tempo]
((inaudivel)) ¢, principalmente nesse momento que
a gente estd se encaminhando para as Diretrizes
((BNCC?)) e que é um momento de discusséo / [e
tem professor que fala ah ndo sabe nem que que é
diretriz

Marina (06): eu particularmente acho que os
nossos planos ainda estdo ligados ao trabalho da
escola, aquele trabalho que estd enraizado na
escola e que as diretrizes ainda ndo conseguiram
penetrar nesses planos (+) e eu acho assim 6: que
elas véo penetrando a medida em que o professor
da essa possibilidade [Cinara: comega a se
apropriar] comeca a se apropriar, uhum, e a
medida em que:: o professor encara a diretrizcomo
um (+) &h:: uma orientacao pro trabalho dele, né,
porque:: (+) mesmo quando eu fagco meu plano de
trabalho, eu tenho 14 o plano de estudo e meu plano
de trabalho (+) eu vou colocar no meu plano de
trabalho contetdos puramente gramaticais (+)
vou porque eu vou trabalhar, s6 que a forma que eu
vou trabalhar isso vai ser diferente, minha forma,
tua forma, tua forma (+) a forma como a gente vai
introduzir, a forma como a gente vai desenvolver
(+) (+) e eu acho muitas vezes ((pigarro)) que
quando se fala em diretriz (+) principalmente pra
quem ndo acompanhou a elaboragédo (+) é aquela
coisa que vem de cima (+) (+) [Cinara: pois é
((pensativa))] e que ai o primeiro momento é o da
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negacao, passado esse momento, a gente sabe que
tu tem que trabalhar isso e que tu tem que levar
pros professores na reunido, e ai ja vem aquele
olhar meio atravessado: ah, entdo eu tenho que
fazer, entdo, ela comegca como uma coisa esteril,
que tu tem que cumprir (+) eu posso estar
enganada, ta (+) que tu tem que cumprir, e s6
depois é que tu vai te apropriando dela, na medida
em que:: o professor consegue também sentar e
olhar para aquela diretriz ndo como um:: castigo
[Cinara: uma imposi¢ao] uma imposicdo [Cinara:
da gestdo ‘ muitas vezes né | obviamente que a
gente sente assim 6, muitas vezes, que ta (+)
fizeram isso agora e um discurso que eu ouvi
também na escola: ta, eles fizeram isso aqui agora,
mas 0 ano que vem vai mudar tudo, muda todo
mundo, dai tem que estar fazendo tudo de novo (+)
eu acho que a fungao da diretriz ndo é essa (+) ela
esa ali pra guiar o teu trabalho (+) ela esta ali pra
te orientar, ela ndo esta ali pra engessar (+)
[Cinara: é uma questdo, né (+) as vezes, também é
um preconceito que tu tem de achar que o
documento, ele serve pra mandar o que tu tem que
fazer e::, na verdade (+)] e assim 6: eu nédo
participei ativamente da elaboragé&o do Portugués,
porque na época eu estava participando como
coordenadora, entdo a gente tinha outra funcdo
[Cinara: e tu acha que, como eles encaminharam
assim, essa construgdo deu certo? (+) Por
exemplo, tu é (+) tua formagdo E em Portugués e
tu estava fora do Portugués] estava fora [Cinara:
entendi e tu tem qualificacdo, inclusive] é::
[Cinara: talvez ((deixo no ar a divida)) ndo sei, as
vezes eu penso que (+)] e af 0 que que aconteceu
[Cinara: se teria um outro jeito de fazer]

Nessa longa fala de Marina, assim como ja aconteceu com Ana,

fica evidente o lugar que as prescrigdes ocupam no cotidiano do professor:
algo que precisa existir, tem que ser feito, mas que é passivel de ser
reinterpretado — modelado, para Sacristan (2000) — ou até mesmo
ignorado. Ela admite que a forga da tradicdo escolar, sobre os saberes
curriculares (TARDIF, 2010) prevaleceu sobre 0 novo proposto pelas
diretrizes. Marina se coloca no lugar da supervisora que precisa convencer
(e se convencer?) os professores da importancia de documentos
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parametrizadores existirem. Ela também levanta uma questdo, ja discutida
por Rodrigues (2011), sobre o tempo que é preciso dar aos professores
para que passem a valorar determinado tema e assim possam realmente
incorpora-lo ao seu conjunto de saberes, ao seu proprio discurso.

Outro aspecto interessante a se observar nessa passagem € que,
apesar de haver outras pessoas na roda, Marina parece tomar como Unica
interlocutora a pesquisadora que é com quem estabelece o dialogo; é
possivel que, subjacente a essa postura, esteja a ideia de que tem em seu
horizonte aperceptivo a figura da academia ou mesmo de uma autoridade
(palestrante, professor, formador) ali representada.

Tratando-se mais especificamente do contelido das prescricdes,
Marina, ao se lembrar de reflexdes que fez sobre a estrutura das
OrientagBes Curriculares para o Ensino Fundamental®, diz:

Marina (06): e depois pensando assim 0: inclusive
né, dentro do trabalho que a gente tinha que fazer
de iniciar, aprofundar, consolidar, né, que eram os
trés pontos ali (+) a gente trabalha com a educacéo
e:: tu ndo consegue vé o produto final do teu
trabalho, a gente ndo consegue ver e, assim 6: tu
vai percebendo aos poucos (+) tu vai vendo que 0s
tempos sé@o diferentes, o tempo de um aluno é
diferente do tempo do outro e:: ai (+) eu fico me
perguntando assim 0: serd que eu vou conseguir
consolidar um conhecimento? Que talvez
(+)[Cinara: no ensino fundamental?] pra mim
enquanto aluna e as vezes eu paro e olho, ndo no
Portugués, mas numa outra disciplina, vamos
pensar na Matematica (+) outro dia eu peguei ah::
(+) estava fazendo um xerox da Matemética e olhei
mas eu ndo lembro nunca de ter visto isso (+) né,
entdo quer dizer, foi um conhecimento que eu ndo
consolidei? Foi um conhec ((imento que)) EU
enquanto estudante, né? Foi em que momento eu
ndo vi isso ou em que momento eu perdi isso?
[Cinara: passou reto por ti] passou reto (+) e ai
que eu fico pensando &h:: (+) da forma que a gente
esta fazendo, que eu estou fazendo, serd que eu
consigo fazer o meu aluno consolidar um
conhecimento? Sera que (+) sim, ele aprofunda na

8 Esse documento resulta da continuacdo do trabalho com as DCM e foi
elaborado pelos professores durante os anos de 2014 e 2015. Para maior clareza,
retornar ao ANEXO B.
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medida em que eu estou aprovando ele, se eu estou
aprovando ele, eu estou dizendo que aquele
conhecimento foi aprofundado em determinado /
[Cinara: mas que também n&do é mensuravel, né]
mas que também ndo é mensuravel, porque foi uma
prova de momento, se eu chegar no final do ano, se
eu perguntar, serd que ele vai lembrar? (+)
Daquele conhecimento? [Cinara: serd que a
escrita dele, no ano seguinte, é tdo melhor do a que
eu recebi, né, sera que realmente (+)] entdo é o
nosso trabalho nessa medida que tu vai produzir
um objeto, tu vai construir uma casa, tu vé a casa
la “ ah, rachou! Entdo tem um problema la na
estrutura, ndo sei 0 qué, ndo sei 0 qué (+) a gente
trabalha todos os dias (+) e a gente, de certa forma
(+) ndo tem como mensurar, eu acho, ndo tem
como saber se eu consolidei aquele conhecimento
quanto (+) o quanto de aprofundamento eu
consegui, entdo, quando eu tenho que marcar com
um xis 14 [Cinara: pois é (+)] estou iniciando, eu
estou aprofundando, (+) estou consolidando
[Cinara: t& ali s6 mesmo pra encher mesmo o
papel, né?] é, entdo, as vezes, isso E uma coisa que
eu fico me perguntando, assim 6 (+)(+)

Interessante que nesse momento somente a pesquisadora parece
estar acompanhando o discurso da Marina, 0s demais permanecem em
siléncio; no entanto, sua atitude responsiva € de interesse pelo tema que
ela discute. E provavel que tenha sido a primeira vez que olharam para o
documento sob aquele prisma, ficando reflexivos, inclusive, porque ela
lanca médo de bons exemplos para reforgar sua linha argumentativa.

Referindo-nos a recepg¢do de outro documento que acabou sendo
problematizado nos encontros, a Base Nacional Comum Curricular,
percebemos também a dificuldade de apropriacdo por que passam 0s
professores no que diz respeito ao que prescrevem. Quando se falava
sobre os termos empregados na Base como “coeséo referencial” (no lugar
de pronome, por exemplo) e se todos os professores entenderiam da
mesma maneira o que isso significa, vieram as seguintes colocacgdes:

Marina (06): mas ai que esta, 6: depende da
concepgdo do professor, se eu sou aquela
professora que esta, esta [Cinara: esta aqui: nome
e pronome] eu vou listar tudo [Carlos (12): e diz
que ndo é pra dar?] [Maria Clara (07): tem gente
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que / [Cinara: NAO! Ai é que esta!] [Carlos: diz
gue ndo é?] [Cinara: ndo (+) € assim 6: que dai
volta 14 nos estudos né, tedricos: tu (+) pode dar,
mas ndo partir disso (+) né, eu ndo chego numa
aula de pronome e vou la e boto um quadro, uma
tabela no quadro e aquilo é dado o pronome,
agora, depois de eu ter trabalhado nos textos , eu
posso dizer que aquilo é um pronome relativo, eu
posso dizer que aquele é um pronome pessoal]
[Carlos: por exemplo, assim 6: por exemplo: 0s
pronomes pessoais eu vi no ENEM 0s pronomes
pessoais retos e obliquos (+) a guestdo da
variedade linguistica, né [Cinara: uhu, &ha] os
niveis de linguagem, os niveis de linguagem
[Cinara: exatamente, a variedade linguistica est&a
em tudo aqui da Base] os niveis de linguagem, ai
(+) entender os pronomes retos e obliquos nesse
sentido, né::

A fala de Marina mostra coeréncia com varias outras posi¢des que
ela defendeu ao longo dos encontros, ela toma para si a responsabilidade
sobre a acdo docente, pontuando que antes de qualquer leitura que se possa
fazer de textos e de documentos esta a constituicdo do sujeito-professor,
suas concepg0es, seus objetivos etc.

Por outro lado, Carlos, ao insistir na pergunta sobre o que o
documento “manda” ou ndo “dar” (ensinar) para os alunos, demonstra a
posi¢do em que estd ao receber uma prescricdo, como uma palavra
autoritaria (BAKHTIN, 1990 [1934-1935]), que € para ser cumprida.

Retomando a questdo das prescricdes apresentadas através dos
textos oficiais, queremos chamar atencdo para o fato de que de nada
adianta existirem nem leis nem documentos parametrizadores, se nao for
dada ao professor, ndo sé a oportunidade de se apropriar de seu conteido
e de refletir sobre ele, mas, sobretudo, a de ter sua voz considerada na
construcao desses documentos, além de tentar entender como eles podem
contribuir para avangos em sua docéncia.

A partir das leituras e do que percebemos ao longo desse processo,
podemos ponderar que o contato do professor com textos dessa natureza
nem sempre é facil, uma vez que tem de passar por dificuldades de
diversas ordens, como: cursos de formago inicial que ndo déo acesso aos
documentos; a prdpria estrutura desses documentos, muitas vezes
superficial e confusa, em decorréncia do fato de os préprios agentes das
politicas publicas ndo promoverem uma elaboragdo e apresentacdo
coerentes com a complexidade que esses documentos tém; e a falta de
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interesse de muitos gestores em manter cursos de formacdo continuada,
centrados nessa tematica.

Ao professor, muitas vezes, cabe apenas tornar-se um receptor
passivo dos ditames dos governos, da politica; ainda que isso contrarie a
natureza dialégica de sua atitude responsiva ativa diante dos documentos
oficiais de forma a fazer acontecerem as interagdes que pressupdem uma
educacdo de qualidade pertinente ao mundo contemporaneo, da
informacdo, em que vivemos todos. Isso, porém, fica dificil diante da
auséncia de espacos de estudo, leitura, discussdo e troca de experiéncias.

Ocorre, porém, que, devido aos muitos descaminhos por que tém
passado em sua docéncia, muitos professores acabam recorrendo as
construcdes disponiveis nos materiais didaticos que recebem prontos, o
que delimita sua autonomia e pode corroborar o /ndo alinhamento aos
documentos parametrizadores.

52 OS PROFESSORES, SEUS INTERLOCUTORES E A
VALORIZAGAO DO TRABALHO DOCENTE

Geraldi (2015), lembrando Kant e Freud, pondera que a educagéao
é um dos campos mais dificeis de analisar, porque sua complexidade vem
justamente do fato de se fazer através da linguagem. A educacédo formal,
a que todo brasileiro tem o direito (e o dever) de acessar se faz nas escolas.
E nas escolas, ao lado dos alunos, existe a figura central que é a dos
professores. O professor é aquele que dialoga com os alunos, mas tambhém
com o conhecimento historicamente construido que reelabora
diariamente; ele também dialoga com gestores, colegas, pais e ainda com
a sociedade em geral. Conforme explicam os estudos do Circulo de
Bakhtin, uma atitude dial6gica implica intrinsecamente um sujeito e seu
outro. Dai que a subjetividade do professor se constroi a partir de suas
relagdes discursivas, sua interagdo com todos esses outros relacionados
acima. Diante disso, poderiamos pensar que a postura profissional dos
docentes vem da atitude responsiva que assumem nesse grande didlogo
gue se da na escola, mas que também levam consigo quando saem daquela
esfera para as outras do cotidiano.

A partir disso, procuramos apresentar, através das ponderacOes
feitas nos encontros por nossos sujeitos de pesquisa, algumas situagdes
vividas pelos professores na interacdo com os diferentes interlocutores
com quem interagem.

Os pais dos alunos representam uma voz constante no horizonte
apreciativo dos professores, que sabem que seu trabalho de alguma
maneira vai chegar até as familias, seja através de encontros frente a
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frente, restritos a reunides de entrega de avaliagdes, por exemplo, seja pelo
que as criangas comentam em casa sobre a escola. Em muitos casos, 0
discurso que recebe da familia é um discurso de oposi¢do ao seu, como
podemos sentir atraveés do exemplo trazido por Marina, ao entrar no
assunto sobre como sdo ou deveriam ser as aulas de Portugués, debatido
na primeira parte do Gltimo encontro:

Marina (06): eu ia dizer assim: que essa semana de
receber pais, e pais, e pais, e pais (+) ai um pai
sentou na minha frente né, o filho dele é meu aluno
(+) e:: ai ele foi me questionar sobre uma produgao
do filho e eu disse assim (+) pai, € a melhor
argumentacdo da turma ! E ele me disse assim: mas
ta cheio de erro/.../ eu disse assim: pai, 0 que eu
queria naquele momento era o argumento deles
[Cinara: ele achou que tu ndo corrigiu 0s erros]
que o filho tem problemas de ortografia, ndo sei o
qué (+) eu SEI disso , né (+) qualquer um que olhar
aquele texto sabe disso, s6 que eu disse: 0 que eu
estou priorizando agora (+) agora estou
priorizando a argumentacdo (+) se eu entregar
aquele texto s6 apontando os erros de ortografia o
que que eu estou fazendo com esse aluno? [Maria
Clara (07): destruindo] né, entéo (+) quer dizer (+)
eu estou muito certa disso, desse meu
posicionamento (+) SO que o pai veio me cobrar o
erro de ortografia (+) (+) [Ana (01): é porque, na
verdade, é o que eles visualizam. Entendeu?]
[Cinara: o que todo mundo visualiza] [Ana: tu vai
olhar aquilo ali, bah! ndo ta corrigido ] /.../ [Carlos
(12): e também é um momento da hist6 ((ria)) do
ensino da lingua é (+) se trabalhou muito a palavra
né (+) xis esse tipo de trabalho [Cinara: as
dificuldades ortograficas] /.../ entdo, a melhor
alternativa que tu podia dizer pra ele é: faca seu
filho ler, entdo isso esta acontecendo porque ele
nao I&, né [Cinara: ou vai procurar no dicionario]
[Marina: argumento que ele foi muito mal
alfabetizado] [Carlos: nada a ver (+) faz ler, faz
ler (+) tudo se resolve com a leitura ((falas
simultaneas)) se for assim bem::]

Essa passagem nos apresenta varios aspectos da vida escolar que
muitas vezes ndo sdo discutidos nem trazidos para a reflexdo. O primeiro
ponto, o tdpico sobre o qual Marina iniciou o turno é o fato de ter seu
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trabalho questionado pelo pai de um aluno. Ela emprega o verbo
“guestionar” num tom que evidencia que a conversa foi uma espécie de
embate, imediatamente reconhecido pelos demais participantes, que
demonstram j& terem vivido o mesmo tipo de situacdo, ou seja, um
momento em que o professor se vé confrontado por suas agdes de ensino.
O segundo € a posi¢do firme que Marina apresenta em defesa de suas
escolhas ou metodologia, ela procura persuadir o pai dizendo que também
veé os “erros” ortograficos que o filho dele comete, mas que seu objetivo
com aquela producéo (ela ja ndo usa o termo redagdo!) tinha sido avaliar
a capacidade de argumentacdo da crianga. No entanto, ao trazer a fala do
pai, fica claro para os demais interlocutores que ele ndo se convenceu, ai
ela lanca médo do dltimo argumento que é responsabilizar o professor
alfabetizador pelos problemas apresentados pelo aluno até aquela série. O
terceiro ponto sdo as concepcdes sobre o ensino colocadas por Maria Clara
e Carlos as quais representam discursos assimilados por eles da tradicdo
pedagdgica como aquele que diz que o tipo de correcdo feita pelo
professor poder traumatizar o aluno (aqui ndo reportamos, mas naquele
momento houve colocacdes dos demais sobre corrigir a caneta, vermelha
ou colorida, a lapis, marcar todos os erros ortograficos ou néo etc.) e que
a resolugdo dos problemas de escrita viria naturalmente através de muita
leitura. Carlos ainda faz uma colocacdo interessante, no sentido de
justificar a posicdo assumida pelo pai do aluno, a de que provavelmente
ele esteja falando a partir de suas préprias experiéncias dentro de um
periodo em que o ensino de Portugués realmente se baseava na marcagdo
dos erros ortograficos e no ensino de regras, Carlos reconhece isso, mas
sinaliza ndo se alinhar a esse discurso.

