PPG Educacao

PROFESSORES INICIANTES
DE LINGUA PORTUGUESA
NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL:
DOCENCIAS DA
(IN)COMPLETUDE

Michelle Mendes Ribeiro

Unisinos - Universidade do Vale do Rio do Sinos

A 00

v Qv

UNISINOS



Arte da Capa: Imagem livre de direitos autorais
Autora: lara Tamyres dos Santos Costa

E-mail: iara.tamyres23@amail.com

Teresina — Piaui, 2021

PROFESSORES INICIANTES
DE LINGUA PORTUGUESA
NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL:
DOCENCIAS DA
{INJCOMPLETUDE

A
-




UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS-UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
NiVEL MESTRADO

MICHELLE MENDES RIBEIRO

PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: Docéncias da (In)Completude

Sao Leopoldo
2021



MICHELLE MENDES RIBEIRO

PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: Docéncias da (In)Completude

Dissertagao apresentada como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre
em Educacado, pelo Programa de Poés-
Graduacédo em Educacgao da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS.
Linha de Pesquisa: Formacdo de
Professores, Curriculo e  Praticas
Pedagdgicas.

Orientadora: Prof.2 Dra. Eli Terezinha Henn Fabris

Coorientadora: Prof.2 Dra. Samantha Dias de Lima

Séao Leopoldo
2021



R484p Ribeiro, Michelle Mendes.
Professores iniciantes de lingua portuguesa nos anos
finais do ensino fundamental: docéncias da (in)completude /
Michelle Mendes Ribeiro. — 2021.
161 f. :il.; 30 cm.

Dissertacao (mestrado) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Programa de Pés-Graduagao em Educacao, 2021.

“Orientadora: Prof.2 Dra. Eli Terezinha Henn Fabris

Coorientadora: Prof.2 Dra. Samantha Dias de Lima.”

1. Professores iniciantes. 2. Lingua portuguesa. 3. Ensino
fundamental — Anos finais. 4. Docéncia. I. Titulo.

CDu 37
CDD 370

Dados Internacionais de Catalogagéo na Publicagao (CIP)

(Bibliotecaria: Amanda Schuster — CRB 10/2517)




MICHELLE MENDES RIBEIRO

PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: Docéncias da (In)Completude

Dissertagao apresentada como requisito
parcial para a obtencao do titulo de Mestre
em Educacgado, pelo Programa de Pods-
Graduacao em Educacao da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos —UNISINOS.
Linha de Pesquisa: Formacdo de
Professores, Curriculo e  Praticas
Pedagdgicas.

Aprovadaem ( )( )( )

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva - UNISINOS/RS

Prof. Dr. Anténio Serafim Pereira - UNESC/SC

Prof.2 Dra. Eli Terezinha Henn Fabris — UNISINOS (Orientadora)

Prof.2 Dra. Samantha Dias de Lima — UNISINOS (Coorientadora)



Dedico esta Dissertagdo a Deus, por ter me
sustentado até aqui; a minha filha Judlia, pelo
companheirismo e por ser minha inspiragdo de amor e de
forga; a minha mae Maria da Paz e a minha irma Acécia,

pelo apoio incondicional.



AGRADECIMENTOS

7

A palavra que me define é exatamente esta: “gratiddo”. Gratidao pelas
experiéncias e aprendizados desta caminhada, marcada pela realizagdo de uma
formacdo num contexto e momento tado adversos, principalmente em virtude da
eclosdo de uma pandemia mundial, cujos desdobramentos, infelizmente, nem todos
estdo aqui para contar e vivenciar. A pandemia referida trata-se da manifestacéo do
Covid-19, que vem assolando a humanidade desde margo de 2020. Apesar disso,
considero essa situagdo um conjunto de acontecimentos que, ao invés de me
fragilizarem, potencializaram meu crescimento e resiliéncia como pessoa face aos
plurais desafios que a vida nos proporciona. Agradecgo a Deus por estar aqui e por ter
vivido para produzir este trabalho.

Na sequéncia deste texto, agradeco a Secretaria de Estado da Educacao do
Piaui — SEDUC/ PI, pela bolsa que me proporcionou dedicacéo exclusiva aos estudos
e pela oportunidade de aprender novas experiéncias e aprendizados que valeram
muito a pena!

Agradeco a minha orientadora, professora Dra. Eli T. Henn Fabris, € a minha
coorientadora, professora Dra. Samantha Dias de Lima, pela dedicagao, rigor, amor,
cuidado e zelo com que me acolheram e me orientaram nesta jornada. Agradeco
também por todas as oportunidades que tive para crescer como mestranda neste
percurso.

Na vida, sempre acreditei na coragem para buscar nossos sonhos e
oportunidades de crescimento aliados a uma fé inabalavel, crendo que Deus sempre
cuidara de nos. E, nesta oportunidade, agradeco aos “anjos” que conheci durante meu
percurso. Agradego a amiga e doutoranda Rayssa Neves por seu companheirismo,
acolhimento, generosidade e pelas partilhas de conhecimentos. Passamos momentos
dificeis de isolamento social em virtude da pandemia, mas sua amizade e apoio foram
essenciais. Gratidao, querida amiga!

Agradeco ao amigo Marcelo Ramos por me acolher tdo gentilmente em Porto
Alegre, cidade que escolhi para morar durante meu percurso de mestranda, e onde
me senti mais confortavel e confiante para desenvolver meus estudos.

Agradeco aos professores Roberto Rafael Dias da Silva e Antdnio Serafim

Pereira por aceitarem o convite de comporem as bancas de qualificacao e de defesa



final desta Dissertacdo. Serei profundamente grata pelas contribuicdes e olhares
atentos e rigorosos em relagéo ao meu trabalho.

Agradeco ao grupo de orientagéo da professora Eli, que me ajudou a tecer este
trabalho. Este grupo é marcado pela generosidade e por nos proporcionar
oportunidades de crescimento que me ajudaram muito. Agradecgo especialmente aos
colegas Rayssa, Daiane, Antdnia Neves, Manuela, Sabrine, Lucas, Vitor, Gabriela e
Paulo e as pos-doutorandas professoras Clarice e Sandra, pela partiliha de
conhecimentos, textos e sugestoes.

Agradeco, também, ao Grupo Interinstitucional em Docéncias, Pedagogias e
Diferencas, o nosso Gipedi, pela oportunidade de estudarmos e pensarmos a
educacéo contemporanea, pois isso muito me ajudou no andamento da pesquisa. Na
oportunidade, agrade¢o ao Programa de Pds-Graduag&o da Unisinos, onde tive a
oportunidade de agregar mais conhecimentos e me desenvolver como pesquisadora.
Meu agradecimento aos professores da Linha de Pesquisa Il — Formacgao de
Professores, Curriculo e Praticas Pedagdgicas, especialmente a Eli, ao Roberto, a
Maura, a Maria Claudia e a Betina pelos aprendizados proporcionados nesta jornada.

Agradeco também a professora Luciane, por nos apresentar outras
perspectivas de pesquisas e, ao professor Danilo, dos Seminarios de Lingua Inglesa,
pelos conhecimentos, sensibilidade e acolhimento com seus alunos.

Agradeg¢o as Universidades que marcaram minha trajetéria académica.
Dessas, agradeco, primeiramente, a Universidade Federal do Piaui, pois foi Ia que fiz
o curso de licenciatura em Letras-Portugués e onde tive a oportunidade de ter contato
com a docéncia; a Universidade Estadual do Piaui, pela continuidade na pés-
graduacéo e por ser o lugar onde a vontade de realizar um Mestrado comecgou a se
constituir num forte desejo em mim; a UNISINOS, onde tive a oportunidade de
concretizar este desejo, levando comigo a sua exceléncia académica, rigor,
organizagao e seriedade em tudo o que faz.

Agradeco as amizades que a vida académica me proporcionou, especialmente
ao Leonardo, a Carol, a Diandra, a Caroline, ao Mauricio, ao Jodo, enfim, aos/as
colegas e pessoas queridas que moram no meu coragao, meu muito obrigada!

Aos meus pais, Maria da Paz e J6 (In Memorian), por serem minha inspiragcao
de forca, lealdade e honestidade e por sempre acreditarem em mim e me
incentivarem. A minha irma Acécia, por sempre ser apoio e colo nos momentos

necessarios para seguir em frente. Sou grata por té-las, mae e irma, em minha vida.



Agradeco também aos meus sobrinhos Isaac, Maria Clara, Davi, Marilia e aos meus
irmaos queridos e cunhadas.

Agradeco a minha querida e amada filha Julia, sinbnimo do amor puro,
incondicional e genuino, minha companheira leal, forte, resiliente e amavel, por meio
de quem encontrei forgas para continuar.

Por fim, agradeco a todos os que cruzaram o meu caminho e que me

agregaram conhecimentos, experiéncias e aprendizagens. Gratidao por tudo!



A vida é o dever que nds trouxemos para fazer em casa.
Quando se V&, ja sao seis horas!
Quando se V&, ja é sexta-feira!
Quando se V&, ja é natal...
Quando se V&, ja terminou o ano...
Quando se vé perdemos o amor da nossa vida.
Quando se vé passaram 50 anos!
Agora é tarde demais para ser reprovado...
Se me fosse dado um dia, outra oportunidade, eu nem olhava o
relégio.
Seguiria sempre em frente e iria jogando pelo caminho a casca
dourada e inutil das horas...
Seguraria o amor que esta a minha frente e diria que eu o amo...
E tem mais: ndo deixe de fazer algo de que gosta devido a falta de
tempo.
Nao deixe de ter pessoas ao seu lado por puro medo de ser feliz.
A Unica falta que tera sera a desse tempo que, infelizmente, nunca
mais voltara.

(Mario Quintana — O Tempo)



RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma analise sobre a docéncia dos Professores
Iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental (PILPAF).
A pesquisa buscou responder ao seguinte questionamento: Como se desenvolvem as
docéncias dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa, a partir das praticas
pedagogicas escolares, das especificidades da Lingua Portuguesa nos Anos Finais
do Ensino Fundamental e desafios dessa etapa de ensino? A pesquisa utilizou-se dos
estudos sobre Formagao de Professores e docéncia contemporanea, especialmente
os referentes sobre as docéncias dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa
nos Anos Finais. Para isso, foram importantes os estudos do grupo de pesquisa Gipedi
/ICNPq; como Fabris (2015), Bahia (2020) e dos autores como Tardif (2002), Gatti
(2009), Biesta (2020), Huberman (1993), Garcia (2010), Veiga-Neto (2020), entre
outros. Neste sentido, buscou-se compreender as docéncias dos professores
iniciantes de Lingua Portuguesa por meio das praticas pedagogicas escolares,
especificidades e desafios. A metodologia foi desenvolvida com o uso de
questionarios online (Google Forms) enviados aos PILPAF na rede publica municipal
no municipio de Sao Leopoldo, no estado do Rio Grande do Sul. Posteriormente,
formou-se grupos (de)formagcdo com os professores iniciantes que atuam no
componente curricular de Lingua Portuguesa nos Anos Finais. Apés esta etapa, e em
virtude dos poucos dados obtidos na primeira fase e pela ocorréncia da pandemia, foi
realizado outro grupo (de)formacado de maneira virtual com outros professores
iniciantes de Lingua Portuguesa. Diante do escrutinio e organizagdo do material,
foram elaborados os seguintes grupos de sentidos: 1. As docéncias dos professores
iniciantes de lingua portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental, subdividido
em: 1a) uma docéncia planejada: Para quem? Quando? 1b) Docéncia considerando
o interesse e realidade dos alunos. 2) Desafios e especificidades nas docéncias do
professor iniciante de lingua portuguesa dos anos finais do ensino fundamental 2a) O
curso de graduacao em Letras e a reponsabilidade pelo “ndo-saberes” na sala de aula,
2b) Os alunos dos Anos Finais do EF e um desafio a enfrentar: falta de interesse,
atencao, indisciplina. 2c) A especificidade de ser docente de Lingua Portuguesa nos
Anos Finais: Ensino de Lingua Portuguesa. As analises possibilitaram identificar
praticas e entendimentos sobre a docéncia nessa etapa do Ensino Fundamental que

possibilitou vé-la como uma docéncia da (in)completude, fragmentada e com



caréncias onde os professores sentem falta de saberes, experiéncias e
aprendizagens. Embora responsaveis pedagogicamente os professores sentem-se
“perdidos”. A (in) completude leva a fragmentacgao, pois os professores trabalham os
componentes curriculares de forma diferenciada dos Anos Iniciais. Possiblidades
como o contrato pedagdgico como pratica que deve ser parte do planejamento,
conceitos como “coformacgao”, indissociabilidade entre teoria e pratica “ética da
partilha”, “docéncia engajada” todos advindos de pesquisas do grupo de pesquisa
(GIPEDI/ CNPq), além de uma maior aproximag¢ao entre Universidade e Escola e
continuidade de estudos sobre a docéncia na formagdo continuada podem se
configurar em estratégias importantes e significativas para o aperfeicoamento e
qualificagdo das docéncias dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos

Anos Finais.

Palavras-chave: Professor iniciante. Lingua Portuguesa. Anos Finais Ensino

Fundamental. Docéncia



SUMMARY

This essay presentes an analysis about the Teaching of Beginner Teachers of
the Portuguese Language in Elementary School’s final years. The research intended
to discuss about the development of the teachings of beginner teachers in the
Portuguese Language, from pedagogical practices in schools, Portuguese Language
specifics in the final Years of Elementary School and the challenges at this Education
stage. The research made use of studies about Teacher Training and Contemporary
Teaching, especially the ones referred to the teachings of beginner teachers in the
Portuguese Language in Elementary School’s final years. The research group of
studies Gipedi /CNPq; Fabris (2015), Bahia (2020) and authors such as Tardif (2002),
Gatti (2009), Biesta (2020), Huberman (1993), Garcia (2010), Veiga-Neto (2020),
among others. In this regard, the aim was to understand about the the teachings of
beginner teachers in the Portuguese Language through pedagogical practices in
schools, specifics and challenges. The methodology was developed with the use of
online questionnaires (Google Forms) sent to beginner teachers in the Portuguese
Language in Elementary School’s final years of the Municipal Public Teaching Network
in S&o Leopoldo, in the state of Rio Grande do Sul. Subsequently, groups with
beginners who acted as Portuguese teachers in the final years of Elementary School
were formed. After that, due to the not enough data obtained in the last stage and the
occurrence of the Covid-19 pandemy throughout the world, another group was formed
with other beginner teachers in the Portuguese Language, this time by virtual means.
After the scrutiny and the material organization, the following groups were elaborated:
1. The teachings of beginner teachers in the Portuguese Language in Elementary
School’s final Years: 1a) planned teaching: To whom? When? 1b) Teaching
considering the interest and reality of the students. 2) Challenges and specifics in the
teachings of a beginner teacher in the Portuguese Language in Elementary School’s
final Years. 2a) The Graduation Course of Degree in Languages and the responsibility
about the inaptitude in the class room. 2b) The Elementary School’s final years
students and the challenges to be faced by them: lack of interest, attention, indiscipline.
2c) The specifics of being a Portuguese Language teacher in the Elementary School’s
final years: Teaching of the Portuguese Language. The analysis enabled the
identification of practices and a deeper understanding about the teachings at this stage

in Elementary School that enabled the realization about the incompleteness of it, how



fragmented and insuficient for the students it really is, and the teacher’s lack of know
how, experience and learning in the process. Even though they are pedagogically
responsible, the teachers feel lost in the process. The incompleteness takes to
fragmentation, for the teachers work the curricular componentes differently from how
it is done in Elementary School’s initial years. Possibilities such as the pedagogical
contract that must be part of the planning, concepts as the co-formation, non
separation between theory and practice in the area of Teaching Ethics, engaged
Teaching, all coming from the research group of GIPEDI/ CNPq, besides a greater
approximation between members from universities and schools and the continuing
studies about the formation of Teaching can configure significant and important
strategies to the improvement and qualification in the teachings of beginner teachers

in the Portuguese Language in Elementary School’s final years.

Key Words: Beginner Teachers, Portuguese Language, Elementary School’s final

years, Teaching
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APRESENTAGAO

Entéo, quando eu comecei a lecionar, eu nunca tinha trabalhado na area e
cai de paraquedas na escola e percebi que nao tinha um olhar para esse
professor novo, ndo é? A gente ja entra com o barco andando e vai
descobrindo, vai indo atras, questionando, procurando a equipe. Entéo, o
professor tem que se virar, ndo €? Entdo, na minha, escola eu também
percebi isso. O professor entra e ninguém da conta. E um professor novo,
nao tem experiéncia, ndo tem esse cuidado com o professor e acaba que
o professor é que tem que ter iniciativa de procurar a equipe, a
supervisao pedagogica e pedir ajuda (PIAF1, grifos meus).