A imagem que as familias tém da escola, das disciplinas e dos
conteldos ainda é fortemente marcada pela tradicdo do ensino da
Gramatica Tradicional. Elas esperam e cobram da escola um ensino
semelhante ao que receberam — no caso das classes média e alta — ou
aquele que suspeitam ser o melhor caminho para a ascensao social — no
caso das classes mais baixas. Dividido entre essa pressao e o conteido dos
documentos que vai em outra dire¢do, o professor fica muitas vezes sem
saber o que fazer. Aproveitando as colocagdes feitas com a retomada do
texto de Geraldi (2012[1984]), j& trabalhado em encontro anterior, a
respeito do ensino tradicional nas aulas de Portugués, Carlos toma o turno
para problematizar uma questao:

Carlos (12): &h:: deixa eu dar uma complicadinha
(+)[Cinara: complica] mas, por exemplo assim:
qual é o ensino de Portugués do cursinho? (+)(+)
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[Cinara: tradicional] e as familias? (+) [Dora
(04): é ::][Alguém: acham bom; outro: gostam;
outro: até os alunos] que a escola trabalhe aquilo,
né / [Cinara: tah, vou dar uma também de
advogada do diabo (+) as familias (+) DE ELITE]
uhu [Ana (01): quem pode pagar um cursinho]
[Cinara: aquelas para quem o ensino esta bom,
porque elas vao seguir nessa linha (+) o objetivo
dessas familias é passar em concursos e passar no
vestibular, [Marina (06): uhum] mas os objetivos
dos nossos alunos, néo

Essa preocupagdo em corresponder a expectativa dos pais esta
constantemente no horizonte do professor e acaba, muitas vezes,
determinando um trabalho ideologicamente diferente daquele que ele
préprio considera importante ou poderia querer, uma vez que:

Ao reproduzir os valores necessarios ao exercicio
de profissdes exercidas pelos pais, a escola, inserida
em uma estrutura de classes, contribui em larga
medida, para o que a literatura em educacdo e
sociologia tem chamado de reproducéo das relagdes
sociais dominantes e legitimadoras da atual
sociedade. Tal como mostraram Bourdieu e
Passeron (1992), a escola consegue fazer com que
as vantagens sociais definidas pela posicdo de
classe, sejam convertidas em vantagens escolares,
que, por sua vez, sdo reapropriadas, novamente,
como vantagens sociais. (DICKEL, 2003[1998],
P.60).

Além disso, a relagdo pouco amistosa, as vezes até uma relacdo de
antagonismo, entre as familias e a escola tem colaborado para o desgaste
e a desvalorizacdo da profissdo docente.®* O professor sente que seu
trabalho ndo é valorizado quando se vé confrontado pelos pais que
comparam a forma como o filho esta estudando com a maneira como ele
préprio foi ensinado, sem considerar a passagem do tempo entre sua
escola e a de hoje. Além disso, as familias formam uma opinido sobre os
docentes a partir do que a midia costuma veicular, o que normalmente

84 Este trabalho ndo teve por objetivo englobar questdes acerca do adoecimento
dos professores provocado por diferentes fatores, como essa pressdo das familias,
das direcGes. Apesar de reconhecermos a relevancia de se investigar esse tema,
como possibilidade para trabalhos futuros, optamos por ndo inclui-lo neste
momento.
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desqualifica o professor, muitas vezes, apresentado como um profissional
mal remunerado e despreparado.

Outra interacdo que os professores necessariamente estabelecem no
dia-a-dia de seu trabalho é com as equipes diretivas das escolas (ha
RME/Fé formada por direcdo, supervisdo e orientacdo escolar). Essas
relagdes frequentemente sdo assimétricas, de modo que os professores
parecam diminuidos em sua profissionalizagdo, como quando ndo
recebem informacgdes importantes (comunicado sobre reunies) ou
quando ndo sdo “liberados” para participar de formagdo ou tém seus
direitos desprezados como a reducdo de carga horéria para seu
planejamento ou mesmo ndo ter turmas no dia destinado para reunides etc.
Sobre isso ja falamos em secdo anterior. Ndo podemos deixar de pontuar,
no entanto, a seguinte fala:

Maria Clara (07): Esses dias, eu deixei ((sobre
deixar os alunos irem ao banheiro)), bom, se
tiverem que me xingar, que me xinguem depois
pensei.

Essa breve colocacdo exemplifica de maneira expressiva a
condicdo de inferioridade que os professores acabam assumindo dentro
das escolas. Ainda que Maria Clara tome uma atitude contraria as ordens,
parece aceitar (e até esperar) como natural uma reprimenda dos colegas
que estdo na direcdo da escola, como se, assim como os alunos, ela
também fosse uma crianga, incapaz de uma avaliagdo racional das
situacBes que surgem na sala de aula. Se o professor tem uma memoria de
futuro como a expressa na fala acima, podemos inferir que ele estd na
condigdo de um executor irreflexivo de regras e/ou que se sujeita a
condi¢cdo de mero funcionario “cuidador” de criancas. Num contexto
como esse, “‘o professor [...] se define como aquele que aplica um conjunto
de técnicas de controle na sala de aula [...] controle do tempo, da postura
e dos comportamentos dos alunos” (GERALDI, 2010, p. 86-87). Essa
posicdo € potencialmente perigosa, porque se relaciona com uma
concepgdo de escola, segundo a qual “ensinar ndo ¢ mais um modo de
constituir uma civilizagdo, mas um modo de controlar e restringir
sentidos.” (GERALDI, 2010, p. 89). Com relacgdo a fala de Maria Clara, é
importante acrescentar ainda que, diante desse depoimento, ninguém
ofereceu sequer uma contrapalavra de oposigéo, apenas Carlos, embora
tome a palavra para dizer que, dependendo da realidade, regras como essa
de ir ou ndo ao banheiro e usar ou ndo boné em sala sdo necessarias para
0 bom andamento da escola, acaba dizendo que se sente preparado para
decidir a melhor atitude em tais situacGes. Por outro lado, ao
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“desobedecer” o que seria a regra, a professora mostra autonomia para
decidir, considerando o acontecimento da aula e mostrando ser capaz de
avaliar a situacdo e, de dentro dela, tomar a decisdo que considerou
adequada, mostrando que o discurso autoritario pode néo ter tanto peso na

sua avaliacao.

Também em relacdo aos supervisores, ha certos ressentimentos,
COMO Vemos nas passagens a seguir em que Dora fala conosco sobre como
os profissionais que ndo estdo em sala de aula, solicitam que 0s
professores de turma realizem tarefas, desconsiderando a carga de

trabalho que ja realizam;

Dora (04): Exato (+) supervisores (+) ndo sei 0 que
(+) é s6 para te dar mais trabalho((risos)) nédo tem
outra coisa [Cinara: Nessa altura do campeonato
(+) dai eu fiquei pensando (+) mas como nds
professores, a gente acaba se deixando envolver
nessa (+) sabe? Numas ordens, numas coisas
absurdas] absurdas [Cinara — né? Por exemplo:
eu estava conversando com uma outra colega, ela
dizendo que o caderno dela de chamada estava a
coisa mais linda, todo pronto feitinho, feitinho,
feitinho (+) ela esqueceu de registrar UM sabado
letivo e ai outros registraram, outros ja
registraram, valeu para os alunos, nao vai fazer
falta para um, uma aula para mim, ah ndo, mas tu
vai ter que acrescentar] Ou passar a limpo, eu ja
cansei de passar caderno a limpo [Cinara: Olha s6
se tem cabimento exigir de um professor que ja tem
a sala de aula, né?] Tem todas as salas de aula é
(+) [Cinara: Como se fosse facil a sala de aula,
né? E ai eu tenho pensado nisso assim, eu digo bah
(+)] Enquanto elas ficam 14 tomando chimarréo
numa boa... [Cinara: E, sabe (+) e tu leva o
trabalho para casa] E elas tém o planejamento que
nem tém turma, a gente que tem todas as turmas
(+)(+) ndo tem planejamento

Noutro momento, em que também esta sozinha, durante o encontro
de recuperagéo do Gltimo a que ela havia faltado e faladvamos sobre a
carreira de vinte e cinco anos ser desgastante, Dora coloca 0 que, na sua
opinido, desgasta o professor:

Dora (04): Sabe, eu ndo acho desgastante até tu
estar na sala com teus alunos, até passa rapido (+)
[Cinara: E, também acho, os alunos séo o de
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melhor] o burocratico da coisa que é um saco, essa
coisinha de pedir papelzinho [Cinara: Preenche
daqui, preenche dali.] E, isso de exigir coisa, né?

Dora aponta para o fato de a supervisdo escolar se ater a aspectos
que ela considera pouco importantes dentro da rotina, como a parte
burocrética, e ainda demonstra seu ndo alinhamento aos beneficios
concedidos aos especialistas, como a hora planejamento, que, segundo a
Lei do Piso, deveria ser apenas para quem esta na sala de aula. No final,
novamente, o diminutivo é usado para acentuar a posicdo de desagrado
em relagdo ao que esta sendo referido e ao tipo de trabalho realizado pelos
supervisores das escolas. Note-se também que a reclamagdo quanto aos
supervisores parece vir do fato de os professores ndo sentirem que as
dificuldades que enfrentam em sala de aula sdo tomadas pela equipe de
apoio como legitimas. E em mais de um momento, Dora expressou o
desejo de ter algum tipo de apoio pedagdgico que entendesse as
dificuldades especificas da area da Lingua Portuguesa.

N&o podemos esquecer que a escola é um espago plural. Para ali
convergem profissionais formados em diferentes areas, com vivéncia em
diferentes épocas e lugares, com leituras as mais variadas. E espera-se que
esse conjunto de pessoas trabalhe harmoniosamente em prol de objetivos
comuns. Essa, no entanto, ndo é uma tarefa facil.

Como ja afirmamos em dado momento, a escola é feita de pessoas.
Se é assim, é palco da interacdo entre diferentes sujeitos e seus outros. O
primeiro e principal interlocutor dos professores é o aluno, ja discutimos
essa relacdo. No dia-a-dia escolar, os outros com quem os professores
interagem de maneira direta e constante sdo os colegas, como podemos
observar na fala de Marina, ao problematizar a auséncia dos professores
nas reunides de formacgdo continuada e relacionar essa situa¢do a pouca
aplicacdo dos conhecimentos produzidos na academia no trabalho de sala
de aula:

Marina (06): porque eu penso assim 0: que é:: até
porque 0s professores ndo participam, né, a gente
estd aqui e a gente consegue perceber que a gente
tem alguma coisa em comum [uhu] né? E, ao
mesmo tempo, quando eu penso (+) eu olho para
alguns colegas na escola, eles ndo con((seguem))
guerem mudar o jeito (+) [Ana (01): mas isso é
normal] [Maria Clara (07): a zona de conforto, é
conforto]/.../ exato (+) eu estou indo, eu estou
trabalhando nessa concepg¢do que eu acredito que
eu acho que é a enunciacdo que eu tenho que
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trabalhar o aluno como um ser que produz, esse
processo todo e ai eu olho pro lado meu colega esta
l4 ainda com (+)(+) simplesmente aconteceu isso:
eu fui fazer uma prova, fui xerocar uma prova /.../
e eu olho pra prova da outra profe, era uma prova
tdo (+) fechada, era sd de marcar e [Cinara: isso
doi, né?] ddi e ai eu fico pensando: somos um, dois,
trés (+) né? Poucas pessoas que a gente esta
tentando [Ana: mas isso vai ser dificil de mudar]
que isso nos sufoca, a gente acaba (+)(+) [Maria
Clara: isso tem outra situacdo também, a gente
seguiu estudando e:: eu sempre fiz questdo de
dividir as coisas que eu fui aprendendo] uhu uhu

Poderiamos, ainda, depreender das falas acima, o quanto 0s
professores e até as escolas estdo sujeitos a forca dos discursos da tradigéo,
sofrendo diretamente a acdo do que Bakhtin (1990 [1934-1935]) chamou
de forgas centripetas, ja discutidas no capitulo 2 deste trabalho.

Ainda a respeito das comparacGes que os professores fazem em
relacdo ao trabalho dos demais colegas, Carlos levanta a questdo das
proprias especificidades de cada &rea do conhecimento ou disciplina e a
decorrente atitude dos professores que trabalham com elas.

Carlos (12): é (+) eu (+) dentro disso que tu estava
falando é:: (+) eu acho assim: tem disciplinas, tem
matérias que:: sdo muito diferentes do Portugués,
0 Portugués é muito analitico [Marina: uhum]
entdo, por exemplo, Ciéncias ¢ um bloco, né?
[Marina (06): é] e eles ttm bem claro assim:
estuda aqui isso [Cinara: plantas, animais ]
[Marina: dha dhd] Portugués, tu pega aquilo sabe
(+)/ [Cinara: pois é, mas pra eles ndo encaixa isso
aqui, porque se eles vao trabalhar plantas no sexto
ano, s6 no sexto ano, eles vdo ter que iniciar,
aprofundar e consolidar s6 no sexto ] [Maria Clara
(07): se ndo iam ter que dar raiz num ano, folha no
outro (+) é diferente] [Cinara: como €é que caiu pra
eles essa questdo aqui? Né? E também a gente nédo
chega a conversar com os colegas, né] nao sei se é
assim [Cinara: acho que todos é assim /.../] em
Historia, por exemplo assim, e Ciéncias, elaé (+)
como é que eu vou dizer? O conhecimento (+) (+)
¢ (+) (+) informacdes, tu ndo analisa o
conhecimento, tu ndo analisa aquilo ali, entendeu?
E, é muito mais complexo, o Portugués [Cinara:
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com certeza] é muito mais complicado, né, mais né
(+) tu pega a silaba, eles nunca, eles pegam a
palavra toda a frase toda, entendeu? Nesse sentido
entéo, eu acho que € muito (+) mais (+) pra eles,
de repente, foi mais facil e pra nés é mais
complicado (+) [Marina: ((rindo)) eu cheguei a
pensar isso em alguns quantos momentos ja, por
que que eu ndo fui fazer tal coisa? Porque ai ja
vinha, né, formatado, né [Carlos: Histéria também
(+) Historia é bem assim também] [Cinara: por
que que eu tenho que levar trabalho sempre pra
casa?] (+) [Marina: cinquenta textos!] [Maria
Clara: cem textos!] sempre com trabalho pra casa,
né [Maria Clara: os alunos sempre perguntam
((?))] mesmo dentro da escola [Marina: eu olho
pra Ciéncias, é tdo mais facil] [Carlos: eles ndo
tém que construir nenhum tipo de texto daquele
conhecimento entendeu? [Marina: uhum] nds
temos que criar, nossos alunos tém que produzir

Essa discussdo mostra o quanto o professor de Portugués percebe
que o seu trabalho, justamente por ser em torno da linguagem, é mais
complexo que o de outros colegas que se baseiam apenas nos
conhecimentos disciplinares (TARDIF, 2000) ja consolidados
historicamente; eles ndo s6 ndo lidam com algo em constante constituicdo
(a linguagem) como, conforme destaca Carlos, ndo tém que construir
nenhum tipo de texto. E possivel que essas colocacdes indiquem que a
pratica pedagdgica de quem trabalha com a lingua tende a ser mais autoral
que a dos outros professores, pois, se nds construimos textos, construimos
enunciados e ai, por si s, ja esta pressuposta a figura de um autor. Maria
Clara, inclusive, acrescenta que respostas dissertativas ndo sdo mais
pedidas pela maioria dos professores devido a falta de tempo para as
correcdes.

Quanto ao “jogo de empurra-empurra” de responsabilidades que
ocorre entre os docentes, inclusive das universidades (TARDIF, 2010),
Dora coloca claramente:

Dora (04): /...Jo problema é a soliddo mesmo, tu
ndo tem apoio de ninguém, né, e dai parece que o
professor ((de portugués)) é o mais sacrificado do
colégio junto do de matematica, eu acho (+) porque
a gente tem varias turmas e varias aulas, carga
horaria maior, é o mais massacrado e mais exigido
(+)(+) Eu acho (+) E, na verdade um vem



213

malhando o outro né, quem é do ensino médio, acha
que a culpa é tudo do fundamental. Quem é do
fundamental, acha que é 14 nas séries iniciais o
problema (+) e assim um malha o outro. E 14 na
universidade, vdo malhar tudo nds aqui. E assim
vai, sempre foi assim.