Inicio com este excerto do material de pesquisa para apresentar o tema da
pesquisa, a saber, a docéncia de professores iniciantes de Lingua Portuguesa. A
professora autora da reflexdo que abre este texto relata a situagao que acontece com
a maioria dos professores que iniciam suas carreiras ao assumirem suas fungdes nas
escolas. Um tema importante e que é responsavel pelo sucesso ou desisténcia de
muitos professores da carreira docente.

Esta Dissertacdo no Mestrado em Educacido esta inserida na tematica da
docéncia contemporanea e teve como propdésito investigar e analisar as praticas
pedagogicas escolares dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Sublinha-se ainda que o presente estudo foi
desenvolvido com professores de escolas publicas municipais de Sdo Leopoldo, Rio
Grande do Sul.

A partir do que foi mencionado acima, este estudo que desenvolvi no Mestrado
em Educacao € um recorte de uma pesquisa mais abrangente, intitulada “Formacgéo,
constituigdo e atuagdo docente nas escolas brasileiras: uma analise sobre a situagdo
do professor iniciante”, coordenada pela minha orientadora, a professora Dra. Eli
Terezinha Henn Fabris. A mencionada pesquisa integra um estudo sobre professores
iniciantes da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais), nos
diversos componentes curriculares. O publico selecionado nesta dissertagcdo é
formado por professores iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, e o material objeto de analise € constituido pelas narrativas produzidas
no grupo (de)formacgéo, além de um questionario enviado por meio do questionario

Google Forms'.

'0 Google Formsé um servigo que tem por objetivo facilitar a criagdo de formularios e
questionarios diversos. Disponivel gratuitamente para todos que possuirem uma conta Google, o
servigco pode ser acessado em diversas plataformas, como web, desktop e celular. Ele é Util para
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Justifico meu interesse neste estudo a partir do meu exercicio docente, por
meio do qual detectei algumas especificidades nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, no componente curricular de Lingua Portuguesa - etapa em que atuo -
0 que me instigou a aprofundar meu conhecimento acerca da tematica. Quero iniciar
essa Dissertacdo mostrando que a pesquisa que desenvolvi foi um momento especial
de minha formacgédo, pois foi s6 a partir desse contato (primeiro, por meio dos
questionarios Google Forms e depois, dos encontros (de)formagdo que consegui
entender os professores e perceber que nem sempre o0 que desejamos ensinar nos
cursos de formacgao € o que eles realmente aprendem. Outros fatores que observei
estao envolvidos com a formacao de docentes, tanto nos cursos de formacéo inicial,
quanto nas escolas, por meio do contato com os alunos, com a gestdo e com os
colegas professores.

O contato com todos esses sujeitos também constituiu um momento para
entender que o curriculo dos Anos Finais do Ensino Fundamental, assim como a
organizagcdo espac¢o temporal dessa etapa de ensino, ainda precisam ser
problematizadas e organizadas de tal forma que a fragmentagao, assim como as
diferentes e multiplas incompletudes no processo, possam dar espaco para um
curriculo por meio do qual os professores possam usufruir da legislagdo que o
municipio possui para facilitar o planejamento que tdo bem serve os aos objetivos dos
Anos Iniciais e a Educacgao Infantil. Nos parece que, embora com reduzido numero de
professores participantes nesta etapa, é neste ciclo que a troca de professores e a
falta de um trabalho mais coletivo tem aparecido como (in) completudes.

A seguir, apresento a estrutura desta Dissertacao.

No capitulo1, Primeiros passos como pesquisadora, menciono os caminhos
que me levaram a ser pesquisadora e apresento a construcido do problema da
pesquisa, os objetivos e as motivagdes que me conduziram na investigagao. Adiante,
no capitulo 2, O professor iniciante de Lingua Portuguesa, mostro como o0s
professores iniciantes de Lingua Portuguesa sao descritos nas pesquisas
contemporaneas brasileiras, destacando as principais dissertacbes e teses

relacionadas com este estudo, indicando os aspectos que se interseccionam com a

todos aqueles que queiram fazer um formulario de pesquisa ou de coleta de opinides. O Google
Formas esta disponivel em: <https://www.techtudo.com.br/tudo-sobre/google-forms.html>. Acesso
em: 23 ago., 2020.
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minha investigagdo e aqueles que n&o encontrei e pretendo desenvolver nessa
pesquisa.

No capitulo 3, O Ensino de Lingua Portuguesa: Breve Historicizagcdo, da
Formacéo Inicial a BNCC, apresento um breve histérico sobre o Ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil, sobre formacao inicial dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nas pesquisas e sobre como a Lingua Portuguesa foi implementada e
visibilizada na Base Nacional Comum Curricular.

No capitulo 4, intitulado Pesquisa (de)formagcdo com os professores iniciantes
de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental, apresento os
caminhos metodoldgicos a serem adotados para o desenvolvimento da pesquisa,
entre eles, questionario Google Forms e grupos (de)formacao.

No capitulo 5, nominado Docéncias dos Professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais: Praticas pedagogicas em questdo, apresento como as
docéncias dos professores que participaram da pesquisa sao descritas por eles.

No capitulo 6, As docéncias dos Professores iniciantes de Lingua Portuguesa
Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, apresento como o planejamento é assumido
como pratica pedagogica escolar, por esse grupo de professores.

No capitulo 7, com o titulo: Desafios nas Docéncias do Professor Iniciante de
Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental, apresento os desafios e
especificidades que perpassam por essa docéncia dos professores iniciantes de
Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Agora, convido-vos para o proximo capitulo, no qual abordarei como me
constitui como pesquisadora e como me aproximei do tema da pesquisa que proponho

desenvolver.
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1 PRIMEIROS PASSOS COMO PESQUISADORA

[...] € o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as
constitui. S30 os olhares que colocamos sobre as coisas que criam
os problemas do mundo. (VEIGA-NETO, 2007, p.30, grifos meus).

Comeco este capitulo com o excerto de Alfredo Veiga-Neto sobre o olhar, pois
€ com o exercicio de olhar através da percepc¢ao da realidade que nos cerca, que
podemos refletir, modificar e seguir novas perspectivas, ou mesmo, ampliar ou romper
paradigmas. Isso pressupde nao apenas ver, mas visualizar de uma maneira
diferente, olhar para fazer perguntas, para problematizar. Olhar sob outros angulos,
pensar de forma diferente do que sempre pensavamos. E dessa forma de olhar que
tentei me apossar durante toda a pesquisa.

E por meio de nossas experiéncias que podemos compreender nossa relagao
com o mundo e com ndés mesmos e foram essas reflexdes que construiram minha
trajetoria académica, assim como despertaram minha curiosidade e interesse para
pesquisar sobre a docéncia contemporanea e, especificamente, sobre as praticas
pedagogicas escolares que sao visibilizadas na atuagdo docente do professor
iniciante de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Criar uma problematica para investigar € também um desafio. Nesse ambito, a
pesquisadora Sandra Mara Corazza, em seu texto “Labirintos da pesquisa, diante dos
ferrolhos”, preconiza o que deve ser enunciado acerca do problema de pesquisa. A

autora menciona que:

o que ha sao teorias-linguagens, que fornecem coordenadas para o percurso,
permitem que se tenha alguma ideia dos rumos a tomar: assim como funciona
a estrela polar para o navegante, mas que ndo é o lugar onde ele quer chegar.
Ou seja, o problema (o tal objeto de pesquisa da pratica educacional e
pedagégica s6 ¢é constituido como problema-configurado, delineado,
esclarecido, produzido, iluminado, feito visivel e enunciado, desde as praticas
tedricas que o tornam problematico, que o criam enquanto problema.
(CORAZZA, 2007, p.112).

Corroborando com a autora (2007), entendo que uma investigagdo, a
inspiragao e os questionamentos constituidos por meio da realidade que nos cerca
sao construidos pelas perspectivas tedricas, por meio das quais observamos e

pensamos a realidade. Segundo a autora, a realidade ndo é uma coisa, uma situagéo,

uma condi¢cdo, um estado que possa ser visto e analisado, ou ainda investigado no
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que realmente é. Nao é possivel encontrar a verdade na/da realidade, ou a realidade
verdadeira, bem como ndo haveria a falsa realidade.

Ainda nos apresenta, como exemplo, a realidade educacional brasileira vista
por alguns como uma unidade unica, mas que pode ser percebida de variados modos
que retratam distintas realidades educacionais brasileiras. Sob essa perspectiva
caleidoscoépica é que nesta pesquisa investigo uma “certa realidade” do professor
iniciante de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental, no municipio
de Sao Leopoldo/RS. Aquilo que me foi possivel acessar pela pesquisa e analisar a
partir das ferramentas teérico-metodoldgicas que utilizei.

Entendo que o processo investigativo parte de pistas e suspeitas através do
que nos desacomoda e que nos faz pensar de maneira diferente ou sob outra
perspectiva. Na mesma linha de pensamento, Alfredo Veiga-Neto e Maura Corcini

Lopes mencionam ainda que:

[...] o pensar de outro modo é sempre uma viagem para fora, cujo roteiro
dificiimente ja se conhece e cujo destino de chegada quase nunca existe.
Como que para tornar tudo mais dificii — mas, ao mesmo tempo, mais
excitante —, viajar exige levantar as ancoras, desacomodar-se e deixar para

trds o que parecia ser um porto seguro. (VEIGA-NETO; LOPES, 2010,
p.159).

Aproveitando o desafio proposto pelos autores, também desejo levantar as
ancoras e sair em viagem. Entendendo que pesquisar pode ser compreendido,
metaforicamente, como uma viagem que encontra desafios e precisa ir aprendendo a
dar respostas, fazer novas perguntas e seguir caminhando.

Os percursos que percorri até aqui foram construidos a partir da minha trajetéria
como profissional, da qual rememoro alguns fatos que me constituiram no ambito
laboral a fim de demonstrar o caminho trilhado que culminou nesta pesquisa. Minha
formagdo como docente iniciou na Licenciatura Plena em Letras/Portugués, pela
Universidade Federal do Piaui (UFPI), entre os anos de 1999 a 2003, desenvolvida
concomitante ao magistério, no ano de 2000. No ano de 2006, fiz o curso de
especializacdo em Literatura Brasileira na Universidade Estadual do Piaui (UESPI).

Desse modo, meu percurso como professora comegou no ano de 2002, quando
ingressei na rede publica de educacéo do municipio de Timon, no Maranh&o, como

professora do Ensino Fundamental. Inicialmente, na Educagao Infantil e,
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posteriormente nos Anos Finais do Ensino Fundamental regular e na modalidade de
Educacgéao de Jovens e Adultos (EJA).

No ano de 2003, ingressei no Estado do Piaui como professora, por meio de
concurso para atuar no Ensino Médio, onde atualmente desenvolvo minhas atividades
profissionais na sede da Secretaria de Educacdo do Estado do Piaui. Na
oportunidade, quero frisar que, como professora, naquela época recém-chegada da
Universidade, e com o “confronto” em relacéo a realidade da sala de aula, distante da
discussdo teoria e pratica, realizada durante minha formagao inicial, recebida no
espaco da Universidade, passei a questionar e a ter desejo em investigar essa
tematica. Diante disso, interessei-me pelo Mestrado em Educacao, no qual teria a
oportunidade de investigar com mais profundidade o meu objeto de estudo, que veio,
posteriormente, a se constituir meu objeto de pesquisa.

Quanto a minha aproximacdo com o tema do presente da pesquisa, tenho
como marco uma reunido no colégio Diocesano, ocorrida no ano de 2018, em
Teresina, onde tive a oportunidade de conhecer sobre o Mestrado Académico em
Educacao da UNISINOS. Pesquisei sobre a instituicdo e verifiquei a excelente
qualidade do curso e do corpo docente. Constatei que cursar uma pos-graduagao
nesta universidade poderia ser, para mim, uma boa oportunidade de desenvolvimento
e de aperfeicoamento. Apoés isto, interessei-me pela linha de Pesquisa Il: Formacéao
de Professores, Curriculos e Praticas Pedagdgicas, pois o tema que eu pretendia
investigar estava relacionado com esta linha da pesquisa. Foi entdo que fiz minha
selecao de mestrado e decidi fazé-lo presencialmente em Sao Leopoldo, no estado
do Rio Grande do Sul. Na ocasido, para a selegao, ja havia indicado a Prof.? Dra. Eli
Terezinha Henn Fabris como orientadora da minha pesquisa de Mestrado. Com isso,
apos obter aprovagao no processo, iniciei o curso em abril de 2019.

Ao chegar a Unisinos e no grupo de estudos da minha orientadora, tomei
conhecimento sobre a pesquisa intitulada: Formacéo, constituicdo e atuagdo docente
nas escolas publicas brasileiras: uma analise sobre a situagao do professor iniciante,
coordenada pela professora Dra. Eli Terezinha Henn Fabris. A referida pesquisa
realizou uma analise da situagao do professor iniciante na rede publica municipal de
Sao Leopoldo, cujo foco central foi “[...] mapear a situagdo e constituicdo dos

professores iniciantes nas escolas publicas na rede municipal de Sdo Leopoldo (RS)
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bem como suas praticas de formagao continuada desenvolvidas nas escolas ou fora
delas™ (FABRIS, 2018).

Desse modo, ao ter contato com a pesquisa por meio das respostas dos
questionarios online, interessei-me pela tematica, ja que ela também constituia minha
inquietacdo. Portanto, emergiu em mim o desejo e o interesse em pesquisar sobre
outras realidades educacionais de outras regides do Brasil como também o
pertencimento em fazer parte desta pesquisa desenvolvida em Sao Leopoldo,
especificamente, em relagdo a situacdo dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental, ou seja, na modalidade em que
atuo.

Em reunido com a professora orientadora Prof.? Dra. Eli Terezinha Henn Fabris
e com a coorientadora Prof.? Dra. Samantha Dias de Lima, decidimos que eu faria um
recorte dessa pesquisa, analisando a atuagédo dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa Anos Finais do Ensino Fundamental. Destaco que a minha insergao
nestes contextos do Programa de Pds-Graduacao, na linha de pesquisa e no projeto
de pesquisa mais amplo que tem como foco central o curriculo e a formagao docente
em diferentes ambientes escolares, assim como minha participacdo no Grupo
Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferengas (GIPEDI),
foram de suma importancia para o desenvolvimento deste estudo. Importante também
ressaltar que essa pesquisa, embora realizada no sul do Brasil, produziu resultados
que podem ser utilizados na formagao dos professores do municipio em que exergo
minhas atividades laborais, bem como, de outras regides.

Outro detalhe importante: tive, na producédo deste material, como aliados na
elaboragao do problema de pesquisa, o levantamento de Trabalhos de Conclusao de
Curso, Dissertacdes e Teses acerca da tematica apresentada. Foi esse estudo que
me conduziu para analisar e investigar sobre a atuacao dos professores iniciantes de
Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental. HA em mim um forte
desejo de contribuir para as pesquisas em Educacéo e ampliagdo dos estudos sobre
professores iniciantes de Lingua Portuguesa, haja vista que na revisdo de literatura

observei poucas pesquisas sobre a tematica nesta etapa do Ensino Fundamental.

2Projeto de pesquisa (Edital CNPq 2017) com o titulo Pesquisa Formagéo, constituicdo e atuagéo
docente nas escolas publicas brasileiras: uma analise sobre a situagdo do professor iniciante.
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Assim, neste estudo, que desenvolvi no Mestrado em Educacéo, investiguei
como as docéncias sao visibilizadas nas praticas pedagogicas escolares dos
professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental
(PILPAF), bem como as especificidades e desafios que cercam esta docéncia. A
pesquisa utilizou-se dos estudos sobre formagdo de professores e docéncia
contemporanea, especialmente, os referentes sobre as docéncias dos professores
iniciantes no componente curricular de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Com o tema identificado, passei a realizar alguns estudos para compor e criar
o problema a ser investigado. Para os estudos sobre formacédo de professores,
busquei nos estudos de Tardif (2002), Huberman (1993) e Garcia (2010) e nos estudos
do Grupo de Pesquisa Gipedi/CNPq aportes tedricos sobre a docéncia dos
professores iniciantes.

A minha intencdo, ao realizar essa pesquisa no sul do Brasil, foi olhar para o
meu campo de atuacao profissional, ainda que, em outra regido brasileira, para a
construcdo dos conhecimentos acerca dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa, contribuindo no espago da pesquisa e na minha regido de insergéo, que
€ a cidade de Timon e Teresina, no Estado do Maranhao e Piaui, respectivamente.