Mais um exemplo das relagdes com os colegas, vemos na passagem
a seguir, quando os participantes discutem na roda de conversa sobre
diferentes acBes de professores com quem convivem nas escolas,
enfatizando a falta que consideram de estudos mais especificos na area de
Portugués para que o trabalho seja mais coerente com o objetivo de formar
sujeitos proficientes no uso de sua propria lingua:

Maria Clara (07): ninguém é contra a gramatica
tradicional, mas é que tem que dosar as coisas, a
ideia é essa , ndo é que a gente ndo precise saber
(+) légico que uma coisa estd ligada na outra
((tento falar, mas ndo consigo entrada))[ Marina
(06): e uma coisa que eu tenho me questionado
muito, inclusive na formacé&o dos anos iniciais/.../
e ai o professor ta fazendo (+) desculpe, mas eu vi
(+) t4 fazendo atrocidades com os alunos ((da
exemplo de ensino de regras de colocacdo do hifen
para um quinto ano)) eu quase tive um ataque! Pra
qué fazer essa atrocidade com as criancas? Ensina
a ler, ensina a escrever, interpretar depois (+) s6
que ai, eu fiquei pensando (+) [Maria Clara: a
palavra escrita no texto ja vai dando (+)] [Ana
(01): é::]/.../ s6 que ai eu fiquei pensando (+) é
uma formag&o que ndo estad com a gente enquanto
profissional de Letras, que ndo esta com a gente
que essa formagdo 14 e esse acompanhamento no
quinto ano, acho que ja tinha que comegar com 0
professor do Portugués, orientando

Nessa fala de Marina, aparece a supervisora que ela é, mas também
a professora especializada, mais experiente nos assuntos de ensino da
lingua, refletindo sobre as lacunas na formagé&o inicial dos professores
concursados para 0s anos iniciais (pedagogos), 0s quais ndo possuem uma
formacdo mais especifica para o trabalho com a linguagem. Talvez se
houvesse realmente o espago-tempo das reunibes de professores nas
escolas e essas reunibes fossem de fato pedagdgicas, pudessem se
estabelecer interacbes entre os diferentes sujeitos (com diferentes
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formacGes e saberes) na construgdo de acGes e de projetos concretos na
busca da melhoria da qualidade da educacéo.

J& Maria Clara parece assumir o discurso da tradi¢do ao afirmar que
ninguém é contra a G.T. Isso ou ndo encaixa com as posi¢Oes que ela
defendeu ao longo dos encontros ou mostra uma inapropriacdo do
conceito de ensino de gramética de maneira geral. Talvez ela estivesse
respondendo a voz que critica a retirada da gramatica do ensino de
portugués, que se deu em determinado momento a partir da questdo
“ensinar ou ndo ensinar gramdtica na escola?”. (SOARES, 2002).
Infelizmente, ndo nos foi possivel problematizar a questdo.

Nem sO de acusacbes e antagonismos, porém, sdo feitas as
interagdes entre colegas nas escolas, a demanda por reunides pedagogicas
confirma a importancia que a presenga do outro tem para a construcéo dos
espacos discursivos nas escolas. Pois, durante o segundo encontro, quando
varios colegas relatavam exemplos de situacdes dificeis que enfrentaram
junto aos alunos e conseguiram produzir alguma mudanga para melhor no
comportamento deles, Eloisa exclama:

Eloisa (11): Como é bom, numa escola, quando tu
tem um colega para dividir!

Essa necessidade de compartilhar e a soliddo que vem da falta de
alguém com quem dividir as angustias e as conquistas vem do fato de as
escolas da RME/SF serem relativamente pequenas, comportando, por
isso, apenas um professor de cada disciplina por escola. Sem as reunides
por area/disciplina® (descartadas pela Secretaria), os professores dos anos
finais perdem o contato com os colegas “que falam a mesma lingua”.

Outra relagdo conflituosa que também acompanha a carreira dos
professores é a que se estabelece com os poderes publicos, responsaveis
imediatos por manter financeiramente as escolas e prover os salarios ou
sua entidade mantenedora. Saltou aos olhos, ja no primeiro encontro
proposto para esta pesquisa, mas se repetiu em mais de um momento, a
associacao que o professor faz entre a falta de bibliotecas e a dificuldade
de realizar um trabalho de qualidade. Vejamos como os sujeitos
discursivizaram essa questdo, recorrendo a um excerto j& usado na se¢ao
4.4, mas que é bastante significativo:

8 Como as reunides que acontecem entre os professores participantes do estudo
de Rodrigues (2011), os quais possuem um horario comum semanal para as
reunides com todos os professores da disciplina de portugués ou com os
professores das quatro disciplinas da area de linguagens.
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Maria Clara (07): espagos para bibliotecas, eu
penso que deveriam ser repensados com urgéncia
(+) hoje parece que os gestores ndo tratam a
biblioteca como algo importante dentro de uma
escola e pro professor de lingua portuguesa e ndao
estou aqui nem pensando no meu ser de literatura
mas no portugués é impressionante, né, e eu vejo,
conversando com uns colegas, sdo poucas as
escolas da rede municipal que tém uma biblioteca
com B maitsculo [Dora (04): é verdade] né, que
tenha um bibliotecario, que tenha alguém
organizado pra isso [Julieta: as vezes, ndo tem nem
diciondrio e os que tem as vezes [Valéria: as vezes,
& melhor nem pegar porque esta cheio de palavrédo
e riscado] isso eu achei bem, bem complicado
[Dora (04): é que construiram assim 6: sala pro
“Mais Educagdo”((programa do governo)), sala
para aquelas pessoas com deficiéncia, ei::
biblioteca ((inaudivel)) e os livros ficam jogados,
como que tu vai usar?] eu sinto tristeza /.../

No segundo encontro, enquanto falavamos a respeito das
dificuldades encontradas nas escolas, a professora, que ndo participara da
discussdo do encontro anterior sobre a falta de bibliotecas, também sente
necessidade de externar sua preocupagao quanto a isso:

Eloisa (11): ndo existe na escola a preocupagao
com a biblioteca [Maria Clara (07): isso é uma dor
que eu tenho] (+) a principal coisa da escola

E ainda num terceiro dia, quando Carlos responde no grupo focal
a provocacao a respeito de possiveis mudancgas ocorridas na escola:

Carlos (12): na verdade, o grande problema nosso
de escola que mudou, por exemplo assim é::
estruturalmente é:: na tua pergunta ali,
estruturalmente as nossas escolas do municipio séo
pobres (+) pobres [Ana (01): deixam muito a
desejar, né] é::, por exemplo, _a biblioteca (+) tu
ainda tem, a nossa biblioteca ta dando a pré-escola
14, tem aula da pré-escola da creche [Eu: dentro
da nossa biblioteca?] [Ana: nés inauguramos,
sabado passado, uma sala de leitura, ta, que nos
fizemos, inclusive , ficou bem bonitinha até,
fizemos assim (+) é:: um tipo assim (+) é um
corredor, sabe, dali da porta até o final (+) t4,
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entdo, a gente fez tudo assim na parede pra colocar
os livrinhos, ficou mais assim pros anos iniciais,
entendeu? (+) fizemos uns pneus como pufe com
almofadas, assim, botamos nos cantos, uma
mesinha, também com uma paredezinha com
almofada, ficou muito _bonitinho, muito
engracadinho]/.../ [Cinara: mas o que ele, eu acho,
ta dizendo é que nas escolas do municipio nunca é
pensado pra ter um espaco grande, arejado, com
luz, com armarios, com (+) [Ana: é que é assim 0:
n6és ndo temos uma quadra, ndo temos uma
biblioteca, nos ainda ndo temos um refeitério e dai
tudo tu vai ((?)) [Cinara: sala dos professores (+)
as vezes, é desse tamanhinho, assim ndo da pra
botar todos la dentro] /.../ [Carlos: e a prefeitura e
a prefeitura ndo permite ficar trabalhando na
biblioteca, né, ndo tem alguém, um bibliotecario,
né? [Cinara: ah, sim! E gasto] é gasto, n&o tem
um secretario, né /../ mas ao mesmo tempo a
escola, estruturalmente, ela é complicada, né (+)
entdo assim, ndo (+) eu acho interessante 0s
militares, todos os quartéis tém tudo [Alguém: ah,
é 1] e as escolas (+) /.../[Marina (06): mas eu acho
que isso tem muito, sabe, que o ensino fundamental,
ele ndo é importante ((?)) [Cinara: ah:: mas (+) e
aquele dia tu disseste uma coisa interessante
também, que entra também a desvalorizagdo do
professor do municipio como o professorzinho] o
professorzinho [Cinara: é a escolinha, o
professorzinho, o aluno pobre (+) é bem isso ai]
entdo eu vou dar escolinha pra eles, é a escolinha
que eles querem estdo esperando

Assim, vemos o quanto o discurso sobre a questdo das bibliotecas

se sobressai e é recorrente. Chama a atencdo o quanto os professores de
Portugués estabelecem relagdes emocionais com os livros e as escolas,
sentimentos expressos por Maria Clara através das palavras “tristeza” e
“dor” e quando nos referimos as escolas como “nossa”. Suas falas sobre
as bibliotecas surgem em varios momentos, como se no seu imaginario
(ou inconsciente coletivo) a falta desse elemento externo significasse um
grande empecilho para que seu trabalho seja feito com a competéncia
esperada, ndo so por ele, mas pela sociedade.

Ainda dessa passagem, cabe destacarmos o emprego de palavras

no diminutivo. Quando Ana descreve o trabalho realizado em sua escola,
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ela demonstra carinho em relacdo ao resultado e pretende elogia-lo, mas,
ao mesmo tempo, ao escolher flexionar as palavras, parece reconhecer que
aquilo é pouco, é uma pequena ac¢do. Ja na fala de Marina, o uso do
diminutivo expressa claramente um tom pejorativo que ndo é o dela, mas
que empresta do senso comum.

Outro elemento com quem o professor estabelece interlocucédo é a
universidade representa o lugar da formac&o inicial dos professores (no
caso do quadro municipal de Santa Fé, ja ndo se admitem mais professores
leigos, sem formacao académica) e permanece em seu imaginario como o
lugar promotor de conhecimento; por isso também é vista como o lugar
de onde deveria vir o0 auxilio para a resolucéo dos problemas enfrentados
nas escolas. Essa ajuda viria, na percepcdo dos professores, na forma de
palestras e cursos, como formacédo continuada. A experiéncia, no entanto,
tem feito com que essa relagdo também seja conflituosa, pois os
professores ndo se sentem contemplados ou entendidos pelos
pesquisadores. E o que podemos perceber na fala abaixo, quando Marina
avalia a relacdo entre os professores da Educagdo Bésica e os da
universidade, que vém promover algum tipo de formacgao continuada:

Marina (06): entdo o que acontece? Me parece que
tem esse movimento bastante grande que acontece
l& na universidade [Cinara: na academia] na
academia, que é deslocado da escola porque nédo
consegue se unir [Maria Clara (07): eles ndo
querem saber] ndo querem saber, ent&o eles ficam
discursando 14 e a gente fica tentando fazer aqui do
outro lado e e ai nadando sempre assim, ai eu vou
fazer, eu vou tentar fazer, estou fazendo do meu
jeito [Maria Clara: sempre deu certo do meu jeito]
ai eu olho pro lado [Maria Clara: que que tu vem
agora com essas tuas ideias]

Nessa passagem, Marina expressa de maneira bem clara um
sentimento bem comum sobre a distdncia que se estabeleceu entre os
pesquisadores e os professores e reforca suas colocacgdes repetindo o que
alguém interpde ao seu discurso. Ela usa as palavras “discursando” e
“fazer”, marcando claramente que enquanto estes agem (praticos), aqueles
apenas falam sobre fazer (tedricos). Essa € a justificativa que da para o
fato de os professores agirem da sua prépria maneira, distanciando-se
muitas vezes das pesquisas. Num primeiro momento, Maria Clara
corrobora o que Marina esta dizendo, mas em seguida muda o foco e passa
a citar frases que ja ouviu de seus colegas sobre apresentar uma acao
diferente da deles, também para seguir o tema de Marina sobre eles, que
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quando diz “quando eu olho pro lado” esta se referindo a coisas que vé
outros professores fazendo. Isso poderia ser tomado como outro exemplo
das relagBes com os colegas apresentadas anteriormente.

A universidade, ndo podemos esquecer, tem 0 compromisso ético
de ser permeavel as demandas da sociedade, em relacdo a formacédo de
professores, mais ainda, porque

Segundo Zeichner (1994), vivendo numa sociedade
na qual as discriminagdes ocorrem em fungdo de
género, cor, raca, classe social, entre outras, é
obrigacdo do formador e da formadora de
professores colocar como preocupacdo central de
seu programa as questdes politicas e sociais,
procurando levar os futuros professor e professora
a pensar sobre essas dimensdes que afetam o seu
cotidiano, a sua préatica de ensino, e mostrar que
podem tomar decisdes que estardo servindo para
deixar as coisas como estdo ou pra muda-las. Trata-
se de ter consciéncia de que decisdes aparentemente
corriqueiras fazem parte da rede de sustentagdo da
permanéncia das desigualdades e injusticas sociais
ou situam-se em outra rede, aquela da luta pela
mudanca. (GERALDI; MESSIAS; GUERRA,
2003[1998], p. 264).

Outro aspecto da relacdo que a universidade pode manter com as
escolas e seus professores (dela egressos) é manter um fluxo de estagiarios
e/ou académicos, pertencentes a programas de formac&o®®, interlocutores
que possam trazer as “novidades” produzidas na academia e, a0 mesmo
tempo, levar para os cursos de formacdo inicial um pouco da experiéncia,
dos saberes produzidos na escola; estabelecendo-se, dessa maneira, uma
relacdo de m&o dupla auto enriquecedora. Essa é uma das ideias
apresentadas pelos autores ja discutidos por nés, como GERALDI (2010),
NOVOA (2010), TARDIF (2010), ZEICHNER (1995) e também uma das
demandas que Dora apresenta, ao refletir sobre a passagem do tempo e o
natural distanciamento da produc&o tedrica por que passam os professores
ao longo da carreira. Ela assim diz:

Dora (04): E bom renovar, por isso que eu gosto de
ter estagiario, pra eu saber o que ta acontecendo,
porque com o estagiério tu aprende muita coisa
também/.../

8 Estamos nos referindo a alunos de programas como o PIBID.
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De algum modo, parece-nos que o papel da universidade em
relacdo ao que “entrega” para a sociedade, no caso especifico das
licenciaturas, ndo esta muito definido ou mesmo adequado. Isso porque o
trabalho de formacdo de professores, como demonstrado no capitulo 3 e
também pelas falas dos professores ndo se encerra com a formatura de
académicos. A realidade que os professores encontram nas escolas exige
preparacdo constante e faz com que eles sintam necessidade de buscar
apoio, que poderia vir da academia, ainda que esse venha no sentido de
corroborar os conhecimentos que eles mesmos produzem.

A funcdo social que a escola tem é inegavel, como, alids, se
confirma na cita¢do acima, por isso a sociedade como um todo acaba por
se tornar um dos mais fortes interlocutores do professor. Foi com o
objetivo de problematizarmos a relagdo dos professores com a sociedade
de maneira geral, tentando ver como eles mesmos veem sua profissao
nesse lugar, que langamos no grupo focal a seguinte provocacao:

Carlos (12): ((Ié a questdo)) “A carreira do
magistério é uma 6tima escolha profissional.”
(+)(+) ((risos)) Pra mim é. [Marina (06): Pra mim
é.] [Maria Clara (07): Pra mim também é.] [Ana
(01): Eu me sinto realizada com o que eu faco.]
[Maria Clara: Na realizagdo pessoal (+) é s
financeira (+)(+)]/ [Ana: sO financeira que é
desvalorizag&o.]

A resposta de todos é tdo imediata que nos parece meio voz alheia,
como se fosse impensavel dizer que a profissdo néo é tudo aquilo que se
esperava dela, temos a impressdo de que ressoa no fundo desse discurso
afirmativo aquela voz que durante muito tempo foi hegeménica,
autoritaria e que diz que o magistério ¢ quase um sacerddcio, que o
professor tem uma linda misséo entre outros lugares comuns. Aqui, valeu
acrescentarmos um comentério feito por Dora em outro momento, no qual
ela admite ter dissuadido seu filho de cursar Letras, apesar de reconhecer
que ele teria condigdes de ser um 6timo professor. Diante disso:

Carlos (12): Eu digo assim: “pra mim é”, mas eu
ndo indico pra outra pessoa. (+) Entendeu?

O préprio Carlos admite na sequéncia que ele e a esposa, por serem
ambos professores, dirigiram o filho para longe do magistério. Essa
passagem exemplifica bem como o horizonte apreciativo determina o
discurso, pois quando ele tomou como interlocutor um ser genérico ou
mesmo as proprias colegas, o discurso foi numa direcdo, entretanto,
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quando imaginou como interlocutor seu proprio filho, mudou totalmente
de posicao.

Na sequéncia, sdo dados outros exemplos, em que os demais
também passam a relativizar sua colocagdo inicial. Apenas Ana retoma
aquela posicéo ao encerrar dizendo que todos tém que fazer o que gostam.

Cinara: s6 pra encerrar, eu queria chegar nesse
ponto assim &: que nessa coisa da desvalorizagdo
do magistério como um todo, se perdeu muitos
talentos, muita gente que seria (+) jovens
brilhantes, que a familia meio que: ndo, tu tem que
ser médico ou tu tem que ser advogado, né, tu tem
que ser engenheiro e nunca se cogitou em botar um
filho brilhante numa licenciatura porque a
licenciatura é pros que ndo passam no vestibular
de Medicina /.../ [Maria Clara (07): eu tenho muito
medo da qualidade do que vem por ai, na questao
de recursos humanos mesmo pras escolas (+) o que
que vai pra sala de aula das novas formagdes, do
jeito que a coisa anda (+) esta tdo desvalorizado
gue parece assim que vai ser, assim, o Ultimo
recurso [Cinara: vai atrair quem? Quem vai ser
atraido pra nossa profissao? /.../ ]

A partir dessa fala, Carlos, Maria Clara e Marina relatam situacfes
em que se sentiram humilhados na condicéo de professores, como receber
de médicos a recomendacdo de onde conseguir remédio mais barato ou
ndo ter saldo bancério para pagar uma conta devido ao parcelamento de
saldrios.

Apesar da dificuldade que o Magistério tem encontrado no sentido
de ter sua profissdo mais valorizada na sociedade, Marina levanta uma
questdo interessante sobre como a imagem do professor pode estar se
modificando perante os olhos da sociedade.

Marina (06): demora pra dar resultado,
principalmente na educacdo, né? E é, e é ((falas
simultaneas)) /.../ e voltando a questdo de ver os
alunos se formando né, eu acho que isso modificou
inclusive um pouco, assim, um olhar gue se tem
sobre o professor publico do ensino fundamental
[Todos: uhum] porque era aquele professorzinho
[Ana (01): daquela escolinha] [Dora (04): tia
Cotinha né, chamavam] ((risos)) [Cinara: essa é
uma boa questdo] /.../eu disse: professora, a gente
trabalha, mas a gente estuda também /.../ eu estou
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fazendo um (+) doutorado eu disse pra ela e eu ndo
estou fazendo para ir 14 para a universidade, n&o
(+) eu estou fazendo para ficar na escola (+) entéo,
assim &: eu fiquei pensando, imaginem a visdo que
essa (+) os proprios professores tém do professor
publico do ensino fundamental [Cinara: tanto que
chamam de coleginho] [Alguém: escolinha e
coleginho] [Ana: a professorinha de 14]

Aqui ela estabelece ainda uma relacdo entre 0 bom desempenho
dos alunos (que ultimamente tém conseguido chegar em maior nimero
aos cursos superiores) e a qualificacdo dos professores. No entanto, ela
mesma parece reconhecer que o mais frequente é que professores com
maior graduacdo acabem lecionando nas universidades e por isso procura
reafirmar/reforcar sua opcdo pela escola publica de ensino fundamental
para inaugurar um novo discurso, internamente persuasivo, de que ali
também ha profissionais bem preparados e motivados.

No inicio dessa fala, Marina toca num ponto que talvez resuma o
motivo pelo qual a profissdo docente ainda enfrente tanta desvalorizacéo
num mundo com a orientacdo ideoldgica que temos: a educacdo nao
apresenta resultados imediatos, muito menos possiveis de mensurar com
exatiddo.

Entdo, se fica dificil para nés professores mensurar com precisao
os resultados de nosso trabalho, ainda mais para a sociedade de maneira
geral. A experiéncia de Carlos, porém, pode fechar a questdo, dizendo:

Cinara: Tu acha que os alunos tém (+) dao valor
pra escola?[Maria Clara (07): Ai é que estd um
porém!] a maioria? [Carlos (12): Quando estdo
ndo ddo, quando saem, (+) ddo [Ana (01): E]
((todos riem)) [Maria Clara: Boa resposta essa!]

A fala de Carlos, seguida da concordancia de todos, confirma que
os resultados a que chega o trabalho dos professores s6 vao ser
devidamente apreciados e avaliados no futuro, pois enquanto o aluno
permanece na escola, ele ndo tem o distanciamento necessario para se
enxergar transformado pela educacdo que recebe. Quando deixa a escola,
porém, ele pode rememorar as vivéncias escolares e dimensionar seu
verdadeiro valor para sua formacdo, se ndo intelectual (capacidade de
passar em concursos, por exemplo), humana (capacidade de enfrentar as
situacdes da vida adulta e 0 mundo do trabalho).

Outro elemento que estabelece interlocu¢do com os professores
tem relagdo tanto com os érgdos mantenedores (no caso, federais) quanto
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com a prépria sociedade sdo os mecanismos de avaliacdo externa, como
se vé a seguir.

Numa passagem transcrita anteriormente, quando Dora pergunta:
“Quem vai avaliar a nossa pratica?” ela parece supor que, uma vez na
sala de aula, ninguém pode avaliar o trabalho que o professor realiza. Num
certo sentido, ela tem razdo: ndo é comum que supervisores, diretores,
pesquisadores ou qualquer outra pessoa entrem numa sala de aula para
analisar como o professor trabalha. No entanto, existem formas de forcas
externas interferirem nesse trabalho, uma delas é feita informalmente,
quando colegas dos anos seguintes ou mesmo pais comparam a formagao
recebida por determinados alunos em relagdo a outros ou a outras escolas,
por exemplo; outra é formal e institucional e se configura através das
chamadas avaliagdes externas.

Isso se configura como o controle do produto (SACRISTAN, 2000)
e é feito no Brasil através de avaliagGes como 0 ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio), as Prova e Provinha Brasil e, para o nivel superior, 0
ENADE (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes).

Com relagdo ao impacto que essas avaliagcdes tém sobre o trabalho
dos professores e das escolas, temos as falas a seguir:

Marina (06): e eu vou te dizer outra coisa: na
escola, ha uma cobranga muito grande nessa Prova
Brasil [Dora (04): ah:: isso é verdade] tanto que
quando é feita a divisdo de turmas, ninguém quer
pegar nono ano, porgue nono ano tem que
responder a Prova Brasil, né [Cinara: &hd][Maria
Clara (07): gente! Eu nunca vi uma Prova Brasil!
Se alguém tiver (+)] [Dora: eu também néo] /.../
[Carlos: o programa da Prova Brasil prevé um
outro ensino de lingua portuguesa na escola]
[Ana: aha aha] [Cinara: é diferente do que a gente
faz, do (+) enfim (+) a Prova Brasil seria tipo o
ENEM ((concordam)) /../ mas ela tem um
problema que eu, como ja apliquei anos a Prova
Brasil, vejo (+) depois ficam reclamando que os
alunos se saem mal, elatem (+) um dos problemas
que eu vejo é o seguinte: d& um texto de uma pagina
inteira e pra fazer uma questdo [Alguém: isso]/.../
Marina (06): o ruim é a forma como é finalizada a
nota, porque, na verdade, tu tem ali a nota do
aluno (+) agora saiu, a gente tem acesso enquanto
escola, né, ao rendimento dos alunos de uma forma
geral, de como é que eles foram na Prova Brasil, s6
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que aquela ndo é a nota final porque a nota final
ela vem duma equacdo [Cinara: com ter passado
de ano ou nao] ter passado ou ndo, o indice de
reprovagdo e evasdo escolar (+) [Cinara: e ai
muita gente acaba optando por mascarar essa
aprovagdo] aprovacdo: ndo vou reprovar
[Cinara: que se eu reprovar o Governo vai ficar
sabendo (+) vai até o nome do professor?!] VAI!
Tem até um formulério [Maria Clara: ai chega na
meritocracia] /.../

Pelo relato, podemos perceber que a pressdo exercida pelos
instrumentos de avaliacdo externa sobre a escola pode ter dois lados, um
positivo no sentido de provocar mudancgas das praticas ainda distantes das
prescri¢des e outro negativo quando, por receio de represalias, se opta por
mascarar dados. Esse esquema de requerer o nome do professor, por
exemplo, é proprio de quem vé& na meritocracia um bom incentivo para
melhorias na educacdo, como diz Maria Clara. Isso € bastante injusto,
porque, como se discutiu, os resultados de tais avaliacGes externas podem
ndo ser fiéis, além de ndo considerarem variaveis qualitativas que, em se
tratando de seres humanos, fazem a diferenca no resultado final.

De qualquer maneira, a existéncia das avaliagfes externas impacta
de fora pra dentro o trabalho docente. Como confirma a fala de Carlos, ao
apresentar sua resposta em relacdo a questdo proposta no grupo focal,
sobre as mudancas que tém ocorrido na escola. A fala do professor, como
ele mesmo justifica ao dizer que “foge um pouquinho”, vem algum tempo
depois da discussdo ter passado para outro tdpico, evidenciando que a
reflexdo sobre seu trabalho foi suscitada pela provocagdo e,
provavelmente, pelas falas das colegas e ele sentiu necessidade de
externar seus pensamentos, ainda que o assunto dos demais ja fosse outro:

Carlos (12): Uma coisa que eu estava pensando
também, Cinara, que foge um pouquinho, mas (+)
historicamente a parte de interpretacdo /.../ a
Prova Brasil que apresenta estratégias é nova a
parte tedrica, digamos assim, da interpretacéo né,
que mostra como acontece a interpretacdo /.../ a
teoria, a parte tedrica dela é recente /.../ é nova a
parte de interpretacdo e acho que acrescentou
bastante para o trabalho do professor em sala de
aula, por exemplo, véo pedir qual é o tema, entdo
tu sabe que tu pode, que tu deve trabalhar qual é o
assunto




224

Aqui o professor mostra perceber que seu modo de trabalhar esta
tendo que mudar. Considera que a teoria subjacente a Prova Brasil é
recente. Essa colocacdo demonstra como os periodos de transi¢do
precisam de tempo para chegar ao professor, pois as mudancas precisam
chegar aos cursos de formacdo, ter o aval da sociedade em geral, dos
gestores e dos préprios alunos.

Esse é um exemplo de que as avaliagdes externas influenciam o
interior da escola, uma vez que essas forgas estdo na “camada” mais
exterior e abrangente dos niveis do curriculo definidos por Sacristan
(2000).

O proprio vestibular tem ao longo dos anos servido como uma
espécie de avaliagdo externa, pois acaba ranqueando as escolas pelo
nimero de aprovados. E da necessidade de que os alunos e suas
respectivas escolas se saiam bem em tais avaliagdes que vem a obsessdo
por vencer listas de contetidos. Além disso, uma vez que os conteidos
exigidos nesses exames sdo exaustivamente trabalhados pelas escolas em
detrimento de outras tantas atividades de formacdo geral que poderiam ser
trabalhadas pelos professores, esses exames também atuam como uma a
forca de fora para dentro no cotidiano escolar a determinar os curriculos.
Mesmo o0 ENEM, sé que de outro lado, tenta exercer essa influéncia:

Cinara: mas por que que o tema do ENEM é
sempre social? Porque o ENEM responde a esse
caminho que o governo acha que a escola seguiu
(+) mas a escola ndo seguiu [Ana (01): uhum] né?
Essa é a questdo, a prova do ENEM é coerente,
pode ndo ser boa, pode ter varios, Vvarios
problemas, né, que a gente sabe [Maria Clara (07):
eu gosto da prova do ENEM] mas ela é coerente
com a ideia que o governo acha que a escola deve
ser [Maria Clara: com a realidade né, de todo o
Nnosso pais (+) ndo é uma coisa assim uma caixinha
aqui, outra ali] entdo, isso ai que vocés tdo
levantando é bem verdade /.../

Além dessas avaliacGes, digamos, internas, existem os rankings
internacionais, principalmente o PISA, que é uma avaliaco realizada de
trés em trés anos, desde 2000, promovida pela OCDE (Organizacédo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico). Essa organizagdo surgiu no
contexto do pds-guerra e suas ag¢les tinham por preocupacéo principal a
reconstrucdo da Europa devastada pelo conflito. A partir daf, é importante
saber, tem atuado, segundo Aradjo (2013), como foro de consulta e
coordenacdo de acbes em prol da consolidacdo do modelo neoliberal. A
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filiacdo do Brasil resulta em aceitar termos internacionais (assinados pelos
trinta paises membros e por paises engajados ou convidados) que
determinam, dentre outras coisas, as metas a serem atingidas pela
educacdo do pais. Assim, é na tentativa de atingir metas estipuladas
externamente a realidade brasileira que tém sido engendradas as politicas
educacionais as quais estamos sujeitos. Segundo a autora, sem
compreender essa macroesfera, o trabalho do professor na microesfera,
que é a sala de aula, fica condicionado a fatores, cuja forca de opressao
ele desconhece, tornando-se um executor nem reflexivo nem critico de
tarefas.

Pietri (2007) coloca que as prescricdes dos documentos podem
reverberar na escola. Agora, ouvindo as falas sobre a Prova Brasil e o
ENEM, poderiamos pensar que os documentos ndo impactam
diretamente; mas as avaliacGes externas, neles pautadas, podem, sim,
influenciar para que ocorram as mudancgas na escola, como fica claro na
fala de Carlos transcrita mais acima. Em outras palavras, os documentos
trazem prescri¢des que sdo rapidamente assimiladas pelos responsaveis
pelas avaliacdes externas (e por quem produz os livros didaticos), 0s
professores ndo se atém aos documentos, mas percebem o0 que as
avaliagdes externas “querem” e encontram respaldo nos livros didaticos
para empreender algumas mudangas em seu ensino, por isso estamos
dizendo que a influéncia dos documentos sobre o trabalho docente é
indireta.

Como ja declaramos anteriormente, nunca haviamos estado na
posicdo de pesquisador nem na de formador e somente por um breve
periodo deixamos o lugar de professor (trés anos na direcdo de uma
escola). Talvez por isso, somente agora, chamem tanto nossa atencao
algumas facetas caracteristicas da categoria. A saber: como o professor,
ao se manifestar, cita exemplos acontecidos em sala de aula!

Realmente, parece ser através da interacdo com os alunos que o
professor vé completada a sua subjetividade, tanto que mesmo estando
num outro ambiente e numa outra situacdo, a presenca do aluno, como seu
outro, € uma constante. Muito porque o aluno

E a0 mesmo tempo o tema do discurso do professor
e 0 outro que, na alteridade, constitui o sujeito-
professor. O ato responsivo do professor se realiza
na relagdo com o aluno, no acontecimento
discursivo da aula. Este se constitui no evento e é 0
espaco dialégico no qual o professor se faz
professor. (RODRIGUES, 2011, p. 191).
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Percebemos que para os professores, mesmo sem que tenham
consciéncia disso, falar de si implica em falar dos alunos. Todos e cada
um dos sujeitos participantes da pesquisa em dado momento (ou em
varios) citaram um aluno, uma aula; muitas vezes com a alegria de realizar
um bom trabalho, mas outras, numa posicdo de afastamento quando
parecem responsabilizar somente a crianca ou jovem pelo fracasso de seu
ensino. Muitas vezes foram repetidas frases como “Eles ndo sabem ler,
ndo sabem interpretar.”; “Eles ndo querem nada com nada.”; “Se tu
mudar uma palavra, eles ja ndo entendem o que é para fazer.”; “Eles ndo
sabem escrever.”

Quando o professor transfere somente para o aluno a
responsabilidade por ndo aprender, ignora o fato de que isso gera (é gerado
em) um contexto maior em que

O cuidado de si torna-se uma responsabilidade do
proprio aprendiz. [...] E isto implicard inimeras
mazelas que tém sido denunciadas pelo discurso
critico: culpabilizacdo do aluno pelo insucesso
escolar, reprodugdo das realidades sociais,
desvalorizacdo das culturas escolarmente ndo
rentaveis etc. (GERALDI, 2010, p. 88).

Interessante é também a frequéncia com que o conteido desses
relatos se refere ndo ao ensino de conteldos disciplinares, mas a situacoes
de afetividade entre os professores e os alunos; por exemplo: se relatou
gue os alunos demoraram para entender o objetivo de escreverem um
diario (Maria Clara), gostaram tanto de realizar entrevistas que pediram
repeticio da atividade (Mafalda®’), apreciaram e escreveram poemas
(Dora), mas sobretudo se relatou sobre como conseguiram que alunos
extremamente timidos apresentassem trabalhos de leitura (Ana, Eloisa),
como se preocuparam diante de alunos incluidos (Maria Clara e Susanita),
como a realidade sdcio-econdmico-cultural dos alunos os tem chocado
(Carlos e Maria Clara), como ja receberam o reconhecimento dos alunos
pela amizade, companheirismo e respeito (Ana, Carlos, Dora, Eloisa,
Maria Clara e Marina). Isso talvez demonstre que a parte cognitiva, 0
desenvolvimento da inteleccdo seja mesmo apenas um dos muitos
aspectos do trabalho que um professor efetivamente realiza numa sala de
aula. Precisamos, no entanto, e sem desmerecer esse fato, destacar que a

87 Mafalda e Susanita sdo os pseuddnimos atribuidos por nos a duas professoras
gue participaram apenas do segundo encontro e que, por isso, ndo tém sua
descricdo na secdo sobre 0s participantes.
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escola de hoje assumiu esse papel devido a demandas nas demais esferas
da vida cotidiana como a familia, a igreja, os programas de assisténcia
social e de saude.

Tal alargamento das funcdes e objetivos da escola, por si s6, ndo
seria um grande problema, ndo fosse o tempo que subtrai de uma das
principais fungdes da escola que € trabalhar os objetos da cultura, trazendo
para o aprendiz conhecimentos que fora da escola ele teria dificuldade de
adquirir, como a escrita, para citar apenas um. Além do mais, enquanto
dos professores € exigido que desempenhem papéis distintos dos da sua
formacdo inicial, mais descaracterizada e, portanto, menos
profissionalizada fica a carreira docente. Também porque, dessa forma, se
torna menos premente a necessidade de o profissional estar estudando, se
atualizando e, principalmente, refletindo sobre sua pratica, que é a
principal demanda apresentada por este trabalho de pesquisa.