Inicialmente, detive-me nos estudos sobre os professores iniciantes, mas para
entender a docéncia desses professores, precisei buscar pesquisas que me
auxiliassem a compreender o significado da docéncia de forma geral. Por isso,
busquei nos estudos do grupo de pesquisa Gipedi/CNPq algumas investigacdes e
embasamentos tedricos para definir como estou entendendo a docéncia nesta
pesquisa.

A partir da aproximagdo com o Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Docéncias, Pedagogias e Diferengas (GIPEDI), obtive o conhecimento do conceito de
docéncia como processo educativo intencional. Segundo Fabris e Dal’lgna (2017),
“[...] a docéncia pressupde sujeitos em posi¢des e fungdes diferenciadas de ensino e
de aprendizagem. Isso nao impede que as trocas entre professores e alunos
acontecam de distintas formas”. Entendo, desta forma, a docéncia como uma agao
qualificada e intencional cujo propdsito séo as trocas de saberes entre os alunos e os

professores. A proposito, Garcia (2010) salienta que:
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[...] a docéncia, como em outras ocupacdes foi desenvolvendo ao longo da
sua histéria um conjunto de caracteristicas constantes que as diferenciam de
outras ocupagdes e profissdes e que influem na maneira como se aprende o
trabalho docente e como este se aperfeicoa. (GARCIA, 2010, p.12).

Corroborando com o pensamento do autor acima, observamos que na docéncia
ha caracteristicas especificas desta profissdo, que influenciam tanto como se constitui
e se molda o trabalho docente no tempo e espacgo. O presente estudo reitera que as
praticas didaticas empreendidas pelos professores em insercdo na carreira docente
concebendo que “o saber dos professores ndo € um conjunto de conteudos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo de construgao ao longo da carreira
profissional” (TARDIF, 2002, p.14). O autor menciona que no exercicio da atividade
laboral o professor aprende, ao mesmo tempo, que se insere e se relaciona por meio
de regras de acédo que se torna parte integrante da sua construgdo e consciéncia
pratica.

Outros documentos também me ajudaram a compreender a docéncia
contemporanea e, conforme Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores para
a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para Formacao Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC- Formacgao), no § 8° do art. 62 da LDB, os
curriculos dos cursos de formacgao de docentes terdo por norteadores a Base Nacional
Comum Curricular, contribuindo para agées e politicas na formagao docente. A seguir,

demonstro como estes documentos estio articulados:

Figura 1 - Elaboragdo da Resolugdo CNE/CP n° 2 2/2019 articulada com a BNCC e
alLDB

Resolucao
CNE/CP n°
2/2019
Pertinentes
competéncias
profissionais
dos
professores

Aprendizagens
essenciais
previstas na
BNCC-Educagdo
Basica

Art. 205 da CF,
reiterado pelo
art. 2° da LDB

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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A partir da figura anterior, podemos ver que tanto a LDB quanto a Constituigao
Federal e a BNCC articulam-se em agdes e politicas voltadas para a formagao dos
professores. Nas Diretrizes Curriculares, podemos inferir que a docéncia pressupde,
na formacéo inicial docente, o desenvolvimento de competéncias gerais previstas na
BNCC-Educacao Basica, tais como: as aprendizagens gerais a serem transmitidas
aos estudantes em variados aspectos (como por exemplo, intelectual, fisico, cultural,
emocional e social), a fim de criar possibilidades para o pleno desenvolvimento das
pessoas, visando, portanto, a educacéo integral.

A docéncia sera desenvolvida, portanto, através das competéncias gerais
docentes, bem como das competéncias especificas e das habilidades que, de modo
interdependente e sem hierarquia, complementam-se na acado docente. Elas estao
preconizadas na BNC- Formacao. Sao elas:

| - conhecimento profissional;

Il - pratica profissional;

e lll - engajamento profissional.

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional
sdo as seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem,;

[l - reconhecer os contextos de vida dos estudantes;

e IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional
compdem-se pelas seguintes agdes:

| - planejar as a¢des de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem,;

[l - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e
IV - conduzir as praticas pedagodgicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensao do engajamento profissional
podem ser assim discriminadas:

| - comprometer-se com o préoprio desenvolvimento profissional;

[l - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica
o principio de que todos sao capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcao de valores
democraticos; e IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o ambiente escolar.

(BRASIL, BNC-Formacao, 2019, p.2).

A BNC — Professores é baseada em trés eixos que que norteardo a formagao
inicial e continuada dos docentes. Os eixos: conhecimento, pratica e engajamento
fardo parte da formacao. No eixo conhecimento, o professor devera se apropriar dos
conteudos e domina-los com o proposito de saber transmiti-los para os alunos.

Importante ressaltar que, nesta perspectiva, os professores terao que demonstrar

conhecimentos sobre os alunos e sobre 0 seu processo de aprendizagem.
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No eixo pratica, o docente devera planejar agdes de ensino que resultem em
aprendizagem significativa, e também conduzir, através dos objetos do conhecimento
previstos no curriculo, habilidades e competéncias voltadas as suas praticas
pedagdgicas. No eixo engajamento, € essencial o comprometimento do docente com
0 seu proprio desenvolvimento profissional, bem como com a aprendizagem dos
estudantes, dos demais colegas, da comunidade escolar e da familia.

Apreende-se da normativa acima que a docéncia é observada como um saber-
fazer quando se compreende que nas dimensdes especificas de conhecimento
profissional, praticas docentes e engajamento, ha a preocupagdo com as agoes
inerentes as praticas pedagogicas, ao desenvolvimento do educando e a articulagéo
de todos esses itens a escola, aos valores democraticos, as familias e as
comunidades.

Verifiquei, ainda, sobre a fungdo da docéncia na Base Nacional Comum
Curricular®. Segundo Frangella e Dias (2018, p. 14), “na significagdo sobre a docéncia
na BNCC o discurso da responsabilizacdo esta presente ao comprometer os
professores com resultados dos alunos e o éxito da escolarizagdo”. Importante
mostrar que as autoras ressaltam que o discurso do protagonismo docente como
garantia de qualidade educacional e com a necessidade de desconstrugao discurso
se da através dos questionamentos sobre outros sujeitos, dimensdes e instituicdes e
se apoiam na importancia do ato de educar como para além de ensinar.

As autoras ainda mencionam que “na significagdo sobre a docéncia na BNCC
o discurso da responsabilizagao esta presente ao comprometer os professores com
resultados dos alunos e o éxito da escolarizagdo” (FRANGELLA; DIAS, 2018, p.23).
Nesse sentido, ancorando-me em estudos, compreendo que a docéncia é permeada
por processos educativos intencionais, os quais sao articulados entre a permuta de

saberes e 0s sujeitos envolvidos no processo.

3A Base Nacional Comum Curricular € um documento normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educagéao Basica. Seu principal objetivo é ser a balizadora da qualidade da educagéo no Pais por
meio do estabelecimento de um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos os alunos
tém direito. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base>. Acesso em: 30 ago., 2020.
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No quadro a seguir, trago algumas contribuicdes de Garcia (2010), quando o

autor menciona algumas particularidades da docéncia e, mesmo se referindo as

caracteristicas da docéncia de forma geral, considero importante, antes de me deter

na docéncia do professor iniciante, pautar como esse autor considera a docéncia.

Diante disso apresento, baseado nos estudos do autor.

Quadro 01 - Caracteristicas da docéncia segundo Garcia (2010)

(Continua)

Elementos que constituem a

docéncia

Caracteristicas

a. Aprendizagem informal

A docéncia € a unica das profissdes na qual os futuros
profissionais se veem expostos a um periodo mais
prolongado de socializag&o prévia.

b. O conteudo que ensina
gera identidade

A forma como se conhece cada componente curricular
afeta como se ensina. Schwab (1961) menciona o
conhecimento substantivo: informacao, ideia e tépicos a
conhecer, e o conhecimento sintatico: dominio que o
docente tem dos paradigmas das pesquisa de cada
componente curricular

c. Alguns conhecimentos
valem mais que os outros

O conhecimento da matéria ndo € um indicador
suficiente da qualidade do ensino. Existem outros tipos
de conhecimentos que também s&o importantes: o
conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos
(a quem se ensina), de si mesmo e também de como se
ensina.

d. Ensinando se aprende a
ensinar

E um conhecimento pratico, orientado para solucdes,
que se traduz, de forma metaférica, narrativa, através de
histérias, e que, via de regra, possui um baixo status e
prestigio. Esse tipo de conhecimento é o que Donal
Schon (1983) chamou de epistemologia da pratica.

e. Cada mestre tem o seu
livrinho

O isolamento dos professores esta, evidentemente,
favorecido pela arquitetura escolar que organiza as
escolas em méddulos independentes, assim como pela
distribuicdo do tempo e do espaco e pela existéncia de
normas de autonomia e privacidade entre os
professores.

(Conclusao)
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f. Os alunos no centro da A motivacao para ensinar e para continuar ensinando é
motivacao uma motivacdo intrinseca, fortemente ligada a
satisfagdo por conseguir que os alunos aprendam,
desenvolvam capacidades, evoluam e cresgam.

g. O que sai da aula nao volta | A ascensao do professorado a diferentes papéis, como,
por exemplo, o de supervisor, assessor ou formador em
geral se desenvolve normalmente fora da aula e n&o séo
contabilizados com atividades docentes. Acontece,
entdo, que aquele que sai da aula geralmente né&o
costuma voltar a ela.

Fonte: Elaborado pela autora (2020), tendo como referéncia os estudos de Garcia (2010).

Podemos apreender, a partir do quadro anterior, que a docéncia possui
caracteristicas singulares de uma profissdo que envolve diversos saberes, sendo essa
docéncia, segundo Tardif, “plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos” (TARDIF,
2002, p.18).

Apos definir a docéncia como a relagao entre professor e aluno, em
determinado contexto, que envolve o ato de ensinar e aprender, mesmo que de
multiplas formas, passo a explorar especificamente a docéncia do PILPAF, porém,
antes disso, mostro de que forma o autor analisou como os professores iniciantes sdo

inseridos na docéncia. Desse modo, 0 mesmo menciona que:

[...] € um periodo realmente importante na histéria profissional do professor,
determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho as primeiras
experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira tém
influéncia direta sobre a sua decisao de continuar ou ndo na profissédo, porque
esse € um periodo marcado por sentimentos contraditérios que desafiam
cotidianamente o professor e sua pratica docente. Essa fase é também
marcada por intensas aprendizagens que possibilitam ao professor a
sobrevivéncia na profissdo. (TARDIF, 2002, p.11).

A partir das compreensdes do autor, entendo que a fase de inser¢ao dos
professores iniciantes é de suma importancia para sua consolidagao como profissional
e corroboro quando este diz que os sentimentos existentes sdo contraditorios e
desafiadores. Neste periodo, ha um misto de empolgagdo, medos, angustias e
desafios. E 0 momento em que a teoria e pratica estdo emaranhadas com o propdsito
de que a aprendizagem tenha éxito, assim como também a formacédo do aluno.

Ressalto que esses dados sdo também anunciados em outras pesquisas, como nas
de Bahia (2020), Oliveira (2015) e Neves (2020).
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Huberman (1993) classificou como professores iniciantes os professores com
até cinco anos de carreira, sendo que essa € a classificagdo assumida nessa
pesquisa, embora este nivelamento possa variar, conforme as pesquisas e autores
referéncias.

E relevante ressaltar que outros grupos de pesquisa também me ajudaram na
construgcéo do meu problema investigativo, como por exemplo, nas reuniées do Grupo
Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferencas-GIPEDI, nas
quais eram debatidos, em grupos, conceitos e tedricos que me ajudaram a trilhar o
percurso para o desenvolvimento desta Dissertacdo. Nas interagcdes com o GIPEDI,
tomei conhecimento dos trabalhos de Bahia (2017; 2020), Silva (2019), Neves (2014),
Neves (2020) e Oliveira (2015), que me serviram para apropriagdo sobre os discursos
que circulam nas pesquisas acerca da docéncia contemporanea.

Essas pesquisas entendem a etapa da docéncia dos professores iniciantes nos
anos iniciais do Ensino Fundamental como: “possibilidades para pensar a constituigao
de uma docéncia engajada” (BAHIA, 2020, p.12); como um movimento de “articular a
formagao compartilhada entre universidade e escola, [que] produz um modo de ser
professor (a), uma docéncia virtuosa” (OLIVEIRA, 2015, p.19). Ja outra pesquisa, que
analisa documentarios referentes as escolas inovadoras, percebe que a “inovacgao é
a poténcia do contemporéneo, expressa pela exacerbacdo dos componentes
hipermodernos mobilizados por alunos, professores e gestores de uma escola”
(NEVES, 2020, p.11). A partir das contribuicdes mencionadas e ainda acerca da

docéncia do professor iniciante. Garcia (2010) acrescenta que:

a insergao profissional no ensino, como comentamos, é o periodo de tempo
que abarca os primeiros anos, nos quais os professores realizardo a transicao
de estudantes para docentes. E um periodo de tensdes e aprendizagens
intensivas em contextos geralmente desconhecidos e durante o qual os
professores iniciantes devem adquirir conhecimento profissional além de
conseguirem manter certo equilibrio pessoal. (GARCIA, 2010, p.28).

No excerto acima, o autor enfatiza que a transicao dos estudantes da docéncia
para a profissdo € um periodo de tensdes, aprendizagens e desafios para os
professores iniciantes. A partir disso, podemos pensar a situacdo dos professores
iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais. Nesta conjuntura, o autor menciona

que as principais atividades laborais desenvolvidas pelos professores iniciantes

seriam: [...] “adquirir conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto escolar;
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delinear adequadamente o curriculo e o ensino; comegar a desenvolver um repertorio
docente que Ihes permita sobreviver como professor”. (GARCIA, 2010, p.29).
Aliado a este mesmo raciocinio, ressalto sobre a formacao inicial, a respeito da

qual Tardif (2002) menciona: “ a formagdo para o magistério esteve dominada
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos estes produzidos numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a agao profissional” (TARDIF 2002,
p.23). Cabe enfatizar que outros estudos cujo escopo séo professores iniciantes
também destacam o fator da socializagdo profissional como elemento importante na
constituicdo do docente e da formacao de sua identidade profissional. Wiebusch,

Andrade, Wiebusch e Vitéria mencionam que:

os professores iniciantes tém uma histéria de vida que engloba diferentes
experiéncias, saberes e vivéncias que contribuem para a aprendizagem
docente. Os primeiros anos de docéncia ndo representam apenas o momento
de aprender a ensinar, também simbolizam um momento de socializagao
profissional. (WEIBUSCH; ANDRADE; WIEBUSCH; VITORIA, 2017, p.1515).

As autoras enfatizam a experiéncia de vida como elemento para constituicdo
de saberes que, de algum modo, sdo importantes para a formagao da identidade
docente no inicio da carreira profissional, principalmente nos primeiros anos da
docéncia. Além dessas perspectivas, outros estudos sobre docéncia contemporanea

dos professores recém-egressos sdo mobilizados em relagdo as suas praticas

didaticas, como Cruz, Costa, Oliveira e Castro asseveram:

As praticas didaticas de professores recém-egressos de cursos de formagao
inicial em diferentes areas. Justificou-se na medida em que reafirma a agao
de ensinar como um ato formativo, interativo, relacional e, por isso, humano,
politico, social e técnico. E um ato que se situa no ambito de um
desenvolvimento profissional que requer amplo dominio de conhecimentos
que estdo na base da aprendizagem da funcédo docente. (CRUZ; COSTA,;
OLIVEIRA; CASTRO, 2020, p. 750).

Huberman (1995) afirma que o inicio da carreira docente é caracterizado por
exploracdes iniciais e choques de realidade que impactam a continuidade no
desenvolvimento profissional do professor iniciante apresentando oscilagdes, medos,
angustias e adaptagdes. Névoa (2019) ainda destaca o seguinte: “Concentremo-nos
nos primeiros anos de exercicio docente, esse tempo entre dois, entre o fim da

formagao e o principio da profissdo. Sabemos, ha muito, que s&o anos decisivos nas

nossas vidas profissionais, e também pessoais.”. (NOVOA, 2019, p.200). Com isso,
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percebe-se que os autores destacam a relevancia do impacto com a realidade e
importancia para que os professores iniciantes se consolidem na profissao.

Neste cenario, recorri as pesquisas que versassem sobre a formacéo inicial dos
professores de Lingua Portuguesa. Podemos citar, por exemplo, Bernadete Gatti
(2010), que destaca como se da a formacao inicial dos professores nas Universidades
brasileiras em diversas licenciaturas no Brasil. No que tange a licenciatura em Letras,

a autora diz que:

0s cursos de licenciatura em Letras apresentam 51,4% de sua carga horaria
em disciplinas relativas aos conhecimentos disciplinares da area, com
predominéncia de Linguistica, e apenas 11% das horas-disciplinas sao
dedicadas a formacao para a docéncia. (GATTI, 2010, p.1373).

Como podemos observar, a partir da citacdo anterior, poucas sdo as horas-
disciplinas dedicadas a formacgao para a docéncia, havendo, portanto, superficialidade
e esmaecimento na formacao inicial em relagdo ao seu exercicio.

Para Pimenta (1999), “o desafio, entdo, posto aos cursos de formagao inicial &
o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor’ (PIMENTA,1999, p.20, grifos da autora),
compondo, portanto, a sua identidade docente, que também faz parte dos saberes da
docéncia e contribui para o seu exercicio. Notei, pelos numeros apresentados na
pesquisa realizada por Gatti (2010), no componente curricular de Lingua Portuguesa,
um distanciamento entre a formagao docente inicial e a pratica na sala de aula. Ao
abordar com brevidade sobre o ensino da Lingua Portuguesa, no Brasil, ha algumas
décadas, no ano de 1970, veremos que o ensino obrigatorio era restrito as quatro
séries iniciais da escolaridade. Naquela época, para prosseguir nos estudos, era
necessario um exame de admissao acessivel para poucos. Entretanto, esse cenario
mudou a partir de 1971, com a ampliagéo da escolaridade obrigatoria para os alunos
na idade de 7 a 14 anos, o que consequentemente aumentou o numero de vagas na
rede publica. Todavia, a evasdo e descontinuidade nos estudos foram um dos
desafios encontrados nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

A articulacdo entre a transicao dos Anos Iniciais até os Anos Finais do Ensino
Fundamental é garantida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Basica (DCNEB), propostas pelo Conselho Nacional de Educagédo (CNE) em 2010,
cujo proposito é assegurar a continuidade dos processos de aprendizagem e o

desenvolvimento cognitivo, emocional, moral e social do corpo discente. Apesar disso,
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esta transicao é vulneravel e requer desafios da gestdo, do corpo docente e dos
préprios alunos ja que eles estardo em transi¢ao da infancia para adolescéncia.

A partir do conhecimento de pesquisas realizadas sobre professores nos AFEF
e revistas dirigidas a esses professores, como a Nova Escola, por exemplo, verifiquei
quais discursos estao circulando sobre os Anos Finais do Ensino Fundamental. A
partir disso, encontrei um estudo intitulado: Anos Finais do Ensino Fundamental:
Aproximando-se da Configuragéo Atual (2011)*, da Fundagéo Victor Civita (FVC)® em
parceria com o Itall BBA e a Fundagao Itatl Social®, realizado pela Fundacéo Carlos
Chagas (FCC). O mencionado estudo tratava de um experimento exploratério com os
objetivos de apresentar um panorama dessa fase sobre os Anos Finais do Ensino
Fundamental e de propor temas a serem aprofundados por outros pesquisadores com
a intencdo de apontar especificidades e desafios sobre uma fase tdao pouco
investigada.

A partir dessa pesquisa, verifiquei a existéncia de muitos desafios para os
professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, dentre eles, a necessidade de
reorganizacao da pratica pedagdgica, de modo que seja possivel atender as
necessidades e especificidades dessa etapa da educacdo, bem como formas de
motivagao, reconhecimento profissional, apoio, orientacdo e aproximacdo com as
pesquisas académicas, universidades, escolas e tempo para formacgao. Diante dessas
constatagdes, ratifico a necessidade de aprofundar meus estudos sobre os Anos
Finais do Ensino Fundamental no componente curricular de Lingua Portuguesa.

Também, cabe ressaltar que, no presente estudo, tive como objetivo geral:
Compreender a docéncia dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e analisar as praticas pedagdgicas escolares, as
especificidades da Lingua Portuguesa e desafios enfrentados por esses docentes a

partir das narrativas.

4 Pesquisa disponivel em: <https://fvc.org.br/especiais/estudos-e-pesquisas/#volume-3>. Acesso
em:30 ago., 2020.

5A Fundacao Victor Civita € uma entidade sem fins lucrativos, focada na melhoria da Educacao, por
meio da valorizagéo de bons professores e incentivo ao trabalho docente. Fundada em 1985, tem como
principal iniciativa o Prémio Educador Nota 10, que reconhece professores da Educagéo Infantil ao
Ensino Médio e também coordenadores pedagdgicos e gestores escolares de escolas publicas e
privadas de todo o pais. Disponivel em: <https://fvc.org.br/especiais/fvc-nossa-historia/>. Acesso em:
30 ago., 2020.

6 Tem como missao desenvolver, implementar e compartilhar tecnologias sociais para contribuir com a
melhoria da educagéo publica brasileira. Disponivel em:< https://www.itausocial.org.br/documentos/>.
Acesso em: 24 ago., 2020.
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Este objetivo foi produzido, também, a partir do meu exercicio como docente,
por meio do qual percebi algumas especificidades nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Entre elas, alguns problemas relacionados a adolescéncia, como
violéncia, uso de drogas e gravidez precoce, o que influenciava diretamente na
aprendizagem do componente curricular de Lingua Portuguesa, o que me instigou
para que me aprofundasse e mantivesse o interesse sobre a tematica.

Para desenvolver o foco investigativo anunciado anteriormente, propus os
seguintes objetivos especificos:

I) Identificar e descrever as praticas pedagogicas escolares nos Anos Finais do
Ensino Fundamental dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa a partir
das narrativas;

II) Identificar os desafios e especificidades dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais ao desenvolverem suas docéncias a partir das
narrativas dos docentes participantes.

Diante disso, apresento o problema de pesquisa por meio da seguinte pergunta
investigativa: Como podemos entender as docéncias dos professores iniciantes de
Lingua Portuguesa, a partir das praticas pedagogicas escolares que desenvolvem e
das especificidades da Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental e
desafios dessa etapa de ensino?

Dessa questao geral, decorrem as seguintes perguntas:

a) Como os professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do
Ensino Fundamental narram suas praticas pedagogicas escolares?

b) Que desafios os professores iniciantes de Lingua Portuguesa Anos Finais do
Ensino Fundamental enfrentam, sequndo suas narrativas?

¢) Quais as especificidades do ensino da Lingua Portuguesa nos Anos Finais do

Ensino Fundamental, sGo narradas por eles?

Apresentados os objetivos, o problema e as perguntas investigativas que
norteiam este estudo, convido-vos para o proximo capitulo, no qual discorrerei sobre

o professor iniciante de Lingua Portuguesa.
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2 O PROFESSOR INICIANTE DE LINGUA PORTUGUESA

Parece que nenhuma indagacéo nasce de um vazio, sem um territério € sem
um tempo que fecunda as ideias, as ddvidas, as insegurancas. E nossa
radicalidade histérica que produz o tipo de pergunta que abala nossas
certezas, que inquieta, que apaixona, que impulsiona e, muitas vezes
amendontra pelo que sugere como possibilidade. (COSTA, 2005, p.200).

Escolho este excerto de Costa (2005) e corroboro com a autora por entender
que nossas inquietacdes nascem materializadas em um contexto historico, social ou
politico, ou seja, ndo nascem em um vazio e que a partir dessas reflexdes produzimos
nossas indagagdes e inquietagdes. Diante disso, sera apresentado, neste capitulo, o
que as pesquisas investigaram até o momento com temas relacionados ao objeto
proposto, no qual fundamento minha investigagao acerca da tematica.

Ao visitar a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes-BDTD, no recorte
temporal de 2015-2020 com o descritores Anos Iniciais, Anos Finais e Ensino Médio,

deparei-me com a seguinte situagao sobre as pesquisas na Educacao Basica:

Grafico 01 — Pesquisas no Brasil nas etapas dos Anos Iniciais, Finais e Ensino
Médio (2015-2020)

Pesquisas no Brasil nas etapas da Educagdo Basica (2015-
2020)

1359; 16%

6.300; 76%

638; 8% Anos Iniciais
B Anos Finais

Ensino Médio

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados na BDTD (2021).

A partir de pesquisas realizadas na Bibiloteca Digital de Teses e Dissertagoes
—BDTD, observei que, das pesquisas realizadas na Educagcao Basica, no recorte
temportal de 2015-2020, apenas 8% correspondem a estudos relacionados aos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Levando em consideragdo o grafico, enfatizo a
relevancia de pesquisas direcionadas para essa ultima etapa do Ensino Fundamental,
ja que, conforme o grafico, ha territérios a serem explorados nos Anos Finais da

Educacéao Basica.
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Com o intuito de me aproximar do tema e de fazer um mapeamento dos estudos
realizados, consultei novamente o site da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes-
BDTD, utilizando como descritor a palavra-chave professor iniciante. Selecionei as
pesquisas que mais tinham afinidades com o meu objeto de investigacéo.
Inicialmente, encontrei 131 trabalhos entre Dissertacbes e Teses oriundas de
algumas regides do Brasil, derivadas de 40 repositorios de Universidades de todo o

pais. A seguir, apresento o grafico:

Grafico 02 — Quantidade de pesquisas por repositorio 2020/2
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Procurei analisar como os professores iniciantes sao visibilizados nas
pesquisas contemporaneas. Sendo assim, examinei a produgao cientifica brasileira
sobre esta tematica e, apos esta etapa, procurei verificar comos os professores
iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais estédo inseridos nas pesquisas.

Assim, também busquei na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD) por pesquisas que, por meio do tema, dialogassem com meu objeto de
investigacdo, no caso, o componente curricular de Lingua Portuguesa, ou seja,
busquei por pesquisas cuja finalidade convergia analiticamente com a investigagao
desse estudo.

Para isso, estabeleci alguns critérios, dentre eles, o critério temporal, mais

especificamente, as pesquisas compreendidas entre os anos de 2015 a 2020. O
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segundo critério foi tematico e, dessa maneira, escolhi por estudos que tratavam
principalmente das praticas pedagdgicas escolares dos professores iniciantes de
Lingua de Portuguesa. Com esses critérios iniciais, passei a fazer uma leitura
sistematica dos 131 resumos na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées (BDTD)
cujos trabalhos dialogassem sobre professores iniciantes, de tal forma que pudesse
categorizar as pesquisas encontradas. Apds a leitura, verifiquei que as pesquisas
mencionavam os Anos Iniciais e os Anos Finais do Ensino Fundamental, o Pibid, a
Educacgao Superior e a propria construcao da identidade do professor iniciante. Apos
isto, continuei a pesquisa com os descritores Lingua Portuguesa, praticas
pedagdgicas e Anos Finais, encontrando 16 estudos.

Com todo este levantamento, selecionei 08 pesquisas que mais se
aproximavam do tema que proponho investigar e que me ajudaram a crescer no
avanc¢o do meu objeto de estudo. Essas pesquisas também possibilitaram compor um
mapa cartografico das principais tendéncias de estudos na area.

Desse modo, foram selecionados 08 trabalhos por aproximagao com a minha
tematica, sendo, no caso, 02 Teses e 06 Dissertagcdes. No quadro 02, desenvolvi um
mapeamento acerca de Dissertacbes e Teses a partir os descritores: professores
iniciantes, Lingua Portuguesa e Ensino Fundamental.

Nos trabalhos selecionados, analisei quais as tematizacbes que tém sido
mobilizadas nas investigagdes sobre docéncia dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Além disso, observei que
predominam estudos sobre formacéo, identidade docente, praticas docentes e leitura.
A seguir, detalho os trabalhos académicos que mais se apoximam com a tematica

proposta.
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Quadro 02 — Selecao de Teses e Dissertacdes para a composi¢ao da revisao de

literatura
DESCRITORES NUMERO DISSERTACOES TESES E DISSERTAGOES
DE SELECIONADOS PARA
TESES COMPOR A REVISAO DE
LITERATURA

Professores 1 2 3
iniciantes
Lingua Portuguesa 2 2 4
Praticas 1 5 6
pedagogicas
Anos Finais 1 2 3

Fonte: Elaborado pelo autora (2021).

No quadro a seguir, detalho os trabalhos académicos selecionados sobre

professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental

€ 0s que mais se aproximam da tematica proposta.

Quadro 03 - Trabalhos Académicos selecionados sobre professores iniciantes de

Lingua Portuguesa Anos Finais, Ensino Fundamental (2015-2020).

(Continua)
TIPO ANO AUTOR (A) TITULO CURSO INSTITUICAO
D 2017 ALVES, Formacgéao Mestrado Universidade
Carlos Continuada em Profissional Federal Rural de
Eduardo B. Sservico: em Letras- Pernambuco
contribuicoes Prof. Letras
para a pratica de
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T 2020 | SANTOS, “O, Sor (a)! Larga | Programa de Universidade
Leticia da Mao dessa Aula Pos- Federal do Rio
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intervencéo nas
aulas de
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(Continua)
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Tecnoldgicos no
Planejamento da
Pratica
Pedagdgica por
meio do
Mentoring.

Programa de
Pos-
Graduacao em
Ensino

Centro Universitario
UNIVATES

2017

ROCHA,
Michelle
Oliveira

Praticas
Pedagdgicas nas
aulas de Linguas
nos Anos Finais
do Ensino
Fundamental

Programa de
Pés-
Graduacgao em
Educacéao

Universidade
Federal de Santa
Maria

2014

BARROS,
Ricardo
Abdalla

As implicacoes
do programa 'Sao
Paulo faz escola’
no trabalho
docente de
professores
iniciantes: um
estudo de caso

PPG em
Educacéo

Universidade
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Programa de
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Universidade
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Universidade
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(Conclusao)

D 2017 JONSSON, Pratica Programa de Universidade
Paula Valéria Pedagdgica do Pos- Estadual de Ponta
Professor Graduacdoem Grossa
Iniciante na Rede Educacéo
Municipal de
Ensino de Ponta
Grossa/PR
D 2020 BAHIA, Professores Programa de Universidade do
Sabrine Iniciantes nos Pos- Vale do Rio dos
Anos Iniciais do Graduacdo em Sinos
Ensino Educacgao

Fundamental e a
Constituicdo de
uma Docéncia
Engajada

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Nestes trabalhos, também analisei as metodologias que foram utilizadas e

observei que predominam estudos qualitativos com 08 recorréncias. Desse modo,

foi possivel verificar recorréncias em estudos de caso, entrevistas semiestruturadas e

analises documentais. Tais investigagdes se concentram na areas de Letras e

Educacao, e os autores mais citados foram os seguintes: Bernadete Gatti, Imbernén,

Humberman, Maurice Tardiff, Névoa, Garcia e Mikhail Bakhtin.

Desse modo, com o material analisado, agrupei as pesquisas por énfase

tematica, constatando que os estudos apresentam trés énfases: identidade

profissional, formacgao docente e praticas pedagdgicas.

Gréfico 03 - Enfases tematicas das pesquisas realizadas

Enfases tematicas

10

Identidade profissional Formacgdo docente Praticas pedagdgicas

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Ao constatar essas trés énfases tematicas, percebi as caracteristicas das
producdes cientificas e o modo como estdo sendo visibilizadas nas pesquisas
contemporaneas. Também, percebi que minha pesquisa se aproxima das énfases da
formagdo docente e das praticas pedagogicas. Todavia, a problematizagdo se
distancia, por trazer toda a questdo dos professores iniciantes. Desse modo,
aproximo-me de alguns trabalhos que trazem contribui¢gdes para essa pesquisa e que
me permitem descrever como compreendo o campo investigativo. A seguir, fago uma
analise das pesquisas que se aproximam das énfases tematicas em questao.

Na Tese de Santana (2010), foi investigada a (re) construgéo identitaria do
professor iniciante em seus primeiros anos de docéncia como estagiario e como
responsavel pelo desenvolvimento de atividades profissionais na Educacao Basica,
como professor regular. Na sua Tese, Santana pautou também sobre a formagao dos
professores, enquadrando-se na énfase de identidade profissional e formacao
docente. Os resultados dessa investigagao revelam que as dificuldades dos sujeitos
da pesquisa vao além do dominio do conteudo, pois revela conflitos da professora na
relagdo com a Lingua Portuguesa e na relagdo com os alunos, através de marcas de
modalizagdes e déiticos’ evidenciadas nos primeiros anos da atividade docente, tais
como: “seguidora de prescri¢oes”, “defensora das regras de oficio”, “sofredora e
desrespeitada”.

Na dissertagdo de Morais (2015), cujo titulo € A Pratica Pedagodgica no
Cotidiano de Professoras Iniciantes: Tramas e Desafios do Aprender a Ensinar, o
autor investigou como os professores iniciantes mobilizam o saber-fazer na pratica
pedagogica e concluiu que os saberes-fazeres s&o construidos em variados
espacos/tempos e o0s contextos formativos multiplos materializam a pratica
pedagdgica no desenvolvimento do ensino, apresentam também lacunas em suas
praticas concretizacido de praticas democraticas emancipatorias e democraticas, que
legitimam os saberes mobilizados.