Dentre os muitos outros que constituem o discurso dos professores,
abordamos aqui os interlocutores mencionados por eles e que nos
pareceram mais relevantes para atribuirmos sentido as suas falas por se
relacionarem mais diretamente a docéncia. Na sequéncia, discutimos os
sentidos que os professores participantes do grupo atribuem a formagéo
continuada e, contemplando as prerrogativas da pesquisa qualitativa,
trazemos outros temas concernentes a docéncia, que para esse grupo
pareceram significativos como foco de discusséo.

5.3 OS PROFESSORES, A FORMACAO E A AUSENCIA DE
DIALOGO NA ESCOLA

A prética docente pode ser impactada a partir dos eventos de
formacédo continuada a que os professores tém acesso. No entanto, para
esse impacto ser significativo, vai depender, de onde a “semente”
(recorrendo a uma imagem) vai cair. Em artigo muito elucidativo,
Kleiman e Martins (2009 [2004]) demonstram como uma mesma proposta
de formacdo continuada — engendrada, no caso descrito em sua pesquisa,
pela administracdo de um municipio paulista com a colaboragdo de uma
universidade local — pode obter dos professores participantes respostas
muito diferentes. Quando a semente cai em solo no qual o discurso
autoritario ainda é o dominante, ela ndo germina; quando cai em um solo
ja um pouco hibrido, ela germina, mas ndo se desenvolve plenamente;
quando, no entanto, cai em solo j& preparado pelo discurso e ideologias
contra hegeménicos, desenvolvidos em praticas sociais de ativismo
politico, o discurso autoritario tem menor espaco de sobrevivéncia e ai 0s
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processos de letramento ideoldgico e as forcas centrifugas podem atuar na
transformacéo dos sujeitos e das sociedades.

Essa experiéncia pode nos explicar o porqué de, a revelia das
muitas iniciativas de se proporcionar formacdo continuada aos
professores, poucas mudancas reais se fazem sentir no &mbito das escolas
e redes. E importante que o discurso da transformacéo libertadora dos
sujeitos torne-se genuinamente uma palavra persuasiva para o professor,
se ndo, a atribuicdo de sentidos fica comprometida. Para que ele se liberte
da palavra autoritaria que lhe chega através das vozes da academia, das
instituicBes gestoras, das prescricdes e até da midia, as praticas a que ele
se expde devem estar calcadas no verdadeiro didlogo bakhtiniano (em que
ele “escute” realmente o outro — 0 outro pessoa e 0 outro texto - e a ele
responda compreensivamente ou o compreenda ativamente) (BAKHTIN,
2015[1979)).

Quando I no inicio das intervencdes (e deste capitulo), destacamos
as falas de Maria Clara e de Marina sobre buscarem o encontro com 0s
colegas, um encontro com seu outro, destacamos a soliddo em que esse
profissional se vé colocado, trabalhando num meio (a escola) constituido
de pessoas, mas onde, muitas vezes, ndo encontra interlocutores, outros
sujeitos capazes de apresentarem uma atitude efetivamente responsiva na
cadeia de discursos que se faz no dia a dia da acdo docente. Conforme
Rodrigues (2011) muito bem nos coloca, o professor se constitui através
do olhar do aluno em sua posi¢do exotdpica, é o0 aluno quem da a ele o
excedente de visdo para que se entenda professor, no acontecimento da
aula. Entretanto, além da relacdo dialégica fundante da constitui¢do do
sujeito-professor, que ¢ o que se da no espaco da sala de aula, no
acontecimento Unico de cada aula; parece-nos que a falta sentida pelos
professores participantes® da presente pesquisa é a falta da contrapalavra
de seus pares imediatos (os colegas de escola, os da mesma disciplina) e
de outros mais distantes, como os académicos, os tedricos. Contando
apenas com o aluno, o professor constréi um aspecto de seu perfil
profissional — ele na sala de aula — mas e ele na escola, enquanto outro
espaco-tempo discursivo e de constituicdo de subjetividades? Pelo que
pudemos constatar nas falas dos professores da RME, ai é que estaria uma
alteridade faltante, digamos assim, para que o ser professor alcance sua
completude, no que diz respeito a sua profissionalidade.

% Vale ressaltar que, diferente do grupo com o qual trabalhamos, os professores
participantes da pesquisa de Rodrigues (2011) dispdem de espagos de encontro,
como reunido de disciplina, reunido de area e reunides para discutir reforma
curricular, realizadas com regularidade.
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Nesse sentido, seria plenamente compreensivel a reiterada
demanda da categoria por momentos de encontro, que poderiam se dar por
meio da formacéo continuada. Se, como j& se demonstrou neste trabalho,
através das palavras de Tardif e Raymond (2000) e Geraldi (2010), entre
outros, a formacdo inicial é apenas uma etapa na constituicdo desse
profissional, ele ndo pode, uma vez dentro do sistema escolar, ser deixado
a sua propria sorte; até porque esse sistema (dentro do mundo neoliberal,
também discutido por nés anteriormente) tem sido ora indiferente &
realidade da Educag&o no pais ora cruel com essa mesma realidade. Nada
disso, porém, seria problema se o professor pudesse ver as leis que tratam
sobre sua carreira serem cumpridas de fato, pois hé iniciativas no sentido
de garantir avancos nessa area, como a E.C. n° 53/2006 — “Lei do Piso”,
em que se destina um terco da carga horaria do professor®® para
planejamento, momento que poderia ser usado por ele para estudar, fazer
cursos e também para dividir com seus colegas as discussdes sobre esse
estudo ou para problematizar com eles as situa¢Bes enfrentadas nas
escolas.

A respeito do direito que os professores tém de momentos de
estudo e reflexdo, conversavamos o seguinte com Dora durante o terceiro
encontro:

Dora (04): isso ai que eu acho que devia ter no
colégio (+) tu d& aula, mas o teu espaco de estudo
(+) porque ai tu ndo ficava ultrapassado, né,
porgue (+) se tu tivesse teu horario de estudo (+)
e contasse como teu trabalho também /.../ [Cinara:
porque isso me ofende, acharem que o professor é
um trabalhador bragal, que ele ndo usa o intelecto
dele pra nada] até um trabalhador bracal tem
curso e coisa (+) eu vejo meu filho, ele sempre esta
fazendo curso e coisa porque:: [Cinara: mas tu Vé,
nao consideram que a gente usa a mente pra (+)
(+) que a gente precisa estar antenado com (+)
leituras com (+), né? Parece que a gente é um
bando de idiota que s6 sabe copiar do livro didatico
/...] é verdade, € verdade [Cinara: acham que a
gente ganha muito pelo que a gente faz, mas (+) /.../
eu estou vendo que eu vou sair da carreira com essa

8 |sso significa que, em um contrato de 20h semanais, como que é o caso dos
professores efetivos da RME/SF, cada professor teria o direito de ter seis horas e
quarenta minutos para planejar seu ensino; no entanto, 0 mais comum tem sido
cada um ter apenas quatro horas semanais destinadas para esse fim.
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frustracdo, assim 0: de desconsiderar a pessoa
como um intelectual e, como intelectual, que
precisa ta estudando] sim precisa ta estudando /.../

Cinara: e ai volta a minha preocupagdo com
relacdo a formacdo de professores, né (+) eu acho
que também a gente &h:: acabou / [Dora (04): ah!
Essas (+) eu até chamo deformagdo! (+) ndo
formam nada, né?!] pois é, a gente tinha o direito
de se reunir semanalmente [Dora: é verdade] pra
estudar e ndo pra ouvir recado, [exato] entendeu?
E um direito da nossa profissdo, a gente precisa
[Dora: e a gente ndo tem mais nem isso /.../ ndo, tu
fica um robd, tu fica um robd, (+) tu chega l4, tu da
atua aula, tufaz as tuas coisas, que tem pra fazer,
e vai pra casa] ai te empurram prum lado (+) ai um
belo dia: N6s temos que ler a Base, ai tu 16, mas
tu (+) ndo (+) [Dora: sim, sim, foi assim, sem
fundamento, ((fiquei?)) com nojo até daquilo] ai no
outro dia, ninguém mais fala daquilo [exato]
parece que tu perdeu uma manha inteira pra nada
[pra nada]/.../ [Dora: é tudo assim (+) no ar as
coisas]

Com a intencdo de obtermos mais elementos para a compreensao a
respeito do que os professores pensam sobre os processos de formagéo
continuada que poderiam ser mais acessiveis as escolas, ou seja, a propria
reunido pedagdgica, propusemos para discussdo no grupo focal a seguinte

provocag&o:

Maria Clara (07) ((abrindo a préxima questéo))
Misericordia, Cinara, pegou pesado [Carlos:
((@brindo a dele)) pra mim também] [Cinara:
peguei? Serd?] ((risos)) Sem a reunido
pedagdgica, o planejamento de cada professor fica
até mais facil ((risos)) claro, que nédo concordo com
isso! T4 doida? Discordo totalmente [Cinara:
expliqgue melhor] é uma necessidade, gente, a
reunido pedagogica é (+) é aquele momento que a
gente vai verificar com os colegas (+) tem toda uma
estrutura, vamos trocar uma ideia [Ana (01):
uhum] eu ndo posso achar que porque a turma é
minha a disciplina é minha, naquele momento, eu
faco o que eu quero 14, se eu ndo quiser fazer nada,
eu também ndo faco e estd tudo certo, esta ok/.../
[Cinara: e tu acha que as reunifes sao
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pedagdgicas?] (+) (+) olha, no caso la ((gagueja))
como é que eu vou te explicar agora ((risos)) tu esta
falando da questdo mais na escola, né, por
exemplo, 14 na escola em que eu estou, sou so eu
da Lingua Portuguesa, entdo, a gente troca uma
ideia com os outros colegas né, ah:: mas o que eu
tenho notado ultimamente, nas nossas reunioes,
sdo mais pra tentar resolver situacOes
problematicas de alunos que sdo indisciplinados
dentro da aula do que propriamente a questdo
pedagdgica (+) ja no Clarice Lispector ((nome
ficticio da escola estadual em que trabalha)), eu
sei que é outra realidade, mas nds temos as
reunides de area, entdo, na quinta-feira, o pessoal
da &rea das linguagens se redne /.../ ((Conta como
é e diz que fazem a prova integrada)) agora, no
municipio, a gente tem trocado ideia sobre a
indisciplina [Ana: apds um recreio, uma reuniao
por més] a gente tem reunido pedagdgica a cada
quinze dias [Carlos (12): ou nos nossos sagrados
quinze minutos de recreio (+) tu quer descansar, tu
quer (+)] na nossa escola ndo, gente, nés temos
uma manha inteira ((todos falam ao mesmo tempo
como € na sua escola))/../ os alunos ficam na
quadra com a vice, normalmente, eles ja organizam
isso ((Ana conta que num de seus colégios sdo 75
minutos uma vez por més)) [Cinara: a gente
acabou perdendo um espago que era nosso [Ana:
que era nosso, que era importante]

Nessas falas, os professores destacam a importancia das reunides
pedagdgicas, mas ndo chegam a se contrapor ao discurso defendido pela
Secretaria (ja reproduzido aqui) de que 0s espagos-tempo para as reunides
existem conforme as adequagfes das Diregdes, seu discurso parece que
assimilou o discurso oficial como sendo natural. Eles constatam a
situacdo, mas ndo a contestam, oferecendo como Unica posicdo
axiologicamente antagdnica o discurso de que a reunido é importante e
gue seria um direito seu.

Notamos na intervencdo de Ana, apresentada na passagem acima,
uma contrapalavra de oposicdo relacionada a postura ja declarada por
Maria Clara de que, na sala de aula, é o professor-autor quem atua. No
entanto, como Ana néo discordou antes, parece que, neste momento, seu
discurso é bivocal, pois sdo outras vozes que ela esta reenunciando como
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suas, uma voz autoritaria que diz “vocé ndo faz o que quer, deve fazer de
acordo com as determinagdes € consensos’.

Na sequéncia, Carlos apoia-se nos saberes experienciais (TARDIF,
2010) e, assumindo outra posicdo  ideoldgica, a de
supervisor/coordenador, faz colocacdes que poderiam até justificar a falta
de reunides pedagdgicas nas escolas e até esta pesquisadora cai na
armadilha discursiva e, alinhando-se a essa nova posicdo, deixa de
reafirmar sua crenca de que de qualquer modo, nada justifica a perda do
espaco para formacéo.

Carlos (12): mas quando eu trabalhava na
coordenacdo, tinha uma situacéo que eu via muito:
eu preparava, fazia (+) ((uma pauta?)), eu nunca
(+)(+), sempre preparava alguma coisinha assim,
né, e sempre tinha uns professores fujoes, né
[Maria Clara (07): ha! Isso tem em todo lugar]
sempre tem: bah! Eu tenho(+) eu tenho [Ana (01):
tem gente que ndo quer participar nunca] tal coisa
/.../[Cinara: pois &, como é que o trabalho vai ser
organico numa escola, se tu ndo consegue contar
com todos? (+) Isso me angustia também, sabe?
Porque se dos dez ((professores, colegas)) que eu
tenho, dois, trés ndo vao, os outros dois, trés se
fecham em copas e entra por um ouvido e sai pelo
outro aquilo que tu esta fazendo, apenas dois ou
trés compram a tua (+) a tua ideia, a tua conducéo,
né, por uma educacdo diferente, por uma visdo
diferente de ensino e tal unid ((dade)) como é que
depois a escola vai funcionar organicamente?
[Maria Clara: ndo vai] isso me parece assim (+)
que eu estou sempre no mesmo lugar, sabe /.../
((Falo da falta de unidade de agdes. Maria Clara
da exemplo))

Alias, ndo s6 Carlos, mas também Ana ja esteve no lugar da
supervisdo escolar e Marina ainda desempenha essa funcgdo
concomitantemente com a de professora. E, é interessante notar, em suas
falas, como seu horizonte apreciativo muda, quando muda sua posi¢ado
dentro da escola de modo a também assumirem atitudes que desvalorizam
0 sujeito professor. Nossa fala também foi nessa direcéo, assumindo uma
postura de desqualificacdo em relacdo a reagdo resposta ndo alinhada a
uma ideia apresentada e ndo comprada por todos. Vejamos 0s exemplos:
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Ana (01): mas eu te digo: eu como supervisora dos
anos iniciais, eu cheguei planejar algumas aulas
pra mostrar como € que era (+) olha tu tem que
trabalhar esse tipo de texto, como (+) tu tem que
fazer a interpretacdo (+) EU planejei, eu corri
atrés, eu deixei planos de aula prontos, pra ver se
a pessoa conseguia se (+)

Marina (06): e, na verdade, quando a gente
construiu tudo isso, a gente se engessou nesse
documento, por qué? Porque a gente tinha que
fazer isso num tempo xis [Varios: é::] sem ter uma
reunido efetiva pra isso (+) ai a gente pegava la
de mdo assim o professor ((e dizia)) d& um
tempinho agora vamos dar uma olhadinha, vamos
fazer em casa, tu faz em casa dai eu te trago, vamos
Ver 0 que que da, o que que nao da (+)

A postura de Ana diante de uma colega talvez tivesse (e ela parece
convencida disso, pela énfase com que coloca o exemplo) boa intencéo;
todavia nos pareceu alarmante no sentido da violéncia que pode ser um
ato como esse nada dialdgico de silenciamento do outro. Quando um
supervisor, na posicdo ideoldgica de autoridade escolar, faz uma aula e a
entrega pronta a um colega; esta implicita a desconsideracao desse colega
como um sujeito capaz de qualquer autoria que seja sobre seu trabalho.
Além do mais, também se desconsideram os sujeitos reais que sdo 0s
alunos daquela professora, a supervisora ndo esta na sala de aula, ndo é
com ela que vai se concretizar 0 acontecimento, por isso ndo tem como
ter uma memoria de futuro (Geraldi, 2015) sobre os enunciados que “deu
pronto” para a outra usar; agindo assim fica dificil se falar em conceber a
linguagem como lugar de interacdo. Como inter-relagdes tdo assimétricas
podem ocorrer num espaco que deveria ser de construcdo de
subjetividades como a escola? Tal pratica, se ocorrer com frequéncia,
pode ir de encontro ao que se pretendeu discutir nesta pesquisa! Se alguém
é o interlocutor mais experiente e ndo usa o didlogo nem o discurso nao
autoritario para ajudar o outro a superar a sua incompletude,
proporcionando-lhe um excedente de visdo pode estar condenando o outro
a permanecer no mesmo lugar e isso é 0 oposto dos objetivos da educagao
na perspectiva da concepgéo de linguagem defendida neste estudo.

Num mesmo trecho de discurso, Marina agencia duas vozes
praticamente opostas: a dela como professora, que se sente engessada
pelas prescri¢fes, e a da supervisora, que desconsidera a autonomia do
colega professor ao propor que ele também faca, sem refletir, 0 que a
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gestdo quer dele, inclusive insistindo que ele realize uma tarefa fora do
espaco-tempo da escola, em casa. Essa espécie de dupla posicdo foi
discutida por Bakhtin (2015), quando faz uma reflexdo sobre esse duplo
lugar de fala, essa dupla autoria, problematizando a posi¢do-autor dos
sujeitos.

Outra questdo a respeito da formag&o é que os professores parecem
esperar (da universidade talvez?) alguma ajuda para que consigam dar
conta das demandas de seu trabalho, muitas delas oriundas de &reas as
quais o professor ndo domina, como a psicologia, a educacéo especial e a
assisténcia social; além, é claro, dos avancos nos estudos linguisticos e
pedagdgicos, que a pesquisa propde constantemente. Com relagao a isso,
temos a voz de Dora, que repetidamente diz precisar de ajuda.

Dora (04): sim e ((o professor)) sem tempo pra
parar pra ver isso [Cinara: sem ter como
acompanhar] e sem ter um orientador, o professor
(+) de portugués principalmente, precisava de um
orientador sempre junto, né? Nem que fosse pra
desorientar totalmente ((risos dela))

Em mais de uma ocasido, os participantes fizeram alguma
referéncia as universidades, ora como local de formacao inicial ora como
possiveis promotoras de formagdo continuada. O que evidencia que a
distancia entre universidade e escola é sentida pelos participantes da
pesquisa, 0s quais, de certa forma, estdo cobrando um ato responsavel da
comunidade académica, no sentido de contribuir para encontrar as
respostas para as demandas da pratica docente.

Dora (04): Uhum (+) esse ano (+) 0 ano passado
até, foi umas pal (+) ((lestras?)) por isso que eu
digo: o importante é a palestra (¢ uma formagéo)
com alguma pessoa que vai (+) que eu acho que é
melhor (+) alguém que v4, né (+) sei 14 (+) que
tenha feito algumas leituras e coloque para a gente
(+) eu acho que é melhor

A demanda por algum tipo de interlocutor mais experiente é
legitima, uma vez que “A escola [...] ndo € a esfera de o professor produzir
conhecimento cientifico a partir de abstragbes, nem de fazer
generalizaces, pois ndo é a autoria de pesquisador/tedrico que se
manifesta nesse espago discursivo.” (RODRIGUES, 2011, p. 187). Néo
se trata aqui, logicamente, de imaginar que o professor queira “receitas”,
mas, sim, de esperar dele o que é possivel: ser um interlocutor que traga
para a cena discursiva os saberes da pratica para, em dialogo com o0s
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pesquisadores, refletir sobre essa mesma pratica, (re)significando-a na
relacdo com teorias que estes produzem e/ou reportam, as quais podem
também ser ressignificadas pelo conhecimento produzido pelos
professores nas escolas.

A auséncia de reunido pedagdgica ou mesmo o0 uso desse espaco
para fins outros que ndo o estudo de temas especificos das disciplinas ou
propriamente pedagogicos por parte dos professores resulta na sensacéo
de isolamento, de falta de interlocucdo e também no afastamento de
possiveis praticas reflexivas. Isso acaba levando o profissional a buscar
recursos nos materiais didaticos. Esses recursos, todavia, sdo superficiais,
porque ao apresentarem 0s conhecimentos retextualizados (e
ideologicamente marcados), reduzem o espaco da autonomia docente.

No encontro com Dora, de certa forma, essas questbes s&o
discutidas, como se percebe na fala abaixo:

Cinara: Aparece 14 nos PCN essa questdo dos
géneros. E ai eu pergunto se ela estd na escola e
em que medida ela estd na escola. O que que tu
acha, tu vé que (+)? [Dora (04): Os géneros
textuais?] E, os do discurso. [Dora: Eu trabalho os
géneros textuais/.../ conto, crénica, explico pra
eles, eles tém uma dificuldade de entender a
diferenca entre texto poético e o em prosa /.../]
Entdo tu divide em literarios e ndo literarios
também? [Dora: Eu dou os géneros textuais pra
eles, trabalho o que é uma crdnica, conto, 0s
narrativos, os poéticos, eu trabalhei publicidade e
propaganda, pra ver a diferenca ]/ que mais ou
menos tem nos livros didaticos, a gente acaba meio
que seguindo[Dora: Exato, tem (+) pelo menos te
da uma ideia de como trabalhar, pelo menos tu leva
material pra aula, né. Levo o jornal pra explicar
/...[] Porque, por exemplo, uma critica que eu ouvi
la e que eu também fiquei assim, né, ao trabalho
que a gente ACHA que faz com géneros é
justamente esse: um dos pontos que estaria
errado/[Dora: Mas nunca ninguém me disse como
trabalhar géneros com os alunos. 1sso ninguém me
disse, eu sigo a minha cabeca. E, mas é, porque tu
nao tem um orientador pra te dizer, né.]/ Tu acaba
te apegando ao livro didatico/.../

Essa fala evidencia que Dora sente falta da fundamentacéo para o
trabalho com os géneros, presente nos Parametros e em alguns livros
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didaticos, embora, no momento em que fala sobre 0 modo como trabalha,
Dora cite géneros especificos, como conto, crénica e propaganda. Por
outro lado, o discurso mobilizado pelos livros didaticos®®, como curriculo
apresentado aos professores, e, sendo esse um recurso disponivel na
maioria das escolas brasileiras, assume o papel de aproximar o professor
do que esta previsto nos documentos oficiais.

As colocacBes dos participantes a respeito da necessidade de
reunides pedagdgicas e momentos de atualizacdo de discussdes sobre
teorias para a ressignificacdo da pratica parecem se coadunar com as
proposicdes de varios pesquisadores, referenciados no capitulo sobre
formacdo docente.

Na ultima década, o Governo Federal teve algumas iniciativas no
sentido de promover cursos de formagédo continuada para os professores
da Educacdo Basica®. Houve o lancamento do Pro-Letramento e do
Gestar (1 e 11)°2, do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
e do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa.®® Sobre essas
politicas, a experiéncia que os participantes tiveram estd expressa em
colocagbes como:

Maria Clara (07): eu gostei muito daquele Pacto
do Ensino Médio e tem gente que esta levando tudo
para outro lado (+) eu ja& comprei livros que
estavam propostos ali, assisti a videos e tal; eu faco
a coisa religiosamente (+) pra eu dizer ndo gosto,
eu tenho que conhecer [Cinara: entdo, olha sé (+)
o Governo, SEM QUERER DEFENDER, o

% Os livros didaticos selecionados pelo PNLD - Programa Nacional do Livro
didatico - precisam estar em sintonia com os documentos de referéncia. O
Ministério da Educacdo aponta critérios sobre o que deve estar contemplado no
livro didatico para que ele seja aprovado pela comissdo que avalia o material
didatico a ser disponibilizado para escolha dos professores nas escolas. Conforme
Guia disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-do-
pnld Acesso em 14/02/2017.

%1 Além desses, os proprios mestrados profissionais, como o PROFLETRAS,
integram uma politica de governo, que acabou associada a uma politica de partido
como comentou Marina, em dado momento, e hoje corre o risco de ser esquecida.
% 0 PRO-LETRAMENTO era direcionado & formagéo de professores dos Anos
Iniciais e 0 GESTAR focava a formacdo continuada nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, entdo esse segmento foi o primeiro a ser contemplado com um
programa que, de certa forma, abordava o trabalho com o0s géneros
textuais/discursivos na escola.

93 Para conhecer essas politicas, acessar http://pacto.mec.gov.br/
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Governo, de alguma forma, lancou o Pacto do
Ensino Médio e o PNAIC /.../ nés dos anos finais
((depois de o Gestar acabar)) ficamos num vacuo
/.../ Dora (04): mas acabou tudo [Ana (01): sim,
acabou tudo /.../ é esse o problema [Dora: é, esse é
o0 problema] que a coisa ndo anda, né:: (+) entra
um grupo, tenta trabalhar dum jeito
((concordancias)) dai tu te (+) mo (Ida?) (+) (+)
engrena naquilo ali, comeca a dar certo (+) muda
tudo de novo, né (+) muda todo o sistema, dai tudo
0 que tu fez ndo tem mais validade [Alguém: é a
politica ((com desanimo))] [Cinara: s6 que ai € que
estd, mudam os governos, mas nés continuamos,
né?] sim, mas nds viramos uma bolinha de pingue-
pongue naquilo ali [Cinara: quando a gente vai se
apropriar duma coisa, muda (+) porque demora
pra se apropriar, demora pra eu mudar a minha
maneira de trabalhar, demora pra eu querer mudar
ei ai, quando eu vou mudar, ja ndo da mais
[Maria Clara: j& é outro] [Ana: ja é outro sistema]

Vale destacar que, em nossa fala, fazemos questdo de, usando um
alto tom de voz, eximirmo-nos de defender o Governo, ainda que as
colocagdes caminhem justamente nesse sentido: estamos defendendo, mas
afirmamos nado querer fazer isso. Esse € um bom exemplo de construcdo
axiologica de um enunciado, pois essa ressalva, provavelmente, foi
motivada pelo fato de querermos levar em consideragdo nosso auditério,
ja que sobre o pensamento do qual ndo tinhamos certeza na hora de nos
enunciarmos. Para provarmos imparcialidade (mesmo sabendo que
qualquer escolha de palavras nunca é neutra!), tentamos marcar certo
distanciamento do discurso oficial que, entretanto, usamos como dado.

Este capitulo apresentou os dados gerados junto ao grupo de
professores de Portugués da RME, que se reuniu conosco por varias vezes,
a guisa de formacéo continuada, durante o periodo de maio a setembro do
ano de 2016, trouxe também a analise feita a partir dos dados que foram
gerados nesses encontros através de questionario, gravacdes das vozes
em 4udio, anotacBes em diario de pesquisa e rodas de conversa/grupo
focal. A seguir, trazemos o fechamento de todo o trabalho através das
consideragdes finais, que apontam para os aprendizados advindos de sua
realizacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um acabamento necessario. 1sso é o que representam em termos
objetivos estas consideragdes. Elas contém o fechamento ndo s6 de um
texto-enunciado conhecido por dissertacdo como também o de um periodo
de dois anos de intenso estudo e trabalho arduo. Dessa forma, aqui se
encontram reflexdes tanto acerca do processo de intervencdo, que
propriamente empreendemos na busca de resposta para a questdo de
pesquisa “Como os professores de Portugués da RME/SF discursivizam a
docéncia em um processo de formagao continuada?”’, quanto reflexdes a
respeito do percurso vivido nesse periodo, bem como os aprendizados
dessa experiéncia decorrentes.

Primeiramente, apresentamos as reflexfes sobre o processo de
intervencdo e o0 desenvolvimento da formacdo. Dois lugares
aparentemente distintos, os documentos oficiais e a formacéo
continuada, se interligaram na concluséo, quase 6bvia, de que sem esta é
invidvel a apropriagdo significativa daqueles.

O que nos motivou a fazer a opcdo pela formacdo de professores
foi a sensacdo de que a experiéncia de estarmos em final de carreira (vinte
e cinco anos de magistério) poderia ser ressiginificada através das leituras
e ainda poderia melhor contribuir para os resultados da pesquisa. Além
disso, a crescente inquietacdo que temos tido em relagdo as pressées que
a categoria docente sofre em seu trabalho diario levou-nos a leituras muito
enriquecedoras na area mais ampla da Educacéo.

Esta pesquisa partiu da pretensdo de investigar como os professores
de Portugués da Rede Municipal de Ensino de Santa Fé discursivizam a
docéncia em um processo de formacdo continuada (objetivo geral). Para
tanto, definimos os seguintes objetivos especificos: revisar alguns
conceitos fundamentais da literatura que embasa teoricamente 0s
documentos oficiais parametrizadores, no que tange aos estudos sobre a
linguagem, bem como da literatura referente a formacéo de professores,
profissionalizacdo do magistério e curriculo; construir uma proposta de
intervencdo/formacdo, envolvendo leitura e problematizacdo dos
documentos oficiais e de textos de referéncia, considerando focos de
interesse dos participantes da pesquisa; analisar os sentidos atribuidos
pelos professores de Portugués da RME/SF aos documentos oficiais,
principalmente, as Diretrizes Curriculares Municipais; identificar os
diferentes interlocutores com os quais 0s professores interagem e na
relacdo com os quais se constituem; discutir o papel que 0s processos de
formacéo - especialmente a continuada — tém na constituicdo do ser
professor para os participantes.
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A revisdo de literatura configurou-se num momento de grande
aprendizado, pois possibilitou que tivéssemos maior seguran¢a no
desenrolar da pesquisa como um todo. Os estudos na area da Linguistica
foram determinantes, uma vez que as concepcdes de linguagem, alteridade
na constituicdo dos sujeitos, ideologia e discurso contribuiram para que
pudéssemos melhor entender ndo sé o discurso dos professores como o
préprio conteido dos documentos oficiais e textos de referéncia. Também
porgue comegamos a ver com mais clareza o que esses textos oficiais e
tedricos sugerem para o trabalho docente e pudemos responder a todos
eles a partir de um novo lugar. Além disso, na andlise das falas dos
professores comegamos a perceber onde transpareciam as ideologias, as
diferentes posi¢des axiolédgicas, onde atuavam mais as forgas centripetas,
onde era uma palavra autoritaria que determinava uma ou outra atitude ou
fala; para citar apenas algumas contribuicdes dessas leituras. Ja a
aproximacdo com a bibliografia da area pedagdgica nos mostrou a
preocupagao que muitos estudiosos tém tido sobre o professor, a partir de
diferentes textos (inclusive antagbnicos entre si) pudemos vislumbrar
alternativas para a questdo da formacéo continuada e entender porque, na
escola, ainda é tdo dificil estabelecerem-se interlocuces significativas.
Acreditamos, pois, que isso tudo tenha nos ajudado a realizar intervencgdes
um pouco mais qualificadas junto aos participantes dos encontros.

A intencdo de ouvirmos a voz dos professores de Portugués da
RME/SF conduziu-nos a escolha de um caminho que consideravamos (e
agora mais do que nunca defendemos) indiscutivel, que é o da formacéo
continuada enquanto espaco de troca de experiéncias, de leitura e de
reflexdo. Essa opcdo mostrou-se coerente com o aporte teérico estudado,
acima de tudo, porque pbs o professor no centro do processo. NOs
propusemos as leituras, mas a demanda por momentos de discussdo foi
contemplada, tanto que o foco inicial foi sendo substituido diante da
adesdo dos participantes aos encontros e de sua necessidade de falar sobre
sua docéncia.

Com relagdo a atribuigdo de sentidos por parte dos professores aos
documentos oficiais percebemos que a analise acabou prejudicada, devido
ao pouco tempo (cinco encontros, somente um a cada més), mas também
porque, na verdade, essa discussdo ndo era uma demanda original do
grupo, havia sido sugestdo da professora-pesquisadora. Ainda assim, 0s
professores tiveram a oportunidade de pensar sobre os seus planos de
ensino, relacionando-os as prescri¢fes; a discussdo pode nao ter sido
exaustiva, mas, certamente, provocou alguma reflexdo critica sobre os
textos parametrizadores nacionais (PCN e BNCC), estaduais
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(Referenciais do RS) e municipais (DCM e Orientagdes Curriculares para
0 Ensino Fundamental).

Durante os encontros, percebemos 0 quanto a constitui¢do do ser
professor se relaciona com as interlocucdes que os docentes estabelecem
em seu cotidiano de trabalho. Vimos que o discurso dos professores é
constantemente atravessado por discursos outros como 0s que se ddo
dentro da esfera escolar (gestores e colegas) e os que vém de fora da
escola, mas nem por isso menos incisivos, (sociedade, pais, midia).
Percebemos que, de fato, a presenca do aluno no espaco interlocutivo da
sala de aula é determinante para que cada sujeito se entenda como um
professor.

O que verdadeiramente manteve o grupo de discussdo unido foi,
em Ultima andlise, a necessidade dos participantes de estarem com os
colegas. Os espacos/tempo das reunides pedagdgicas tém sido cada vez
mais diminuidos e os professores, apesar de se submeterem a essa
situagdo, apresentam uma enorme demanda reprimida com relagéo a elas.
Todos desejam falar e querem ouvir seus colegas, porque a realidade do
ensino ou das escolas é bastante complexa. Além disso, intuem que é a
interacdo o lugar em que podem construir solucbes para, pelo menos,
amenizar essa dificuldade e, principalmente, construir um ensino de
melhor qualidade, o que, afinal, é o grande objetivo de cada professor.

Dentre os resultados esperados, destacamos o que considerariamos
um ganho para todos, se 0s professores envolvidos no projeto
estabelecessem um vinculo com os demais colegas e pudessem, em
conjunto, vencer a sensacdo de soliddo que muitas vezes permeia o
trabalho pedagogico.

Outra pretensdo ¢ a de que a Secretaria de Municipio da Educacéo,
constatando a necessidade de reflexdo dos docentes antes, durante e
depois da pratica, passe a garantir espacos e tempos cada vez mais
concretos e efetivos de formacdo continuada para os professores de sua
rede, promovendo, por exemplo, a continuidade do grupo de estudos,
constituido durante a intervengdo. Alias, um bom mote para a retomada
do grupo de estudos no préximo ano sera a proposta de retorno por parte
da professora-pesquisadora dos resultados desta pesquisa para 0s
envolvidos e para a propria Secretaria, na forma de roda de conversa,
atendendo a recomendacdo de Paiva (2005) no que se refere ao
compromisso do pesquisador com os participantes de uma pesquisa.

Esperamos, dessa forma, resultados em duas méos: um, no &mbito
pessoal de cada professor participante, no sentido de se tornarem ainda
mais reflexivos em relagdo a sua pratica; e outro, no ambito institucional,
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em que se estabeleca como prioritaria e meta de gestdo a manutencéo de
grupos permanentes de estudos para 0s professores.