Jonsson (2017), em sua Dissertagao, cujo titulo é Pratica Pedagogica do

Professor Iniciante na Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa/PR, pesquisou a

7Segundo o professor Dr. Sérsi Bardari (2011, p.1), “o termo ‘déixis’, do qual deriva o adjetivo “déitico”,
€ empregado para designar a fungdo que os pronomes pessoais e demonstrativos, as formas
gramaticais que indicam tempo, inimeras palavras e uma variedade de outras formas linguisticas
desempenham ao fazer referéncia a situagdo de producdo dos géneros textuais, sejam esses na
modalidade oral ou escrita”. Disponivel em: <https://www.infoescola.com/portugues/deixis/>. Acesso
em: 05 jun., 2020.
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pratica pedagdgica do professor iniciante nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
sendo que os resultados evidenciaram que a pratica dos professores iniciantes é
determinada por saberes desenvolvidos na formacao inicial docente e que, além
disso, as dificuldades sao encontradas na escola, nos professores e no clima
organizacional das instituigdes.

Bahia (2020) apresenta, em sua Dissertagdo, um estudo sobre os processos
na constituicdo do professor iniciante nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo
investigado a insergéo na carreira docente dos professores iniciantes, concluindo em
seu trabalho que esses processos possibilitam associar essa constituicdo ao “[...]
conceito de engajamento com o que as analises produziram, pois esses professores,
em suas narrativas, destacam a importancia das relagdes que se estabelecem entre
professor e aluno, como adultos e recém-chegados, quando falam sobre respeito,
amorosidade, dedicagao e rigor. (BAHIA, 2020, p. 145).

Alves (2017), a partir de sua pesquisa de Mestrado, nomeada Formacgao
continuada em servigo: contribui¢cbes para a pratica pedagogica de Lingua Portuguesa
nos Anos Finais do Ensino Fundamental, analisou os efeitos da formacgao continuada
na pratica dos professores de Lingua Portuguesa, e nos resultados da sua
investigacdo. Foi averiguado que as formagdes continuadas foram satisfatérias do
ponto de vista tedrico-metodoldgico, porém necessitam de ajustes nos aspectos de
configuracao da oferta (periodicidade, duracao e formato). Na Tese de Santos (2020),
€ realizada uma investigagcao sobre uma proposta pedagogica de ensino de Lingua
Portuguesa como forma de intervir na realidade da sala de aula e que teve como I6cus
a periferia. A pesquisa concluiu que a articulagao da pratica docente com o campo
teérico da Linguistica Aplicada propiciou resolu¢cdes eficazes para os
questionamentos no mundo da realidade, “sendo possivel trazer diferentes olhares e
perspectivas para compor o quadro e oferecer intervencgdes eficazes para, nesse caso
em questao, uma sala de aula de portugués na periferia. ” (SANTOS, 2020, p.9)

Aguiar (2016) investigou a relagao de mentoring e planejamento de aulas com
professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com o intuito
de averiguar as contribuicbes no planejamento da pratica pedagdgica desses
docentes. Obteve como resultado a constatacao de que o aparelho mével celular
serve como alternancia a insuficiéncia e até mesmo a inexisténcia do recurso

tecnolégico do computador.
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Rocha (2017), no trabalho intitulado Praticas Pedagodgicas nas aulas de
Linguas nos Anos Finais do Ensino Fundamental: um estudo de caso em turma de 6°
ano, pesquisou as praticas pedagogicas para o ensino das Linguas Portuguesa e
Inglesa, obtendo como resultado a averiguagdo do quanto uma pratica pedagdgica
mais dindmica beneficia a todos os sujeitos.

Lima (2015), com o titulo O papel do professor de Lingua Portuguesa como
mediador para a construgdo de autoria nas produgdes de texto de alunos do ensino
fundamental Il, analisou uma proposta didatica que teve o professor como mediador,
a fim de investigar como os professores desenvolveram estratégias e praticas para
que seus alunos fossem protagonistas das suas produgdes textuais. Nos resultados
dessa pesquisa, a autora concluiu que os alunos dos Anos Finais conseguiram, por
meio da mediagdo da professora, atuar como sujeitos dos seus dizeres e praticas
docentes implicados na Lei n° 10.639/038. Nas constatagbes da pesquisa, o autor
enfatizou que os tratos, as atividades e as estratégias utilizadas nas praticas docentes
para contemplar a questao étnico-racial vém sendo pensadas e trabalhadas por meio
de iniciativas mais individualizadas.

Na Dissertacao de Fernandes (2017), intitulada A agdo docente: possibilidades
do ato de ler na educagdo basica, foi analisada a agao docente fundamentada no
Materialismo Historico-Dialético, na Pedagogia Historico-Critica e como essa agao
docente poderia contribuir para a leitura. O foco desse trabalho foi responder
inquietacdes sobre as concepgdes e praticas de leituras na acdo docente de
professores de Lingua Portuguesa. Os resultados obtidos demonstraram, segundo a
autora, que os processos metodoldgicos realizados junto aos professores constituem
um referencial pertinente para o desenvolvimento do ato de ler em sala de aula e suas
possibilidades, que podem ser observadas no decorrer do trabalho pedagdgico, no
desenvolvimento dos alunos, na superagao do conhecimento sincrético e no novo
posicionamento do ato de ler.

Diante do que tomei conhecimento a partir das pesquisas produzidas até o
momento, considero que essa investigacdo tem potencial e pode contribuir com
lacunas ainda em aberto e como esses professores desenvolvem suas docéncias,
bem como identificar e descrever as praticas pedagogicas escolares, assim como 0s

desafios.

8Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/I10.639.htm>. Acesso em jun., 2019.
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As Teses e as Dissertagdes analisadas para composicdo desta se¢cao me
auxiliaram na construgao da presente pesquisa, principalmente aquelas que abordam
a formacgéao docente, as praticas pedagodgicas e a docéncia do professor iniciante. Por
meio dos trabalhos ja desenvolvidos, percebo que n&o ha muitas pesquisas
relacionadas, especificamente, com as docéncias e as praticas pedagodgicas
escolares dos PILPAF. Constatei, através dos trabalhos analisados, a importancia que
a formacéao inicial e continuada de professores assume, bem como verifiquei que foi
possivel conhecer mais sobre a atuagao dos docentes nesta modalidade de ensino.

Assevero, ainda, que, diante das pesquisas analisadas, as metodologias
usaram outros instrumentos para produgdo de dados e outras formas de analises.
Considero ser importante enfatizar que esta pesquisa se prop6s trabalhar com grupos
(de)formagao em que o proprio pesquisado € protagonista da sua formacgéo.

Evidencio que a tematica se mostrou importante, pois pode abrir possibilidades
para pensarmos a formacao inicial e continuada, sobretudo politicas publicas voltadas
para os professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. A presente investigacdao foi realizada com a participagdo dos
professores iniciantes de Lingua Portuguesa da rede publica municipal de S&o
Leopoldo, municipio situado no estado do Rio Grande do Sul. Agora, convido-vos para
o proximo capitulo, intitulado O ensino de Lingua Portuguesa: breve historicizagao da

formacéao inicial a BNCC.



48

3 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: Breve Historicizagdo, da Formacao
Inicial a BNCC

E um periodo de tensdo e aprendizagem intensiva em contextos geralmente
desconhecidos e durante o qual o professor iniciante deve adquirir
conhecimento profissional. (GARCIA, 2008, p.14).

Inicio este capitulo com o excerto de Garcia (2008), sobre a condi¢cao do
professor iniciante ao ter contato com a realidade da escola. Ha estudos e pesquisas
sobre a situacéo do professor iniciante no Brasil e no mundo, com muitos pontos de
convergéncia, mas considero que é importante para diferenciar essas pesquisas, 0
Iocus, isto €, 0 espago em que se situam os sujeitos e a problematizacdo do que se
quer pesquisar, além da metodologia. Nesse capitulo, busco historicizar o ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil.

Antes de qualquer coisa, é preciso nos remetermos a um breve historico,
inspirados nos estudos de Salino, Seco e Amaral (2012), sobre o ensino da Lingua
Portuguesa no Brasil, pais onde os conteudos desse componente curricular foram
compostos em meados do século XIX. Naquela época, as pessoas pertencentes as
classes mais abastadas eram as mais privilegiadas no ato de ler e de escrever, sendo
0s padres jesuitas os responsaveis pela aprendizagem.

No Brasil Colbnia, o portugués nao era a lingua dominante, e sim o tupi. A
primeira gramatica da Lingua Portuguesa foi escrita em 1536, cuja sistematizacao era

fragil e sem organizagao curricular. Segundo Malfacini:

[...] deduzem-se trés razdes principais para a Lingua Portuguesa nao fazer
parte do curriculo escolar até a primeira metade do Século XVIIl. A primeira
delas era que quem se escolarizava fazia parte das classes privilegiadas,
seguindo, portanto, o modelo educacional da época, no qual se destacava o
status do Latim e do aprendizado por meio dele (classico): havia a
pressuposi¢cao de que o grupo social mais abastado, que continuaria seus
estudos, estaria habituado a praticas frequentes de leitura e escrita fora da
escola. (MALFACINI, 2015, p.46).

Segundo o excerto acima, neste momento, o ensino da Lingua Portuguesa
estava destinado a poucos, a saber, aqueles que tinham o privilégio de estudar. O
filésofo Luis Anténio Verney (1949) ampliou a nogcéo de ensino de gramatica para além

da alfabetizacao, seguida das reformas propostas por Marqués de Pombal no ano de

1750, por meio das quais o ensino de Lingua Portuguesa passou a ser obrigatorio.
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A gramatica, ainda que de modo incipiente, foi introduzida e entendida como
apoio a compreensao do latim. Na época, as aulas de Latim e Retdrica foram
mantidas, consideradas apoio do ensino linguistico jesuita. E importante salientar que
a escolarizagéo nao pertencente a rede jesuitica, que so atingiu uma pequena parcela
da populacao de classe mais privilegiada.

Em seguida, com a chegada da familia real em 1808, ampliaram-se alguns
centros educacionais, como, por exemplo, o Liceu das Artes, a Biblioteca Real, entre
outros. A consolidagao da Lingua Portuguesa no Brasil veio com a Independéncia, a
qual projetou politicas de afirmacgéao cultural e praticas sociais que foram relevantes
para a nagao. Nessa época, a Lingua Portuguesa e o ensino de Literatura foram
adotados no curriculo oficial do Ensino Fundamental, que a época era composto por
7 anos.

A reforma educacional trazida por Couto Ferraz em 1854 fortaleceu os estudos
e conhecimentos da Lingua Portuguesa em um processo que lentamente passou a
substituir os textos estrangeiros por autores portugueses e brasileiros. Em 1871, nas
faculdades do Império, o exame de Lingua Portuguesa passou a ser obrigatorio.
Nesse mesmo ano, foi criado o cargo de professor de Lingua Portuguesa, o qual foi
considerado por muitos estudiosos como o marco do ensino oficial da Lingua
Portuguesa no Brasil.

Desse modo, as questdes que nortearam a formacgéo de professores foram o
questionamento de como aprender a ensinar, de como articular as aprendizagens
tedricas com a realidade no ambito da escola e de como atender as necessidades e
expectativas do corpo docente e discente. Houve algumas obras importantes durante
o periodo da Republica, como a gramatica de Said Ali, que partia do portugués arcaico
para chegar ao latim, e outra foi a Gramatica Histdrica, de Ismael de Lima Coutinho.

Na década de 1940, ndo havia consenso sobre o ensino da Lingua Portuguesa.
Os planejamentos dos professores eram desconexos e cada docente ensinava por
meio da metodologia que considerava mais adequada. Foi nesse contexto que o
Governo Federal decidiu padronizar termos técnicos e uniformes para serem
empregados por todo o pais, em 1950. Dessa maneira, em 1959, através da portaria
n°® 36, de 28 de janeiro de 1959, foi instituida a Nomenclatura Gramatical Brasileira

(NGB), que tinha como objetivo aconselhar:
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a) para o ensino programatico e atividades dele decorrentes, a partir do
inicio do primeiro periodo do ano letivo de 1959;

b) para os exames de admisséo, adaptagéo, habilitagcao, selecéo e do
art. 91,1 a partir dos que se realizarem em primeira época para o
periodo letivo de 1960. (NGB, 1959, p.1).

Em 1960, houve a expansao do ensino e consequentemente as classes menos
privilegiadas passaram a ter acesso a educagao, o que passou a representar grande
desafio aos professores de Lingua Portuguesa. Em 1971, foi publicada a lei 5.692 de
11 de agosto de 1971 que regulamentou o ensino para o 1° e 2° graus, sendo que de
5% a 82 série, atualmente Anos Finais do Ensino Fundamental, o nome do componente
curricular de Lingua Portuguesa era Comunicacéo e Expressdo. Em 1980, devido ao
baixo rendimento dos alunos em produgao textual, a disciplina de Comunicagao e
Expressao deu lugar ao ensino de Lingua Portuguesa.

ApOs essa breve contextualizagdo acerca do ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil e com advento do cargo de professor de Lingua Portuguesa, convido o leitor a
fazermos um percurso sobre a trajetoria e pesquisas sobre formacao inicial dos
professores iniciantes de Lingua Portuguesa. A seguir, trago um quadro sobre as

caracteristicas dos cursos de formagao de professores em Letras.

Quadro 04 - Caracteristicas dos cursos de formacao de professores em Letras

(Continua)
Categorias do Dados das categorias a partir dos estudos de Gatti
curso de
Letras
Panorama e Considera, segundo base de cursos do INEP, o curso de Letras
institucional (Licenciatura) e Formagéao de professores em Letras;

e Um total de 971 cursos de graduagao presencial na area de
formagao de professores de Letras — Lingua Portuguesa, com
cerca de 173.000 alunos matriculados no Brasil;

e A grande maioria (90,6%) dessas graduagdes sao cursos
denominados “formacao de professores de Letras” e apenas 9%
designados como “Letras”;

e As instituicbes privadas eram responsaveis por 61,5% do total dos
cursos na area (35,2% particulares e 26,3% comunitarias,
confessionais ou filantropicas);

e O setor publico de ensino congregava 38,5% do total geral de
cursos de Letras, concentrando-se maior percentual em
instituicdes estaduais (25%), seguidas das federais (10,3%).
Apenas 3,2% deles eram oferecidos por instituicdes municipais de
educagao superior;

(Conclusao)



51

A predominancia do setor privado em relagao ao setor publico é
verificada também na anadlise das matriculas, uma vez que
atendiam a 58,4% do total de alunos;

O percentual de cursos em instituicbes federais era inferior em
15% ao total das estaduais, nota-se certa equiparagao no numero
relativo de alunos matriculados nesses dois tipos de instituicbes
(17,4% e 20,1%, respectivamente).

Organizagao

As universidades apresentaram maior percentual de cursos que

administrativa

Académica alcangaram conceito 4 ou 5 no ENADE (em torno de 20%);
e Os percentuais de cursos dos centros universitarios e das
faculdades integradas nos conceitos 4 ou 5 (18,6% e 15,7%
respectivamente) foram préximos do percentual obtido pelas
universidades;
e As faculdades, escolas e institutos superiores registraram os
menores percentuais nos conceitos 4 e 5.
Concentragao e Norte-9,4%;
dos cursos por e Nordeste-21,9%:;
Regiao o Sudeste-37,4%;
e Sul-21,9%;
e Centro-Oeste-9,4%.
Categoria e Instituicdes privadas:59,3%;

Publicas federais e estaduais: 40,7%.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das pesquisas de Gatti (2009).

O quadro anterior mostra a distribuicao do curso de Licenciatura em Letras em

sua maioria concentrada em instituigcdes privadas e na regido Sudeste. A seguir, trago

a composicao das grades curriculares do curso de Licenciatura em Letras a partir das
pesquisas de Gatti (2009).
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Grafico 04 - Composicao das Grades Curriculares dos Cursos de Licenciatura em

Letras
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Fonte: Elaborada por Gatti (2009).

Como se percebe no grafico de n°® 04, conhecimentos especificos da area
correspondem a 51,6%. Interessante observar que apenas 8,5% dos conhecimentos
especificos sdo voltados para a docéncia o que nos leva a pensar pouca articulagao
entre a Universidade e a insercao profissional dos professores iniciantes nesta
categoria analisada.

No grafico n ° 04, percebemos o percentual da carga horaria das disciplinas
obrigatérias. Podemos observar, ainda, que “no que se refere aos ‘Sistemas
Educacionais’, que representam muito pouco no total de disciplinas oferecidas (4,3%),
vale destacar o percentual inexpressivo de matérias relacionadas a ‘Gestao escolar’
e ao ‘Oficio docente™. (GATTI, 2009, p.64).