A importancia atribuida pelos professores da escola aos momentos
de encontro, como os das reunides pedagogicas, coaduna-se ao que
reforcam varios autores (CHARLOT, 2001; ROJO, 2001; LISITA;
ROSA; LIPOVETSKY, 2008) sobre a necessidade de se dar o tempo
necessario para que os professores possam refletir sobre sua pratica, sobre
a sala de aula e sobre a propria escola. Nas palavras de Tardif (2010) “se
quisermos que os professores sejam sujeitos do conhecimento,
precisaremos dar-lhes tempo e espago para que possam agir como atores
autdbnomos de suas préprias praticas e como sujeitos competentes de sua
propria profissdo.” (TARDIF, 2010, p. 243). Como fazer para que a
escola, enquanto instancia produtora de saberes, reafirme sua autonomia
e ndo se deixe subjugar pelos agentes externos a si, como administradores,
censores do governo ou mesmo de pesquisadores isolados nas
universidades, porque “hierarquia, norma, burocracia ritual, opdem-se a
critica assumida, ao sonho, a inquietacdo esclarecedora e ao prazer de
imaginar, arriscar e criar” (CAVACO, 1995, p. 176).

Poderiamos dizer que essa é, entdo, a verdadeira proposta que,
através deste trabalho, defendemos. Que a formagdo continuada seja um
fato na RME; configurando-se como a garantia de tempo na rotina das
escolas e na estrutura da carreira (distribuicdo compativel de carga
horaria, permanéncia em uma s6 escola etc.), para que cada professor e
todos eles possam parar e refletir sobre sua pratica; para que possam
estudar e discutir novidades vindas da academia, apropriar-se da literatura
especifica e produzir sua prépria teoria, construir seus projetos, realizar
pesquisa escolar e reavivar suas concepgdes acerca do ensino, do sujeito
que querem ver saindo dos bancos da sua escola e da prépria sociedade,
num trabalho constante e conjunto.

Ainda pensando sobre o grupo e a intervencdo em si, concluimos
que a grande contribuicdo deste trabalho fica por conta de termos
identificado e dado visibilidade aos sentimentos de vazio e de soliddo que
acompanham os professores em seu fazer pedagdgico. Ao escutarmos a
discursivizagdo das experiéncias nas escolas e das relagbes que tém com
os diversos outros com os quais dialogam, numa relagdo de alteridade
através da qual se constituem sujeitos-professor, pudemos perceber o
quanto o professor se ressente da falta de interlocucfes efetivamente
dialégicas. Ele trabalha em um ambiente/espaco coletivo, mas, muitas
vezes, ndo se sente em grupo, porque ndo tem a oportunidade (devido ou
a falta de reuniGes pedagdgicas ou ao proprio encaminhamento que estas
recebem por parte das gestdes) de trocar experiéncias e inquietagdes.
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Ficou claro para n6s que os professores participantes de nossa
pesquisa/grupo de discussdo sentem uma profunda incompletude, falta-
Ilhes o tempo para refletir, o didlogo com os colegas de disciplina, o
contato com as teorias que sdo produzidas, a discussdo com interlocutores
mais experientes, que podem trazer o olhar exotdpico sobre as situacoes
vividas e mesmo a orientacdo por parte de outros profissionais.

Alids, as inGmeras leituras realizadas durante o mestrado
comprovaram quantas e quantas pesquisas importantes foram produzidas
sobre linguagem, ensino, formagéo de professores, documentos oficiais
etc. etc. nas Ultimas décadas. O acesso a essas leituras e a propria
descoberta de sua existéncia a0 mesmo tempo em gque nos encantam, nos
inquietam e reforcam o sentimento de impoténcia diante da
temporalidade; pois enquanto se esta no trabalho, ndo ha tempo suficiente
para o estudo. (SACRISTAN, 2012). Ou como nos colocou Dora (04)
“Esses livros todos que tu mostrou, tem todos na escola, eu vi la, todos
eles. Mas de que adianta se ndo temos tempo pra ler?” Temos muitas
vezes a sensacdo de que “perdemos o trem” e estamos sempre correndo
atras de um tempo utdpico em que seria possivel dar atencdo a todas as
demandas, que nos sdo apresentadas no cotidiano escolar.

A partir deste ponto, discutiremos, como ja sinalizado no inicio
destas consideracdes, as reflexdes a respeito dos aprendizados decorrentes
das experiéncias vividas durante a realizagdo do mestrado. Por outro lado,
agora pensando em nosso processo pessoal de crescimento e de nossa
constituicdo como professora-pesquisadora, vimos o quanto as leituras e
experiéncias vividas em todo o mestrado nos levaram a muitas reflexdes
acerca dos mais variados aspectos da carreira docente, de nossa
caminhada nessa carreira. S8o esses pensamentos que trazemos a seguir...

Ler o artigo de Cavaco (1995) nos fez questionar, por exemplo:
Como aprender com 0s mais experientes, se estes, muitas vezes, veem os
iniciantes com reservas, achando que vém cheios de si e de novidades
academicistas que em nada ajudam na pratica a resolver os problemas
enfrentados nas escolas? Como aprender com 0s mais novos, se estes ndo
sédo reconhecidos como professores com algo a acrescentar, mas também
n&o reconhecem os saberes desenvolvidos na agdo pelos mais experientes?
Como canalizar a riqueza de um possivel “embate” entre a experiéncia e
a renovacdo dentro das escolas municipais de Santa Fé sem o
espaco/tempo da reunido pedagogica?

N&o viria da estagnacdo, da falta de arejamento das ideias e
praticas escolares o desanimo pela profissdo? Abrir espago real para que
os professores de cada escola, de uma realidade especifica, possam se
encontrar e, se encontrando, comecem a falar de suas dificuldades e de
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seus sucessos, dividindo com os colegas sua autoconstrugdo profissional
ndo seria 0 caminho viavel para, ndo sé melhorar a educacao, mas também
revitalizar a propria carreira docente?

Como é que podemos, em plena atualidade, continuarmos
submissos a antigas regras impostas de fora e de cima? Por que ndo
conseguimos, ainda, consolidar nossa propria profissionalizagao? Por que
ndo quebramos a logica que ai esta, se ja percebemos que ela ndo nos
satisfaz? Reagir diante de discursos autoritarios que se impdem aos
professores na tentativa de cercear o trabalho docente dentro de modelos
pensados por outros agentes (politicos, economistas, midia, empresariado
etc.) € um ato ético de cidadania; porém, mais contra hegemonico do que
simplesmente ignorar as prescrigdes seria, a nosso ver, conhecé-las/
compreendé-las a fundo e, agindo dentro delas, criar ou promover as
transformacOes necessarias rumo ao empoderamento e a emancipacao dos
sujeitos que vivem a escola, sejam eles professores ou alunos.

Se as colocagdes feitas pelos professores em Portugal (CAVACO,
1995) h& mais de vinte anos ainda parecem encaixar perfeitamente em
nosso proprio discurso é sintoma de, no minimo duas coisas: primeiro, o
mundo esta real e irremediavelmente globalizado e todos sofremos, 14 e
aqui, a influéncia das forcas politico-econdmicas do neoliberalismo
reinante; segundo, que de alguma forma as solugdes pensadas na academia
ndo tém chegado até as escolas.

A partir deste ponto, discutimos, como ja sinalizado no inicio
destas consideracdes, as reflexfes a respeito dos aprendizados decorrentes
das experiéncias vividas durante a realizagdo do mestrado.

Assim como o grupo de pesquisadores da Unicamp (GERALDI,
MESSIAS e GUERRA, 2003, P. 241) ficou feliz ao encontrar eco em
varios paises para suas reflexdes sobre a formacao de professores, também
nos sentimos reconfortados em encontrar na literatura reflexdes
semelhantes as que desenvolvemos durante tanto tempo sozinhos na
escola. Por exemplo, as ponderacdes feitas por Maria Helena Cavaco de
suas pesquisas em Portugal; as reflexdes sobre as dificuldades de tempo
para reflexdo, trazidas por Sacristan, também as colocacGes de Zeichner
sobre a linguagem académica ser distante da linguagem escolar e tantos
outros momentos de eco mesmo, que encontramos durante este percurso
todo de leituras. Isso poderia confirmar que de fato ha saberes sendo
construidos na pratica escolar.

As discussdes levantadas por pesquisadores como Tardif (2010) a
respeito da formacdo ser uma mescla de saberes tedricos e praticos nao é,
pelo visto, tdo facil de se implementar. O proprio PROFLETRAS, a
despeito de sua natureza e de sua contemporaneidade, ndo apresentou
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concretamente uma estrutura curricular diferente dos demais cursos de
graduacdo e de pos, ao contrario, sua grade com excesso de disciplinas é
ainda pior do que a dos mestrados académicos (pareceu até uma meia
graduacdo). Sendo assim, mostrou-se ainda na logica do positivismo ou
da propria racionalidade técnica®, criticada pelos autores aqui
referenciados. Apesar da proposi¢do de trabalhos aplicaveis no ensino, as
disciplinas foram muitas, estanques e curtas; as leituras exigidas pelas dez
disciplinas do curso demandaram um tempo precioso subtraido da
preparagdo da propria pesquisa. Além disso, o programa ndo exigiu, em
varios casos, que a pesquisa fosse feita dentro de uma escola ou com
sujeitos reais, essa flexibilidade deu a impressdo de que esse curso
constituiu-se, mais uma vez, num curso para o professor se “reciclar” e
ndo necessariamente aprender a pesquisar em campo. Pensamos, entdo,
que, mesmo hoje, as iniciativas de unir escola e universidade, interligar os
saberes dos pesquisadores com os dos praticos, numa simbiose produtiva
para ambos, fica, ainda uma vez, mais no nivel do discurso do que no da
efetividade. E essa logica deve ser subvertida.®®

Reflexfes como essas vém ao encontro do que muitas vezes 0s
professores pensam dentro da escola ao se sentirem desamparados e sem
interlocucdo. Os varios pesquisadores que vém logo somem, levando
consigo suas conclusdes. Por isso, ndo saberiamos dizer se as iniciativas
de reformulagdo dos cursos de formagéo inicial, graduagcdo em
licenciaturas e Pedagogia foram efetivas ao longo das Ultimas décadas. Se
Tardif em 2010, porém, ainda levanta questdes semelhantes, imaginamos
gue muito ainda haja para ser feito.

E provavel que este trabalho represente, ele proprio, a
materializacdo e a sintese de muitas das questdes aqui mesmo discutidas,
na medida em que vem de uma professora que trabalha ha quase trinta
anos, que traz as marcas dos saberes dessa experiéncia como elementos
de sua constituicdo (TARDIF; RAYMOND, 2000). Sou também uma
professora afundada na rotina da escola e da sala de aula, tomada muitas

% Reitero, no entanto, o que afirmei na secéo sobre a professora-pesquisadora,
que so o fato de existir um programa de mestrado especifico para os professores
da Educagdo Basica, ja € um avango enorme, ha muito esperado por professores
como eu. Que o programa possa, entdo, continuar, se ampliar e se reinventar!

% Infelizmente, enquanto esta dissertacdo era construida, discutindo as questdes
da formac&o de professores e do ensino escolar, o pais sofreu um golpe de Estado,
0 que nos coloca um horizonte de incertezas e de desesperanga quanto a quaisquer
avancos e melhorias nessa area. Chego a pensar na invalidacdo de tudo que
produzi!
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vezes como objeto de pesquisas académicas (ZEICHNER, 2003, [1995]),
nunca antes como sujeito; uma professora que, ao longo da carreira, ndo
dispds do tempo necessario para refletir sobre seu fazer (SACRISTAN,
2012 entre outros); aquela que, antes mesmo de lecionar, foi graduada
num tempo em que a estrutura do curso de Letras era puramente
disciplinar, baseada na racionalidade técnica (varios autores; PIMENTA,;
GHEDIN, 2012). E, também, foi uma estudante oriunda das camadas
menos privilegiadas da sociedade (SOARES, 2001; 2002 e outros), as
guais ja chegam a universidade com um déficit em seu letramento,
trazendo consigo o estigma de quem, como diz Kleiman (2001), referindo
Mey (1985): “aqueles que ndo aprenderam a lingua padrdo (exigida pela
escola, diga-se) no berco, nunca terdo a fluéncia daqueles que ai a
aprenderam.”, comegam em desvantagem. E, por Ultimo, sou a mestranda
que retorna a universidade igualmente “iletrada” nos discursos
académicos, perguntando-se, tal qual um professor indigena retratado por
Cavalcanti (2001) “O que é um projeto? O que é uma pesquisa?”.

No momento em que tecemos as consideragdes finais acerca desta
longa caminhada, nos ocorre que gostariamos de saber como atuardo 0s
seis participantes desta pesquisa em suas respectivas realidades escolares
a partir de agora e como sera nossa propria atuacdo daqui para frente, pois
ndo temos mais nenhum alibi que possa justificar nossa inanicdo, ou de
maneira mais geral como disse Geraldi (2015) “Néo temos alibi para a
existéncia porque ndo temos alibi para o lugar Unico e irrepetivel que
ocupamos” (GERALDI, 2015, p. 85). Se € certo que ninguém sai ileso das
situacdes de interagdo, dos didlogos com 0s outros, que nNovos sujeitos
terdo emergido desta experiéncia?

Toda pesquisa, de qualquer maneira, continua se constituindo em
um periodo pontual no cotidiano da escola, um lapso na linha do grande
tempo. Ela, no entanto, consegue promover ou instigar alguma
transformacdo concreta nos sujeitos envolvidos? Revendo a transcricdo
das falas, vimos o qudo ricos foram os momentos de interacdo e, mais
ainda, o potencial que ficou sem ser explorado, tanto na concretude dos
eventos quanto na sua discursivizacdo neste trabalho académico. Quantos
outros sentidos poderiam ser atribuidos tanto aqueles quanto a este!

O dever foi cumprido (ndo sem dificuldades, é verdade), mas a
utopia que o gerou nao foi de fato alcangada: a constituicdo de um grupo
permanente de discussao e reflexdo entre os professores de Portugués da
Rede Municipal de Ensino de Santa F&/RS ndo se materializou. Quanta
vontade politica seria necessaria para que isso acontecesse?!

Chegamos ao final com mais perguntas do que respostas. 1sso nos
fard continuar na estrada da construgdo do conhecimento, que ndo é
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estatico nem imutavel. Teremos, em dois anos, conseguido chegar a uma
sintese? O mestrado terd nos dado o distanciamento necessario para
estranhar o que nos era familiar? (CAVALCANTI sobre Erickson, 2001,
p. 231) (AMORIM, 2004, p. 26) Saimos deste processo uma pesquisadora
de fato? Voltamos para a escola uma professora reflexivo-critica (varios)?
N&do saberiamos responder o quanto, mas, com certeza, 0 tempo vai
mostrar. Se 0s demais participantes também estiverem assim inquietos,
tudo terd, sim, valido a pena.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO ASSINADO PELOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE COMUNICACAO E EXPRESSAO
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Diretrizes Curriculares Municipais: da
recepcdo a significacdo por parte dos professores de Portugués da Rede
Municipal de Ensino de Santa F&/RS

Nome do (a) Pesquisador (a): Cinara Pires Horvath

Nome do (a) Orientador (a): Nara Caetano Rodrigues

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar desta
pesquisa, que tem como finalidade verificar como os professores de
portugués da RME de Santa Fé estdo recebendo e significando as
Diretrizes Curriculares Municipais (DCM).

Participantes da pesquisa: Participardo da pesquisa aqueles
professores, dentre os que compdem o quadro efetivo da Rede Municipal
de Ensino (RME), que aderirem a proposta de formacgéo de um grupo de
estudos sobre as DCM, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e a
reflexdo sobre sua prética docente.

Envolvimento na pesquisa: ao participar desta pesquisa voceé tera
a oportunidade de discutir junto ao grupo suas dificuldades e/ou suas
experiéncias, em relacdo ao conhecimento do teor das DCM e sua efetiva
aplicacdo em sala de aula.

Para participar deste estudo, vocé precisa assinar um termo de
autorizacdo chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Vocé
ndo vai precisar pagar nada para participar e também néo recebera nada
pela sua participa¢do nesta pesquisa. Vocé pode fazer qualquer pergunta
e, se tiver alguma duvida sobre sua participacdo, a qualquer hora podera
solicitar esclarecimentos. VVocé podera, a qualquer momento, retirar a
autorizacdo ou ndo querer mais participar. A sua participacao é voluntaria
e, no caso de vocé ndo querer participar, ndo acarretara em nenhum tipo
de sancdo ou represalia. Seu nome serd mantido em sigilo. VVocé nao sera
identificado em nenhuma publicacdo. VVocé podera saber os resultados da
pesquisa, se quiser, quando ela acabar. Em caso de dlvidas podera se
comunicar com a Secretaria Municipal de Educacéo ou com a professora
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pesquisadora no telefone 3307- 0256 ou 9842- 7274, pelo e-mail
cin.hor@hotmail.com e também com o CEPSES/SC (Tel.: 48 3212-1660
/ 1644), e-mail: cepses@saude.sc.gov.br.

Suas informac0es, utilizadas na pesquisa, ficardo guardadas com a
pessoa responsavel pela pesquisa por cinco (5) anos e depois serdo
destruidas. Este termo tem duas vias, que estdo sendo rubricadas e
assinadas por voceé e pelo pesquisador responsavel, sendo que uma copia
sera guardada pelos pesquisadores e a outra ficara com vocé. Guarde
cuidadosamente a sua via, pois é um documento que traz importantes
informagdes de contato e garante os seus direitos como participante da
pesquisa.