Percebi que, em relagdo ao oficio docente, poucas horas sao disponibilizadas
na formacao inicial dos professores de Letras, ou seja, pouco tempo voltado para o
exercicio da docéncia. Em seguida, no préximo grafico, analiso a distribuigao
percentual da carga horaria das disciplinas obrigatdria a partir das pesquisas de Gatti
(2009).
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Grafico 05 - Distribuicao percentual da carga horaria das disciplinas obrigatorias

segundo as categorias de analise - Letras

Distribuicao percentual da carga horaria das disciplinas obrigatdrias,
segundo as categorias de andlise - LETRAS
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Fonte: Elaborada por GATTI (2009).

Analisando os dados do grafico apresentado (grafico 05), percebemos que
apenas 11,1% dos cursos séo constituidos por conhecimentos especificos voltados

para a docéncia. Segundo Gatti,

disciplinas de metodologia e de pratica docente referem generalidades, sem
abordagem especifica, por exemplo, do processo de avaliagio, tdo enfatizado
nos PCN'’s, ou da Literatura infantil e juvenil. Essas auséncias podem fazer
supor que as diretrizes estdo mais presentes no plano da retérica do que no
da acao pedagdgica. (GATTI, 2009, p.72).
A autora enfatizou que o desempenho dos professores descritos nas ementas
e no curriculo dos cursos de formagao nos fez pensar que o preparo para a atuagao
docente se faz em detrimento da formacado do educando, em areas mais especificas
do saber. No ambito académico, segundo os levantamentos de dados da pesquisa,
ha uma maior concentragcdo em “como ensinar” em vez de um olhar atento a
construcao e desenvolvimento de conhecimentos voltados para a area do curso.
Gatti (2009) evidencia que os cursos de Letras, em sua maioria, apresentam
teorias linguisticas como eixos de seus projetos pedagdgicos. Nesse sentido, poucos
cursos apresentam o foco em formagao para a docéncia, pois a maioria se limita em
linhas especificas de trabalho na area de Letras, como por exemplo, teorias de texto
e discurso, poucas disciplinas voltadas a literatura infantil e juvenil, tecnologias

ausentes, e quando citados, ndo sao referidos em suas especificidades, temas
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transversais indefinidos. Além disso, nao ha um nucleo compartilhado de disciplinas
da area de formacdo para a docéncia sendo, portanto, heterogénea a gama de
conteudos com que se trabalha nas disciplinas que mais frequentemente aparecem,
como didatica, metodologia e praticas de ensino.

Poucas instituicbes especificam em que consistem os estagios e sob que
orientagdo sao realizados; a maioria dos cursos apenas determina a quantidade de
horas necessarias para a realizagdo desses estagios. Diversidade e inclusdo também
sdo tratadas de modo incipiente. Outras pesquisas sobre formacao inicial dos
professores de Letras-Portugués também corroboram com esta linha de pensamento,
como menciona Alvarenga: “a supervalorizagdo dos saberes disciplinares na
formacédo em Letras e a falha, as lacunas, o silenciamento e o ndo reconhecimento
dos saberes pedagogicos para a docéncia” (ALVARENGA, 2012, 127). A seguir, no
quadro abaixo, trago a relagdo entre formagado para a docéncia e a formagao
especifica, segundo dados da GATTI (2009).

Quadro 05 - Formagéao para a docéncia x formacgao especifica

Formacao pedagédgica Formacgao especifica

a. Pouco equilibrio entre os dois nucleos de Pouco equilibrio com a formacao

saberes especificos e saberes pedagoégicos; pedagogica.

b Menor carga horaria no nucleo de disciplinas | Instituigbes revelam tendéncia para a

detrimento; concentracao maior de carga horaria
no nucleo de disciplinas da formagéao
especifica.

c. Prioridade na formagao para a docéncia. Opcgéao por uma matriz curricular que

pende para a especializacdo. Podem
redundar em aparentes equivocos no
dimensionamento dos Cursos,
propiciando desequilibrios na
formagao, fortalecendo ora a
especializagéo precoce, ora apenas
o ensino (esta dimens&o em poucos
casos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da compilagao das pesquisas da Gatti (2009).

A partir da analise dos dados das pesquisas de Gatti, podemos inferir que
poucas sao as cargas horarias voltadas para o exercicio da docéncia nas grades
curriculares dos cursos de Letras. Este pode ser um pressuposto do que Veeman
(1984) chamou de “choque de realidade”, pois o curso de Letras ndo estabelece

estreita relagao entre teoria e pratica na atuagao docente, ou sdo apresentados “como



55

se o saber cientifico sobre o ensino tivesse sido amputado de seu objeto real: um
professor, numa sala de aula, diante de um grupo de alunos [...]" (GAUTHIER, 2006,
p.27).

Monteiro Correa e Maximo Portela (2012) acrescentam que “embora seja uma
fase importante para a constituicdo da docéncia e desenvolvimento profissional do
professor, ainda hoje, o professor iniciante e o inicio de sua carreira tém merecido
pouca atencdo por parte dos pesquisadores brasileiros” (MONTEIRO CORREA;
MAXIMO PORTELA, 2012, p. 226).

As autoras ainda mencionam que “a partir da pesquisa realizada e de outras
sinteses, especialmente as de Mariano (2005, 2006a), propde-se como possiveis
alternativas para esse avango que sejam considerados nas pesquisas os diferentes
niveis de ensino.” (MONTEIRO CORREA; MAXIMO PORTELA, 2012, p.227).

Em relagdo aos discentes, Araujo e Calil (2019) mencionam que nos Anos
Finais do Ensino Fundamental “fica claro que a iniciagao implica integrar-se também
em um processo de aprendizagem que se estende ao longo da vida profissional e
pessoal’ (ARAUJO; CALIL, 2019, p.78), constituindo-se, portanto, uma fase transitéria
e importante para esse publico juvenil. Considerando a importancia das pesquisas na
formagao inicia e retomando os estudos de Gatti (2009), a autora menciona na
conclusao sobre o curso de Letras que na relacdo entre a obediéncia a diretrizes
curriculares e a qualidade da formagao profissional ndo seja determinante, por
exemplo, que uma instituicdo que nao revele preocupacgao explicita com os PCN'S
ofereca formacao especifica de ma qualidade e por outro lado 0 que se preocupam
com as propostas oficiais podem revelar componentes curriculares frageis e
desintegrados, além de incoerentes. “O que nos faz levantar a suspeita de que as
diretrizes podem estar mais presentes no plano da retdérica do que na da acao
pedagodgica”. (GATTI, 2009, p.77). Essa conclusao nos faz pensar sobre como a
formacao inicial repercute na forma como o professor iniciante de Lingua Portuguesa
desenvolve seu trabalho na sala de aula.

Na mesma linha de pensamento e colaborando com os dados de Gatti (2009),
Garcia (2010) menciona que “se observa uma grande insatisfacao tanto das instancias
politicas como dos professores em exercicio e dos préprios formadores a respeito da
capacidade das instituicbes atuais para dar resposta a necessidade do professor
docente”. (GARCIA, 2010, p.10). Criticas como organizag¢ao burocratizada, separagéo

entre teoria e pratica, e fragmentacdo do conhecimento estdo entre angustias e
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dificuldades que os professores iniciantes atravessam na constituicdo da sua
profissao. Os professores iniciantes estdo mais preocupados em como desenvolver e
repassar os conhecimentos adquiridos, e neste processo, eles possuem uma
caracteristica prépria além de ensinar, pois eles estdo no embate com a realidade
presente e se encontram neste conflito entre ensinar e aprender.

Veenman popularizou o conceito de “choque de realidade” (VEENMAN, 1984,
p.15) para referir-se a situagdo que atravessam muitos docentes em seus primeiros
anos de docéncia. Segundo ele, caracteriza-se por ser, em geral, um processo de
intensa aprendizagem. E um periodo de socializagdo profissional e contato com a
cultura escolar. Como mencionamos acima, as pesquisas mostram que ha pouca
articulacéo entre o que se aprende na formacéo inicial e a realidade escolar, o que de
certa maneira dificulta a insergao dos professores iniciantes na carreira.

No Brasil, corroborando com pesquisas de Gatti (2009), estudos apontam que
ha um descompasso entre os resultados das pesquisas e as reformas na formagao

dos professores. Giovanni e Guarnieri (2014) mencionam que:

[...] estudo de Morante e Gémez (2007), Vesub (2007), Giovanni e Marin
(2007) e S. Webr (2003), acrescido da leitura de autores como Rockwell e
Mercado (1986), Tardif (2002), Lesssard (2006), Marcelo (2009) e Schulman
(2005). Ao discutirem essa distancia tais autores revelam os descompassos
entre as logicas que norteiam as propostas de formagao de professores e a
prépria profissao docente, ou seja, constatam que as reformas recentes da
formacao docente ainda sdo dominadas por conteudos e légicas disciplinares
e ndo da profissdo. (GIOVANNI; GUARNIERI, 2014, p.39).

As autoras relatam que o trabalho docente € um espaco pratico de aplicacéo
de teorias e saberes fora da pratica, e que geralmente € inexistente o espago para
analise das praticas desenvolvidas pelos professores iniciantes, além de haver uma
desvinculacdo entre conteudos de formacdo e a pratica escolar. Por outro lado,
podemos pensar na comunicagao oral em qualquer componente curricular, como
sendo relevante para facilitagdo da comunicagao entre professor e aluno. Na Lingua
Portuguesa, a comunicagao oral € imprescindivel.

Dragone e Giovanni (2014) ainda mencionam que “é fato, entdo, que a
comunicacao oral do professor € marcante, a ponto de ficar na memaéria muitos anos

apods o contato nos bancos escolares, com impactos negativos e positivos presentes
em semelhantes ocorréncias” (DRAGONE; GIOVANNI, 2014, p.68).
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Considerando os aspectos relacionados anteriormente sobre formagao inicial,
podemos frisar que, no Brasil, existem algumas politicas de insergéo a docéncia, como
por exemplo, o Programa de Residéncia Pedagogica que integra a Politica Nacional
de Formacao de Professores e que tem por objetivo aperfeicoar a formacao pratica
nas licenciaturas a partir da segunda metade do curso, e cujos objetivos sao:
aperfeicoar a formagao dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias; induzir a reformulagado da formagao
pratica nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia
pedagogica.

Os desafios enfrentados pelos professores iniciantes estdo relacionados ao
manejo ou controle da classe, sendo esse um importante elemento de registro e
organizacao do ensino. Incluem-se nessa lista de tarefas: o cuidado com o ambiente
para a aprendizagem, preparando antecipadamente aspectos do planejar,
esquematizar, pensar sobre aspectos fisicos e emocionais, sobre a movimentacao
dos estudantes e materiais.

Dessa maneira, sdo inumeros os desafios que os professores iniciantes
vivenciam na inserc¢ao da carreira docente, haja vista a fragilidade na formacao inicial
e o “choque de realidade” com o ambiente de trabalho. Agora, pretendo mostrar uma
aproximacao entre o professor de Lingua Portuguesa nos Anos Finais e o documento
norteador do curriculo, no caso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O professor iniciante tem enfrentado o desafio da implementagcdo da Base
Nacional Comum Curricular desde que ela foi promulgada e chegou as escolas em
2018. ABNCC é “um documento de carater normativo que define o conjunto organico
e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da educagdo basica’.® A partir desse
entendimento, € importante que todos os professores, ao terem contato com ambiente
escolar, saibam que sera necessario se adequar a esse documento como normativa

curricular, pois ao chegarem na escola, esses profissionais devem se apropriar da

9 Disponivel em:< http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em ago., 2020.
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Base, como também do Referencial Curricular Gaucho (2018) e do documento
curricular norteador do municipio de Sdo Leopoldo (2019).

Além de se apropriarem dos documentos supracitados acima, 0s novos
professores devem compreender como se posiciona o Projeto Politico Pedagdgico da
escola, a fim de que saibam como a escola se organiza e se orienta em relagédo a sua
organizagao curricular. Inicialmente, passo a abordar as competéncias gerais, no
caso, a BNCC.

Retomando a centralidade na BNCC, tenho buscado perceber quais
experiéncias atravessam docéncias e as praticas pedagdgicas escolares dos PILPAF
sao visibilizadas nesse documento. Primeiramente, apresento um quadro que retrata
as competéncias previstas na Base Nacional Comum Curricular (2017) e desdobradas
no Referencial Gatcho'® (2018) para os professores de Lingua Portuguesa, ou seja,
como eles devem operacionalizar e sistematizar os saberes para desenvolver as
habilidades pretendidas em cada etapa do Ensino Fundamental. A seguir, ha um

quadro de saberes e habilidades pretendidas no Referencial Gaucho e na BNCC.

Quadro 06 — Competéncias e Habilidades pretendidas pelo Referencial
Gaucho e pela BNCC

(Continua)

Base Nacional Comum Curricular (Anos
Finais) 2018

Referencial Curricular Gaucho 2018

Aprofunda-se, nessa etapa, o tratamento
dos géneros que circulam na esfera publica,
nos campos jornalistico-midiatico e de
atuagao na vida publica. No primeiro campo,
os géneros jornalisticos — informativos e
opinativos - e os publicitarios sao
privilegiados, com foco em estratégias
linguistico-discursivas e semibticas
voltadas para a argumentacgao e persuasao;

Habilidades se relacionam com a
comparagao e andlise de noticias em

Tem como proposta levar os alunos a
aprendizagens relacionadas a ampliacao
da participagcdo em praticas inseridas nos
mais diversos campos da atividade
humana;

Dialoga diretamente com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC);

Habilidades propostas pela BNCC foram
adaptadas para dar conta das
especificidades do Rio Grande do Sul;

10O documento, elaborado em regime de colaboragdo entre a Secretaria Estadual da Educagéo
(SEDUC), a Unigo Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacao (UNDIME) e o Sindicato do Ensino
Privado no Rio Grande do Sul (SINEPE/RS), sera o norteador dos curriculos das escolas gauchas a
partir de 2019. As mudancas, que seguem as diretrizes da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) valerao para a Educacdo Infanti e para o Ensino Fundamental. Disponivel em:
<http://curriculo.educacao.rs.gov.br/Sobre/Index>. Acesso em: 24 ago., 2020.
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diferentes fontes e midias, com analise de
sites e servigos checadores de noticias e
com o exercicio da curadoria, estando
previsto o uso de ferramentas digitais de
curadoria;

Além das habilidades de leitura e produgao
de textos ja consagradas para o impresso
sao contempladas habilidades para o trato
com o  hipertexto e também com
ferramentas de edigcao de textos, audio e
video e produgdoes que podem prever
postagem de novos conteludos locais que
possam ser significativos para a escola ou
comunidade ou apreciacbées e réplicas a
publicagdes feitas por outros;

Componente estda organizado em quatro
eixos: Oralidade, Leitura/Escuta, Producgao
de Texto e Analise Linguistica/Semiética;

Campo artistico-literario, trata-se de
possibilitar o contato com as manifestagcoes
artisticas em geral, e, de forma particular e
especial, com a arte literaria e de oferecer as
condicées para que se possa reconhecer,
valorizar e fruir essas manifestagoes;

No Ensino Fundamental, o texto, em seus
diversos formatos, torna-se o centro das
atividades de linguagem a serem
desenvolvidas, demandando um trabalho
mais amplo do que decifrar codigos e
aplicar regras gramaticais de maneiras
descontextualizadas;

Tem como finalidade permitir e incentivar o
desenvolvimento critico e reflexivo da
crianca e do adolescente como agentes da
linguagem capazes de utilizar a lingua em
suas multiplas linguagens;

O componente esta organizado em quatro
eixos: Oralidade, Leitura/Escuta, Producao
de Textos e Analise Linguistica/Semidtica;

Recomendacao da realizacao de atividade
que permitam o contato direto e continuo
dos estudantes com obras literarias;

Habilidades perpassa mais por mais de um
ano/etapa;

Competéncias:

Compreender a lingua como fenédmeno
cultural;

Também, como ja mencionado, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, os
conhecimentos sobre a lingua, sobre as
demais semioses e sobre a norma-padrao
se articulam aos demais eixos em que se
organizam os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de Lingua Portuguesa.
Dessa forma, as abordagens linguistica,
metalinguistica e reflexiva ocorrem sempre
a favor da pratica de linguagem que esta em
evidéncia nos eixos de leitura, escrita ou
oralidade.

Apropriar-se da linguagem escrita;

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos
e multissemioticos™;

Compreender o fendbmeno da variagao
linguistica;

Empregar nas interagcbes sociais a
variedade e o estilo de Linguagens
adequados;

Analisar informagbes, argumentos e
opinides manifestados nas interagdes
sociais;

""Multissemidticos sdo os textos com muitos elementos, como imagens, icones e desenhos. Disponivel
em:<https://novaescola.org.br/conteudo/16264/lingua-portuguesa-como-trabalhar-textos-
multissemioticos#:~:text=Multissemi%C3%B3ticos%20s%C3%A30%200s%20textos%20com,como%
20imagens%2C%20%C3%ADcones%20e%20desenhos>. Acesso em ago., 2020.
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(Conclusao)

Reconhecer o texto como Ilugar de
manifestacdo e negociacdo de sentidos,
valores e ideologias;

Selecionar textos e livros para leitura
integral;

Envolver-se em praticas de leitura literaria;

Mobilizar praticas da cultura digital,
diferentes linguagens, midias, ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir
sentidos nos processos de compreensao e
producao.

Fonte: Elaborado pela autora (2020), a partir do Referencial Curricular Gaucho (2018) e

Base Nacional Comum Curricular (2018).

As habilidades e competéncias explanadas no quadro acima, entre os dois
documentos norteadores, indicam como as competéncias e habilidades séao
pretendidas tanto pelo Referencial Gaucho como pela BNCC em relagao a conteudos,
competéncias e habilidades observando, portanto, aproximacgdes.

Cabe mencionar que em 2014 foi aprovado o Plano Nacional de Educacéo -
Lei 13.004/14 (BRASIL, 2014), no qual é apresentada a necessidade de um curriculo
padronizado, respeitando a diversidade regional, estadual e local, bem como que
atenda o direito de aprendizagem de todos os estudantes. A seguir, trago alguns
excertos da Lei 13.004/14:

[...]estabelecer e implantar, mediante pactuagdo interfederativa (Unido,
Estados Distrito Federal e Municipio) diretrizes pedagdgicas para a educagao
basica e a base nacional comum dos curriculos com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do
ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local. (BRASIL, 2014, p.61).

O documento € amparado também no Artigo 210 da Constituicado Federal (CF)
de 1988 (BRASIL,1988) e articulado com a LDB, lei 9394/1996, no inciso IV, Artigo 9°
(BRASIL, 1996), onde diz o seguinte:

estabelecer em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educagao Infantil, O Ensino
Fundamental e o Ensino Médio que nortearao os curriculos e seus conteudos
minimos de modo a assegurar a formacao basica comum. (BRASIL, 1996,
p.12).
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Apés a homologacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao-Lei n® 9394/96,
foram escritos os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1997, os quais nao
foram recebidos em toda sua extenséo pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
por haver algumas divergéncias. Apos esse periodo, por volta do ano de 1998, o CNE
emitiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental'? e para o
Ensino Médio '3(EM), reafirmando, desse modo, apds essa etapa, a necessidade de
organizacéao e escrita do documento da Base Nacional Comum Curricular.

A BNCC teve suas primeiras mobilizagdes no ano de 2014, com o documento
intitulado “Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento”. No seu projeto
inicial, ainda nao havia como pretensdo ser um curriculo nacional, mas mantido na
versdo 1 (V1). Esse documento passou por mais 3 versdes entre os cenarios de
mudangas do Governo e dos integrantes do MEC. Foi criado em articulagdo com
Agentes Publicos e os membros pertencentes ao Movimento pela Base Nacional
Comum Curricular (MBNC), entre eles, fundagdes, empresas de pesquisas, institutos,
agentes publicos, politicos e pessoas fisicas financiados pela Fundagéo Lemann'+.0
documento, cuja meta é proporcionar acesso a aprendizagem de forma equanime em
todo o territério nacional, foi criado visando a homogeneizar o curriculo brasileiro.

Entre os anos de 2015 a 2018, o texto foi construido, homologado e implantado
na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental, em meio a um cenario de mudangas
no cenario politico brasileiro, ao qual podemos rememorar o impeachment da
Presidente Dilma Rousseff, além de mudancgas de cargos no Ministério da Educacéao
e do Conselho Nacional de Educagao (CNE). Ademais, em sua epistemologia e nas
ideias, o documento é norteado pela regulacdo da cultura e pela eliminagdo das
diferengas na perspectiva multiculturalista. Esse documento foi amplamente debatido
e criticado, pois como menciona Corréa e Morgado (2020), ele se fundamenta em
recomendagdes prescritivas demonstrando distanciamento com os componentes

curriculares e desse modo dificultando a compreensao do texto por falta de coesao.

12 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/PCB0498.pdf >. Acesso em: 15 jun.,
2020.

13 Disponivel em: <http://novoensinomedio.mec.gov.br/resources/downloads/pdf/dcnem.pdf>. Acesso
em: 15 jun., 2020.

4 A Fundagdo Lemann tem como missao colaborar com pessoas e instituicdes em iniciativas de grande
impacto que garantam a aprendizagem de todos os alunos e formar lideres que resolvam os problemas
sociais do pais, levando o Brasil a um salto de desenvolvimento com equidade. Disponivel em:
<https://fundacaolemann.org.br/somos>. Acesso em: 02 maio, 2020.
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As autoras destacam ainda a incoeréncia entre o ordenamento juridico e a norma

aprovada, quando citam, por exemplo:

progressdo e sequencialidade da Educagdo Basica, previstas nas DCNs
(Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica; Autonomia dos
Sistemas de Ensino, conferida pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao) quanto a sua organizagao; Cotejamento do curriculo, contrariando
as concepgoes definidas nas DCNs Plurilinguismo previsto na LDB E DCNs.
(CORREA; MORGADO, 2020, p. 28).

Além do Brasil, 0 mundo passa por reformas na educagao. Salberg (2011)
chama esse Movimento de Reformas Educativas Globais de GERM (sigla em inglés).
Entre essas mudancgas, estariam curriculos padronizados, estabelecendo, portanto,
uma educag¢do comum e avaliagdo com metas e resultados. Nesse contexto global, a
BNCC, que teve inicio em 2014, com a aprovacgao do Plano Nacional de Educacéo -
Lei N° 13.005/2014 e com a retomada, na presente ocasido, dos debates do Ministério
da Educacéao sobre “direitos de aprendizagem” na Educacédo Basica, reforcando a
tendéncia do GERM, pois com esse argumento se construiu a ideia de educacéao
padronizada, alavancando, portanto, ideias e reforco para a construcdo de um
curriculo comum para o Brasil.

E importante, ainda, evidenciar a participacdo das instituicdes privadas como a
Fundacdo Lemman, e sua participagcdo com fomento, construgdo e divulgagdo do
documento, tendo como objetivo a contribuicdo e gerenciamento da gestdo escolar,
formagéo e avaliagdo de professores, curriculo comum e metas padronizadas. Séao
destacadas, também, parcerias publico-privadas no campo da educacdo, trazendo
experiéncias da gestdo de negdcios para a esfera publica educacional, o que, além
de definir critérios basicos, contribuiu para todo o processo de escrita da Base.

Especificamente, no que concerne ao municipio de Sdo Leopoldo, cidade em
que se realiza a pesquisa com os professores iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais da rede municipal, observei em algumas pesquisas como a Base Nacional

Comum Curricular foi implantada, tal como apontam Filha e Costa (2020):

[...] a partir das imposi¢cdes das legislagbes indicadas, bem como da
autonomia que o0s municipios adquiririam para a construg¢do da parte
diversificada da BNCC, a Secretaria Municipal de Educagao de S&o Leopoldo
(SMED-SL) optou por mobilizar a comunidade escolar para discutir e
construir, coletiva e dialogicamente, o préprio Documento Orientador do
Territério (FILHA; COSTA, 2020, p.230).
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Segundo as autoras, o processo de dialogo com a rede municipal foi construido
em torno da Base Nacional Comum Curricular, o que originou o Documento Orientador
do territério de Sao Leopoldo em 2019, sendo que o Conselho Municipal de Educacéao
(CME) ofereceu um tempo para que a equipe da SMED-SL oportunizasse uma
formagao para apresentar a construgdo do documento em questao. A partir disso, foi
constituida uma Comissao Municipal com representantes das entidades educacionais
da cidade, como sindicatos, representantes das categorias do magistério publico e
privado (Sindicato dos Professores Municipais de Sdo Leopoldo-CEPROL; Sindicato
dos Trabalhadores em Educagdao -SINPRO/SL); 22 Coordenadoria Regional de
Educacdo (22 CRE); e Comissdao de Educacdo da Camara de Vereadores/as. O
Documento Orientador do Territério de Sao Leopoldo foi pautado em trés eixos:
Educacédo em Direito Humanos, Gestdo Democratica e Qualidade e Tecnologia
engendradas pelo plano de governo pertencentes a atual administragdo municipal.

Mediante isso, foram realizadas varias formacbdes continuadas com os
professores no ano de 2019, juntamente com o Conselho Municipal de Educacéo, cujo
alvo foram os supervisores escolares da rede municipal, estadual e privada de Sao
Leopoldo, com a finalidade de falar sobre a Base Nacional Comum Curricular,
abordando os trés eixos mencionados acima, além do questionario na Plataforma
Moodle™. A partir desses dados, foi criada a primeira versdo do documento
encaminhado ao Conselho Municipal de Educagdo em 2019.

Desse modo, a partir do documento elaborado juntamente com a SMED e CME,
foram estabelecidas reunides com as equipes diretivas das escolas municipais, cujo
foco seria a apropriagao e analise do material, juntamente com o corpo docente sendo
que parte desses estudos também contribuiram para o documento orientador. Foi
realizado um encontro em 10 de junho de 2019 com os professores do municipio de
Sao Leopoldo, espaco de tempo que usaram para refletir, contribuir, redigir e discutir
o Documento Orientador do Territério de Sdo Leopoldo, sendo que os docentes dos
Anos Finais se reuniram por componente curricular, os quais analisaram, contribuiram

e refletiram sobre dez tematicas, entre elas, estao a:

15 O Moodle é uma plataforma de aprendizagem a distancia baseada em software livre. E um acrénimo
de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (ambiente modular de aprendizagem
dindmica orientada a objetos). Ele foi e continua sendo desenvolvido continuamente por uma
comunidade de centenas de programadores em todo o mundo, que também constituem um grupo de
suporte aos usuarios, acréscimo de novas funcionalidades, etc., sob a filosofia GNU de software livre.
Disponivel em: <https://www.sabbatini.com/renato/papers/PlataformaMoodle.pdf>. Acesso em: 21 out.,
2019.
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educacéo escolar; pesquisa e interdisciplinaridade; sujeitos da educagéo;
inclusdo, diversidade e equidade; ensino-aprendizagem e direitos de
aprendizagem; orientagbes metodoldgicas; convivéncia, interagdo e
participagdo; avaliacdo continua emancipatéria (transicao etapal/ciclo);
educagao integral; formagado continuada dos profissionais em educagéao.
(FILHA; COSTA, 2020, p.232).

Partindo dessas contribui¢cdes, criou-se a primeira versdo do Documento
Orientador do Territorio no final do ano de 2018, pela Diretoria de Gestao Basica. Na
segunda versao, o documento foi submetido a audiéncia publica, em 19 de agosto de
2019, e, apds esse periodo de analise e contribuicbes da equipe docente, o
documento foi encaminhado ao Conselho Municipal de Educacédo no dia 30 de agosto
de 2019.

A seguir, veremos em um quadro do periodo de junho de 2019, e como 0s
elementos de propostas educativas na rede publica municipal de Sao Leopoldo foram

construidos.

Quadro 07 - Sintese dos principais elementos construidos pelos profissionais da
Rede Municipal de Educacéo de Sao Leopoldo/RS, dia 10 de junho de 2019

Sintese

Questao proposta

Educacao escolar,
pesquisa e
interdisciplinaridade

Um processo multidimensional, considerando a inteireza da
pessoa humana, em que por meio da pesquisa, da busca da
pergunta e problematiza¢des, estudante e educador/a sao
parceiros/as da construgao do conhecimento.

Inclusao,
diversidade e
equidade

Sao imprescindiveis o reconhecimento e a valorizagcdo da
diversidade como principio de potencialidade para que o
processo educacional se realize, estabelecendo uma reflexao
sobre a legitimacao de praticas que se organizam, a partir da
negacao das diferencas.

Direitos de
aprendizagem

Com base no respeito a diversidade em todas as suas
dimensoes cultural, étnica, religiosa, politica, sexual, de género
e geracional, o curriculo se estabelece diante de praticas
interdisciplinares, flexiveis, contextualizadas e reflexivas.

Formacgao
continuada dos
profissionais em
educagao

A formagao continuada esta relacionada as diversas questdes
que circulam no cotidiano de cada escola, agregando os
elementos metodolégicos para o desenvolvimento de
proposi¢cdes educacionais que dialoguem e favoregam as
praticas de pesquisas e as tecnologias.

Fonte: FILHA; COSTA (2020, p. 235).

Nesse quadro, elaborado por Filha e Costa (2020), é possivel perceber como o
documento foi elaborado pelo corpo docente da rede publica municipal de Sao
Leopoldo. Observei, sobretudo, a colaboragao entre professor e aluno na constru¢ao

do documento o qual é relevante para o desenvolvimento do sujeito/aluno, assim
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como o reconhecimento da diversidade e a reelaboragao de praticas para atender a
demanda do bem comum. Além disso, a visibilidade do curriculo pelo corpo docente
contribuiu para o desenvolvimento de praticas interdisciplinares e contextualizadas,
importantes instrumentos para fomentar o direito a aprendizagem. E importante frisar
qgue o documento & baseado nos estudos de Pereira (2013), que afirma que “ a pratica
ndo é tao uniforme como, muitas vezes, somos inclinados a dar a entender ao relata-
la”. O autor afirma que a mesma aparece sem intencionalidade declarada como uma
interdisciplinaridade mesclada. (PEREIRA, 2013, p. 849)

Outro aspecto a enfatizar é a formacgao continuada na rede, a qual foi entendida
COMO O espago em que se atravessam as praticas no cotidiano escolar, propiciando
elementos que favorecam o desenvolvimento dos procedimentos metodologicos, cujo
objetivo seria favorecer as praticas de pesquisas e as tecnologias. Além disso, foi o
momento para que experiéncias pudessem ser compartilhadas e difundidas entre os
profissionais, a fim de que os mesmos enriquecessem suas mediacdes na sala de
aula. Percebi que na rede publica municipal de Sao Leopoldo o intuito em construir
um documento com elementos da dialogicidade e coletividade presentes.

Nos Anos Finais, no componente curricular de Lingua Portuguesa vi, de modo
geral, como ele é concebido na BNCC, bem como a organizagcdo das praticas
pedagodgicas escolares presentes na mesma. Na primeira versao (V1) e em alguns
resultados preliminares, sdo apontadas imprecisdes que norteiam as formagdes de
professores, bem como a produgdo de material didatico que permanece na versao
final.

Ao pensar em curriculo e na racionalidade neoliberal em que estamos
inseridos, o socidlogo Richard Sennett (2006) nos sugere que estamos vivendo em
uma “sociedade das capacitagbes”. Silva (2019) menciona que: “tal arranjo social
parte da crise das instituicdes contemporaneas e da multiplicacéo das desigualdades
econbmicas” (SILVA, 2019, p.67). Sennett ainda enfatiza que os trabalhadores
antigamente organizavam suas carreiras a longo prazo. Na sociedade atual, a
volatiidade e a flexibilidade marcam as condicdes de se produzir, pois esses
processos ameagam o fantasma da inutilidade. Sob esta égide, houve deslocamento
entre trabalho e educacado e capacitar-se apresenta-se como um novo imperativo

pedagogico. Silva (2019) menciona que:
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Sob as condi¢bes de uma sociedade das capacita¢des, os sujeitos passam a
investir permanentemente em sua formagao, as empresas modificam-se na
busca de novas condicbes e emerge a gramatica pedagdgica da
aprendizagem ao longo da vida, fazendo com que as instituigbes educativas
apregoem modelos de formagéao continuada. (SILVA, 2019, p.76)

Dessa maneira, o autor percebe o curriculo como capacitacao, tendo em vista
a sociedade em que estamos inseridos e a novas relagdes de educacao e trabalho
que foram constituidas.