A legislacdo brasileira ndo permite que vocé tenha qualquer
compensacao financeira pela sua participagdo na pesquisa, mas vocé sera
ressarcido, nos termos da lei, caso alguma despesa extraordinaria
associada a pesquisa venha a ocorrer. Vocé ndo tera nenhuma despesa
advinda da sua participagdo na pesquisa.

A participacdo nesta pesquisa ndo implica em riscos para vocé, pois
os trabalhos de leitura, reflexdo e discusséo fardo parte das reunibes para
formagdo continuada, que ja fazem parte de sua rotina de trabalho;
portanto, vocé somente correra 0s riscos minimos que podem acontecer
com qualquer professor em seu cotidiano e no trabalho escolar.

No caso de vocé vir a ter algum prejuizo material ou imaterial em
decorréncia da pesquisa, vocé podera solicitar indenizacéo, de acordo com
a legislacdo vigente e amplamente consubstanciada.

O pesquisador responsavel, que também assina esse documento,
compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com 0 que preconiza a
Resolugdo 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
protecdo aos participantes da pesquisa.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
portador(a) do documento de identidade , fui
informado(a) dos objetivos desta pesquisa de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas davidas. Sei que, a qualquer momento, poderei fazer
novas perguntas e poderei mudar a decisdo de participar se quiser. Tendo
a autorizacdo ja assinada, declaro que concordo em participar dessa
pesquisa. Recebi uma copia deste termo e me foi dada a chance de ler e
esclarecer as minhas davidas.
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Assinatura do professor participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora

Assinatura do orientador

Florianépolis/Santa Fé, de de 2016.
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO
DA FALA ASSINADO PELOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE COMUNICACAO E EXPRESSAO
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA GRAVAGAO DA FALA

Titulo da Pesquisa: Diretrizes Curriculares Municipais: da
recepcdo a significacdo por parte dos professores de Portugués da Rede
Municipal de Ensino de Santa Fé/RS

Nome do (a) Pesquisador (a): Cinara Pires Horvath

Nome do (a) Orientador (a): Nara Caetano Rodrigues

Vocé esta sendo convidado(a), como voluntario(a), a participar
desta pesquisa, que tem como finalidade verificar como os professores de
portugués da RME de Santa Fé estdo recebendo e significando as
Diretrizes Curriculares Municipais (DCM).

Participantes da pesquisa: Participardo da pesquisa aqueles
professores, dentre os que compdem o quadro efetivos da Rede municipal
de ensino, que aderirem a proposta de formacao de um grupo de estudos
sobre as DCM, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a reflexdo
sobre sua pratica docente.

Envolvimento na pesquisa: ao participar desta pesquisa, vocé tera
a oportunidade de discutir junto ao grupo suas dificuldades, ou suas
experiéncias, em relacéo ao conhecimento do teor das DCM e sua efetiva
aplicacdo em sala de aula.

As conversas e entrevistas destes encontros serdo gravadas e, para
tanto, € necessario que vocé assine a autorizacdo a seguir.

Asseguramos que essas gravacoes e as informacdes pessoais nelas
contidas néo serdo publicadas e sua identidade sera mantida em sigilo.

AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DA FALA

Eu, , R.G. n° autorizo
a gravagdo de minha fala nas atividades previstas na referida pesquisa.

Assinatura do participante

Data: / /
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APENDICE C: TERMO DE ACEITACAO

= : w :

PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA FE_
SECRETARIA DE MUNICIPIO DA EDUCAGAO
TERMO DE ACEITAGAO

Pelo presente termo, aceitamos que CINARA PIRES HORAVTH,
pesquisadora vinculada ao Programa de Mestrado Profissional em Letras
— PROFLETRAS, do centro de Comunicagdo e Expressdo da
Universidade Federal de Santa Catarina, realize pesquisa-acdo na forma
de reunides para formagéo continuada com os professores da disciplina de
Portugués desta Rede de Ensino, reunides essas que integram seu projeto
de pesquisa e fardo parte do cronograma de reunides ordinarias semanais
dos professores da area neste municipio.

Ao assinar este termo, entendemos que:

e Autorizamos a realizagdo das reunides no ndmero de
encontros necessarios a realizagcdo do projeto, a guisa de
formacéo continuada;

e A pesquisadora acima referida dara esclarecimentos, antes e
durante a pesquisa, acerca de sua metodologia e seu método
de andlise dos dados;

e Todos os professores envolvidos terdo total garantia de
anonimato, assegurando-se sua privacidade;

¢ No caso de aplicacdo de questionarios ou de entrevistas, 0s
participantes terdo o direito de néo responder a perguntas que
causem constrangimentos de qualquer natureza;

e Nem o0 Municipio de Santa Fé nem os professores
participantes terdo quaisquer gastos com a realizacdo da
pesquisa;

e Autorizamos a publicacéo dos resultados da referida pesquisa,
desde que sejam mantidos os procedimentos de anonimato.

Secretaria de Municipio da Educacdo de Santa Fé/RS

Santa Fé, de de 2016.
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APENDICE D - QUESTIONARIO

1. Nome completo:
2. Data de nascimento:
3. Ano e instituicdo da conclusio do Curso de Letras:

4. Ano e instituicio da conclusdo de cursos de poés-
graduagdo:

5. Ano de admissdo na carreira do  magistério:  a.
municipal: ; b. estadual: C.
federal: ; d. particular:

6. Como esté sua vida funcional? Complete o quadro abaixo.

ESCOLA(S) EM
QUE ATUA

REGIME DE
TRABALHO

TURMAS
(discrimine)

CARGA
HORARIA

~

Disciplinas em que atua: a.( ) portugués; b. ( ) inglés; c. ( )espanhol

8. Atuacdo em outros setores fora da sala de aula: a. ( ) direcdo — c/h:

;b. () supervisdo —c/h: o { )orlentagao

—c/h: pd.( )blbllotecaescolar—c/h ;
e.( )SMEd-c/h:

9. Experiéncia em outras modalldades de ensino: a. () EJA — periodo:

; b. () escola técnica — periodo:
Outros:

10. Vocé participou da elaboragdo das Diretrizes Curriculares
Municipais?

( )sim ( )ndo

11. Como vocé teve acesso ao documento final das DCM?




266

12. O acesso ao documento (se houve) provocou alguma mudancga no seu
planejamento, elaboracdo de materiais, metodologia de ensino ou
avaliacdo? Quais?

13. Expligue como sdo elaborados os planos de ensino na sua escola.

14.Vocé ja teve acesso aos documentos oficiais parametrizadores? Se sim,
qual? Quais?

15.Se sim, 0 que destacaria como relevante nos documentos referente a
disciplina de Portugués?

16. Quais, na sua opinido, sdo as principais dificuldades encontradas pelos
professores (vocé mesmo) no trabalho com o ensino de Portugués
atualmente na RME?

17. Explique como ocorrem as formacdes continuadas das quais participa,
dizendo o que tem sido trabalhado nesses momentos.

18.Como seria 0 espaco ideal para essas atividades de formagdo?

19.Relacione alguns aspectos referentes ao ensino de Portugués que vocé
gostaria de refletir nos encontros de formacéo.
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20. Autores cuja obra vocé conhece de ter lido: (Cite nome do/a autor/a e
titulos dos quais se lembra.)

21. Afastamento por doenca (Indique o0 motivo e o0
periodo):

22. E-mail para contato:




268



269

ANEXOS



270

ANEXO A — BREVE HISTORICO DO ENSINO PUBLICO EM SANTA
FE/RS

O primeiro registro de uma escola em Santa Fé ocorreu em 1838.
No dia 22 de agosto do mesmo ano foi realizada a primeira aula publica.

A histéria do ensino publico registra a primeira aula pablica na
zona rural do municipio, que “comecou a funcionar em 1877, na
localidade de Tronqueiras, Distrito de Arroio do S6, uma aula mista sob a
regéncia do Professor Manuel Joaquim Pinheiro” (SANTOS, 1993, p. 57).

Com o crescimento populacional outras escolas foram surgindo,
entre elas instituicGes que existem até hoje, como o Instituto de Educacéo
Olavo Bilac, criado pelo Estado em 1901, com o nome de Escola
Elementar; ¢ em 1907 foi criado o Ginasio [talo-Brasileiro (BELTRAO
1979, p.195; 447-448).

Em 1916 passa a funcionar a Escola 14 de Julho, patrocinada pela
educadora Margarida Lopes, que oferecia a alfabetizagdo gratuita para
adultos, considerada uma iniciativa pioneira.

Ap6s, ¢é fundado o Colégio Fontoura Ilha. em 1918, o qual se
constituiu em uma das primeiras iniciativas de formacéo profissional,
formando médo de obra para o comércio que, nesta época, estava em
grande desenvolvimento. E atualmente integrante da rede municipal.

Numa agdo inovadora no Estado do Rio Grande do Sul, a
Professora Maria Manuela Rocha oferecia cursos de alfabetizacdo aos
presidiarios, dentro da instituicdo prisional da cidade.

Em 1922, tem inicio as atividades da Escola de Artes e oficios que,
anos mais tarde, é transformada em Ginasio Industrial Hugo Taylor,
voltada para o atendimento dos filhos dos ferroviarios, sendo reconhecida
como uma relevante Institui¢do do ensino tecnoldgico do Pais.

No ano de 1923, é criada a escola Feminina de Artes e Oficios
Santa Terezinha.

Em 1930, foram criados os primeiros grupos escolares nas sedes
distritais, sendo que quem ministrava as aulas eram pessoas leigas, sem
habilitacdo especifica.

Em 1931, a Escola P&o dos Pobres é criada para atender meninos e
meninas em situacdo de vulnerabilidade social, atualmente fazendo parte
da rede municipal de ensino.

A primeira escola publica surgiu em 1938, sob a regéncia do
professor baiano Jodo da Maia Braga. Situava-se na Rua do Acampamento
e se tratava de uma escola urbana (SANTQOS, 1993).
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Logo a seguir. através da Cooperativa dos Ferroviarios
(COOPFER) sdo criadas varias escolas destinadas a alfabetizacdo de
criangas, jovens e adultos, construidas na cidade e no interior, proximas
as linhas férreas que cortavam o municipio. Estas escolas deram origens
a algumas escolas municipais do interior.ED U C A

Em 1953, é criado o Ginasio Estadual de Santa Fé, que mais tarde
receberia 0 nome de Colégio Manoel Ribas, hoje destinado ao ensino
médio.

Em 1960, acontece o primeiro concurso publico para professores
do municipio, coordenado pela entdo Superintendente do Departamento
Municipal de Ensino, Professora Agueda Brazzale Leal, que atuou
significativamente na area da educacdo em Santa Fé.

Com o passar dos tempos e com a demanda alterada na zona rural
do municipio, surgiram as Escolas Nucleos. A nuclearizagdo consistiu em
centralizar em uma escola rural o ensino de determinada regido, com
condigdes de atender e receber, através de transporte escolar, alunos
oriundos de outras escolas rurais multisseriadas. O atendimento passou a
ser de modo integral em dias alternados da seguinte forma: de 12 a 42 séries
(tergas e quintas nos turnos manha e tarde e sabados pela Manha); de 5% a
8% séries (segundas, quartas e sextas, nos turnos manhd e tarde),
possibilitando aos alunos um dia em casa para auxiliar nas lidas
campeiras. A proposta pedagodgica adequada aoc homem do campo,
seguindo os principios norteadores, foi oferecida, de forma gradativa, a
partir do ano de sua implantacdo — 1990.

Registra-se, também, a criacdo do Conselho Municipal de
Educacdo em Santa Fé (CMESF) pela Lei Municipal n°® 3168/89. de 14 de
novembro de 1989, com a finalidade de normatizar a educacdo no
Municipio e estabelecer uma politica educacional. Foi implantado como
um 6rgdo administrativamente autbnomo, de carater consultivo,
normativo, deliberativo e fiscalizador acerca dos temas que forem de sua
competéncia, emitindo pareceres sobre assuntos educacionais, como
ativacdo e desativacao de escolas.

Em 1997, a Lei Municipal n® 4123, de 22 de dezembro, criou 0
Sistema Municipal de Ensino de Santa Fé, composto de: Secretaria de
Municipio da Educagdo; Conselho Municipal de Educagdo; Escolas
Municipais do Ensino Fundamental; Instituicbes de Educacdo Infantil
mantidas pelo Poder Pablico Municipal e pela iniciativa privada e Escolas
de Ensino Profissionalizante da Rede Municipal.

Em 2001, apds passar por campanhas populares e governamentais,
a Educacéo de Jovens e Adultos passa a integrar o ensino publico. Inicia
0 ensino noturno em sete escolas do Municipio. Com o intuito de
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fortalecer e promover politicas de alfabetiza¢do, em 2004 concretiza-se a
adesdo ao Programa Brasil Alfabetizado — PBA, com a inser¢do de
alfabetizadores voluntarios e de alunos das mais diversas localidades da
cidade de Santa Fé.

Em 2008, com a assinatura do Decreto n°. 6571, ¢ instituido o
Atendimento Educacional Especializado, na forma de complementagdo
e/ou suplementacdo, que representa o trabalho pedagdgico necessario ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias préprias nos diferentes
niveis de ensino, realizado no contraturno da escolarizagdo do aluno.
Assim, inicia-se a implementagdo de salas de recursos multifuncionais, a
formacdo de gestores, educadores e demais profissionais sobre a educagéo
inclusiva e a produgdo e distribuicdo de recursos educacionais de
acessibilidade.

Em funcdo da nova determinacdo legal, acontece a extingdo das
Classes Especiais nas Escolas de Ensino Fundamental Duque de Caxias e
Dom Antbnio Reis. Estas escolas passaram a oferecer o Atendimento
Educacional Especializado — AEE, garantindo meios para 0 acesso ao
curriculo, proporcionando a independéncia para a realizacdo das tarefas e
a construcdo da autonomia.

Atualmente, o Sistema Municipal de Ensino de Santa Fé
desenvolve a¢des promovendo a inclusdo, buscando nas escolas uma série
de condigdes que facilitem a resposta da diversidade, atitudes de aceitagdo
e valorizagdo das diferencas. Busca-se desenvolver um Projeto
Pedag6gico que contemple a atencdo a heterogeneidade,Ecom curriculo
mais flexivel, atendendo a pluralidade de necessidades, interesses e estilos
de aprendizagem dos alunos, com participacao, respeito e colaboracao.

A Educacdo Profissional no Municipio de Santa Fé, assim como no
Estado do Rio Grande do Sul, tem enfrentado importantes desafios que
envolvem desde a necessidade de formagéo de professores até a busca de
experiéncias curriculares inovadoras, que possibilitem a vinculagdo do
sistema escolar com a comunidade em geral e com as empresas do
municipio. Desta forma, busca-se, através de parcerias, mudangas nas
relagcBes de gestdo do processo ensino-aprendizagem. Assim, surgiram
neste campo Escolas profissionalizantes em nivel federal e particular
(EMAL), que foram encampadas pelo municipio.

A Escola Municipal de Aprendizagem Industrial (EMAI) surgiu de
um convénio da Prefeitura Municipal com a Rede Ferroviaria Federal,
cujo funcionamento foi autorizado pela Lei Municipal n® 4063/97 e pelo
Parecer 8/99 do Conselho Municipal de Educacdo de Santa Fé. A Escola
atende alunos a partir do 8° ano, matriculados em escolas da Rede
Municipal de Ensino, com idade minima de 14 anos.
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Sabe-se que, além das redes federal (CEFETs e Escolas Técnicas
da Universidade Federal de Santa Fé), estadual (em nivel médio, com
cursos como: Magistério, Técnico em Contabilidade, entre outros),
municipal (com a Escola Municipal de Aprendizagem Industrial - EMAL),
existem outros programas das Secretarias Estaduais e Municipais voltados
para a preparacdo para o trabalho, assim como varios cursos em
instituicbes particulares, nas mais diversas areas (Saude, Informatica,
Secretariado, entre outros). Além disso, citam-se os Sistemas Nacionais
de Aprendizagem (SESC, SESI, SENAI, SENAC e outros) e o
treinamento realizado pelas proprias empresas a seus funcionarios.

A Rede Federal de Educagdo de Santa Fé esta estruturada em nivel
de ensino médio e superior, a partir da instalagdo na Universidade. No
Ensino Médio, existem trés instituicdes: Colégio Técnico Industrial,
Colégio Politécnico e Colégio Agricola. Estes sdo alguns dos cursos
ofertados pelas escolas técnicas, em nivel de ensino médio e pés-médio:
mecénica, eletrdnica, eletromecanica, seguranca do trabalho, automacgéo
industrial, administracdo, geoprocessamento, informatica, agropecuaria,
além do PROEJA. O sistema federal ainda ampliou a sua oferta através
do EAD, com a criagdo do Instituto Federal Farroupilha, para atender a
profissionalizagdo do ensino médio e p6s-médio na regido.

A conjuntura do Ensino Superior em Santa F&é/RS destaca-se pela
representatividade da Universidade Federal de Santa Fé — UFSF, entre
outras InstituicGes de Ensino Superior, que auxiliam os demais setores em
projetos de extensdo e pesquisa, além de serem 0s principais centros
formadores dos docentes da rede municipal.

(SANTA FE. Secretaria de Municipio da Educacdo. Diretrizes
Curriculares Municipais. Santa Fé, 2011, p. 17)
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ANEXO B — EXEMPLO DA ORGANIZACAO DOS DESCRITORES
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NO DOCUMENTO CHAMADO ORIENTACOES CURRICULARES

PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
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