A Base Nacional Comum Curricular protagonizou, nos ultimos anos, novas
propostas para o curriculo na Educacao Basica brasileira. Em varios componentes
curriculares, ocorreram mudangas nos objetivos dos eixos que s&o colocados a fim de
se adequarem ao atual contexto da sociedade globalizada e tecnologicamente
envolvida. Esse novo documento traz novas maneiras de conceber a aprendizagem,
ja que descreve algumas mudancgas no curriculo, bem como na formacéo inicial e
continuada dos professores brasileiros. Além disso, tem como desafio se adequar a
realidade social, econbmica e geografica de cada regidao do Brasil, a fim de que
tenhamos uma educacao plural, diversificada e de qualidade. Diante da acdo do
Estado, e pensando em educagdo, me filio ao pensamento de Dal'lgna e Fabris

(2015), quando dizem que:

[...] na atualidade, tempo de crescimento e de ampliagdo de politicas
neoliberais, o conceito de formagédo tem sido cada vez mais atrelado ao
processo pelo qual se pode atingir um conjunto de competéncias, um
processo pautado por rankings, um processo que forma sujeito capaz de
empreender e de se tornar empreendedores de si mesmos. Com isso,
observamos um declinio do conceito de formagao como Bildung e uma
ascensao do conceito de formagdo como um posicionamento estratégico de
mercado. O que pretendemos mostrar € que esse conceito produz
“formagbes aceleradas”, que podem ser compradas em pacotes e
subsidiadas em suaves prestacdes. (DAL'IGNA; FABRIS, 2015, p. 81).

A partir desse entendimento, podemos observar como a racionalidade
neoliberal atua na formacao do professor e produz tanto os saberes e os sujeitos com
o proposito em atender uma légica de mercado. Tragando uma retrospectiva a partir
dos documentos dos Parametros Curriculares Nacionais e da Base Nacional Comum
Curricular no componente de Lingua Portuguesa, fago uma analise desses
documentos que sao considerados marco tanto na educagao nacional, como na area
da Lingua Portuguesa.

Comeco retomando os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), um

documento de 1997, que muda a forma como os curriculos sao apresentados e
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trabalhados nas escolas. Nos PCNs 2, de Lingua Portuguesa, por exemplo,
documento anterior a BNCC, a diretriz no eixo leitura era de que os textos fossem
contextualizados em uma situagdo social, sendo que os géneros textuais eram
escritos e também articulados com linguagem imagética e verbal, como por exemplo
jornais, revistas, livros etc. Na BNCC, nesse eixo, era relacionado a habilidade de
leitura continua envolvida ao uso social da lingua, sendo produgéo pertinente para o
desenvolvimento da leitura.

No entanto, no eixo de leitura, o que percebemos como novidade € a insergéo
de textos multimodais, nos quais as produg¢des escritas e audiovisuais se entrecruzam
e participam do desenvolvimento da leitura. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
0 objetivo é que o aluno adquira habilidade de ler, compreender e desenvolver o senso
critico, por meio da sistematizacao de producéo das leituras mencionadas.

No eixo escrita, nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), foi proposta em
sua dimensé&o discursiva e articulada na interagdo social do sujeito. Entretanto, na
escrita, havia uma abordagem metodoldgica, cujo foco era “saber fazer”’, como se
fosse uma receita pronta, enquanto na BNCC esse eixo € imbricado por outras
praticas linguisticas, como leituras e analise linguistica/semiotica. Com o advento de
tecnologias, o novo documento apresenta a abordagem da escrita e da leitura no
ambito digital. Dessa forma, professores e alunos terdo uma nova forma de aprender
e ensinar.

No eixo que versa a respeito da gramatica e da analise linguistica, os
Parametros Curriculares Nacionais abordaram as questdes gramaticais de maneira
nao objetiva, pois consideravam que a lingua deveria ter relevancia em situagdes em
que fosse exposta e usada. Na BNCC, essas questdes estdo mais objetivas em cada
etapa do ensino fundamental, sendo que a pratica de decorar regras foi substituida
por um olhar que concebe a linguagem circundada por praticas sociais. Retomando o
anunciado em palavras precedentes sobre o eixo leitura, na analise linguistica,

abordagem também devera ser de textos multimodais e multissemioticos.'®

16 Textos multissemidticos sdo aqueles que envolvem o uso de diferentes linguagens. Neste sentido, a
maioria dos géneros que circulam socialmente sdo multissemioticos, pois envolvem no minimo a
linguagem verbal e a visual (fotos, ilustragdes, cores). Disponivel em:
https://institutoreuna.org.br/downloads/primeirospassos/ai/lingua-
portuguesa/percurso_Al_LP_PF2/percurso_Al_LP_PF2_anexo6_TXTs-textos-multissemioticos_.pdf.
Acesso em jul., 2021.
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No eixo oralidade, os Parametros Curriculares Nacionais abordavam a
linguagem oral como um escopo de interagdo social, tratando-a de forma mais
genérica. Na BNCC, a relevancia da produgéo de textos orais e escritos foi abordada
de forma fundamental para as praticas pedagdgicas. A BNCC preconiza que, ao final
de cada etapa, os estudantes desenvolvam competéncias e habilidades pertinentes a
fase de ensino.

Na educacao, € preciso estar inclinado as mudancgas e até mesmo, e se preciso
for, a romper paradigmas. A aprendizagem e o modo como se ensina possuem seu
modo peculiar de ser dinamico no tempo e espago. O modo como os alunos aprendem
atualmente, por exemplo, ndo é igual a forma como as outras geragdes anteriores
aprenderam.

Recordo-me certa vez que, em reunido com um grupo de professores na escola
em que atuava, eles relatavam que os alunos ndo se interessavam pelas aulas.
Achavam-nas desinteressantes e nao havia no olhar a vontade de aprender e
permanecer na Escola. Fiquei me questionando sobre isso e pensei: sera que sao 0s
alunos que nao querem realmente aprender ou a forma como estamos ensinando nao
corresponde ao novo modo de como eles pensam para melhor internalizar o processo
de aprendizagem? Pensando sobre esse questionamento, acredito que esse desafio
€ maior quando refletimos sobre a vivéncia do professor iniciante, pois eles encontram
outra realidade ao sair da Universidade e o choque com o ambiente escolar muitas

vezes € intenso. Neste aspecto, Bahia (2020) menciona que:

[...] muitos estudos ja tém problematizado a entrada desses professores na
escola e corroboram a ideia do chamado choque de realidade.
(VEENMAN,1984). Esse conceito foi desenvolvido para referir-se a situagao
que muitos docentes atravessam no seu primeiro ano de docéncia (BAHIA,
2020, p.19).

Em meio a uma diversidade de fatores, sempre me questionei sobre a maneira
como a formacéo inicial recebida pelos professores pudesse contribuir de forma

eficiente na sua atuacao como docente. Segundo Dal’lgna e Fabris,

[...] a formagéo inicial de professores esta implicada na fabricacdo de
determinadas subjetividades. De modo mais especifico como se constitui o
‘ethos de formagao”, ou seja, certo modo de ser e de agir resultante de
processos pelos quais cada um aprende a ver a si mesmo, a refletir sobre
suas proprias acoes, a operar transformacgdes sobre si mesmo. (DAL'IGNA;
FABRIS, 2015, p.3, grifos das autoras).
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Nesse sentido, corroborando com as autoras, entendo que o ethos de formacéao
seria a atitude formativa que cada espaco de formacdo de professores deve
desenvolver. Neste ethos formativo, cria-se a cultura de pertencimento, os modos de
ser e agir que vao produzindo as subjetividades docentes. Nesse sentido, quais
seriam os principios, conhecimentos, habilidades e atitudes que uma escola do Ensino
Fundamental deveria mobilizar para os professores de Lingua Portuguesa Anos
Finais?

Ainda devemos destacar que, em se tratando de normatizacao para a formacgao
inicial dos professores, o MEC definiu na resolucdo CNE/CP n°® 2 as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgéao inicial de professores para a Educagao
Basica, instituindo a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacéo Basica (BNC-Formagao) 17, publicada no Diario Oficial em 15 de abril de
2020.

Esse documento tem como propdsito comunicar a visdao de uma formagao
sistémica, tanto na formagao inicial como continuada, baseada nos eixos
conhecimento, pratica e engajamento. A seguir, demonstro os eixos seguidos das

competéncias.

Quadro 08 - Eixos da BNC-Formagéao

Eixos Competéncias

Conhecimento O professor devera dominar o conteudo e saber como ensina-los,
demonstrar conhecimentos sobre os alunos e seus processos de
aprendizagem, reconhecer os diferentes contextos e conhecer a
governanca e a estrutura dos sistemas educacionais.

Pratica O professor deve planejar as agdes de ensino que resultem na
aprendizagem efetiva, saber criar e gerir ambientes de
aprendizagem, ter plenas condigdes de avaliar a aprendizagem
e o0 ensino e conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do
conhecimento, competéncias e habilidades previstas no
curriculo.

Engajamento O professor devera se comprometer com seu proprio
desenvolvimento profissional, com a aprendizagem dos
estudantes e com o principio de que todos sdo capazes de

7 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file>.
Acesso em: 02 set., 2020.
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aprender. Também deve participar da elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola e da construgao de valores democraticos.
Além de ser engajado com colegas, familia e toda a comunidade
escolar.

Fonte: Elaborado pela autora (2020) a partir das compilagdes do MEC."®

O quadro acima mostra as estratégias de pratica que serdo protagonistas na
formagao inicial dos professores, como também os outros eixos de conhecimento e
engajamento articulados entre si. Esse documento surgiu a partir de resultados
insuficientes dos estudantes na aprendizagem, sendo que um dos elementos seria a
baixa qualidade na formacéo inicial e continuada dos professores. Agora, convido-vos
para o proximo capitulo, no qual demonstrarei os percursos metodologicos dessa
pesquisa.

8 Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/50631>. Acesso em: 02 set. 2020.
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4 PESQUISA (DE)FORMAGAO COM OS PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA
PORTUGUESA DOS ANOS FINAIS.

Explodir em pedacgos para langar-se a um caminho ou destino incerto exige
tal heroismo que sobre toda a infancia capaz dele e é preciso, ainda, seduzi-
lo para que se comprometa nele. Seduzir: conduzir a outra parte. Bifurcar da
condicdo dita natural. [...]. Obrigatoriamente, bifurcar quer dizer se
comprometer num caminho de travessia que conduz a um lugar ignorado.
Sobre tudo: jamais tomar a rota cdbmoda, melhor, atravessar o rio nadando.
(SERRES, 1991, p. 28).

Inicio este capitulo com o excerto de Michel Serres (1991), o qual nos inspira a
langarmo-nos ao lugar ignorado. Entendo fazer pesquisa em Educacao, também,
como um lugar de incbmodo para que possamos nos aventurar por outros caminhos
e modos de fazer pesquisa. Inspirada nas palavras do autor (1991), anuncio que a
metodologia escolhida para esta pesquisa, a pesquisa (de)formagao, também se langa
ao ignorado, pois busca formar/deformar os participantes envolvidos, através dos
grupos (de)formagao em que o participante é participe do processo. Nesta pesquisa
a investigacao iniciou com o envio de um questionario Google Forms, que sera
explicitado na sequéncia.

A pesquisa (de)formacédo (FABRIS, 2018) da qual essa pesquisa fez parte
possui um carater participativo e formativo, pois ao mesmo tempo que faz a pesquisa,
contribui com a formacgado dos participantes, nesse caso, os professores de Anos

Finais de Lingua Portuguesa da Rede Publica Municipal de Sdo Leopoldo.
4.1 SAO LEOPOLDO COMO LOCUS DA PESQUISA

A seguir, trago algumas caracteristicas do municipio de Sao Leopoldo, cidade
que teve seu desenvolvimento impulsionado no inicio do século XIX com a chegada
dos primeiros imigrantes alemaes. Agregaram-se com os descendentes negros e
portugueses em trabalhos nas fazendas que faziam parte da economia local. Os
imigrantes alemées superaram varias barreiras, dentre elas, logisticas, culturais e de
falta de recursos e este aspecto contribuiu para o expressivo cenario produtivo e
comercial. Esse desenvolvimento conquistado ganhou reconhecimento estadual e
nacional, justificando a segunda ferrovia e a segunda rodovia pavimentada do pais.
Neste sentido, S&o Leopoldo recebeu o titulo de municipio Ber¢go da Colonizagao

Alema no Brasil.
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A rede publica municipal de Sao Leopoldo é constituida por 13 escolas de
Educacéo Infantil’® chamadas de EMEI (Escola Municipal de Educagéo Infantil) e 37
escolas de Ensino Fundamental, anos iniciais e finais?, que compdem a chamadas
EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental). Apresento, a seguir, o mapa do
municipio no qual estdo localizadas as escolas da rede publica municipal de Sao

Leopoldo.

Figura 02 - Localizagdo do municipio pesquisado

Estancia Velha [RS-239]
Portao
e 4 Campo Bom
Santana e

Hamburgo

SCHARLAU

116

S&0 Leopoldo [FETorIA

FIAQ

Sapucaia
do Sul
Dados do mapa ©2019

Fonte: Google (2019).

Segundo levantamento realizado em margo de 2020 junto ao setor de Recursos
Humanos da Secretaria Municipal de Sao Leopoldo, o municipio conta com 2051
professores, sendo que 481 estdo lotados na Educacao Infantil, 1.194 no Ensino
Fundamental e 77 professores na modalidade Educagédo de Jovens e Adultos. Nos
Anos Finais, no componente curricular de Lingua Portuguesa, o municipio apresenta
36 professores exercendo suas atividades laborais. Os dados escritos, resultantes do
questionario (aplicado no ano de 2018)?" enviados a todos os professores iniciantes
(na pesquisa - considerados aqueles que estdo em estagio probatério e até os 5 anos
de docéncia) da rede municipal pesquisada totalizaram 62 questionarios
encaminhados para os Anos Finais, nos quais 4 professores pertencentes ao

componente curricular de Lingua Portuguesa retornaram. Para identificar os

19 Disponivel em: < http://www.saoleopoldo.rs.gov.br/?titulo=Secretarias e
Gabinetes&template=conteudo&categoria=1&codigoCategoria=1&idConteudo=117&tipoConteudo=IN
CLUDE_MOSTRA_CONTEUDO>. Acesso em: 26 nov., 2019.

20 Disponivel <em http://www.saoleopoldo.rs.gov.br/?titulo=Secretarias e
Gabinetes&template=conteudo&categoria=1&codigoCategoria=1&idConteudo=114&tipoConteudo=IN
CLUDE_MOSTRA_CONTEUDO>.Acesso em nov., 2019.

21 O questionario foi aplicado no ano de 2018, na pesquisa Pesquisa (de)Formagao (FABRIS, 2018),
de onde fiz um recorte referente aos professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental no
componente curricular de Lingua Portuguesa.
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participantes mantendo o acordo de confidencialidade dos professores iniciantes,
optamos por nomea-los como: PILPAF (Professor Iniciante de Lingua Portuguesa
Anos Finais). O numero que acompanha o cédigo é organizado pelo primeiro
questionario online, de acordo com a ordem das respostas. A partir do questionario
Google Forms enviado em 2018 tragamos um perfil do PILPAF que atuam nos Anos

Finais do Ensino Fundamental.

Grafico 06 - Perfil dos participantes da pesquisa no componente curricular de Lingua

Portuguesa: Género/Sexo

Género/Sexo
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
Feminino Masculino Prefiro ndo declarar Outros

Elaborado pela autora a partir do questionario Google Forms (2018/2019).

Grafico 07 - Perfil por Raga/etnia
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Elaborado pela autora a partir do questionario Google Forms (2018/2019).
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A partir dos dados compilados no grafico anterior, percebermos que 75% dos
entrevistados se autodeclaram da cor branca e 25% da cor parda. Outro dado em
questao é que a maioria dos sujeitos da pesquisa € pertencente ao género feminino e
que todos fizeram ao longo de sua trajetéria académica estagio durante o curso.

A partir de um panorama geral do perfil dos PILPAF, neste capitulo, proponho-
me descrever como foi 0 caminho tedrico-metodoldgico, a metodologia utilizada, as
ferramentas de analise, bem como o modo de opera-las para desenvolver essa
pesquisa. Nesse sentido, percebi que ndo ha nada pronto e acabado, tampouco
verdades absolutas, pois todas podem ser questionadas, pensadas e ressignificadas
por meio de outro olhar e outra maneira de pensar. Sempre ha aprendizados nesse
percurso. De acordo com Grun e Vorraber (2007), “tanto a pesquisadora quanto o
objeto vao se construindo no processo de investigagao, mas a tarefa de compreensao
e interpretacdo dos sentidos dos discursos que impregnam as praticas é infinita”.
(GRUN; VORRABER, 2007, p.98). E neste sentido que corroboro com as palavras dos
autores, entendendo a pesquisa podem nos abrir horizontes para infinitas

interpretacdes.
4.2. MOMENTOS DA PESQUISA: O Questionario Google Forms

Elegi para a constituicdo do material empirico desta dissertagéo trabalhar com
narrativas produzidas a partir do questionario Google Forms e também por meio de
grupos (de)formacdo dos professores realizados com professores iniciantes do
componente curricular de Lingua Portuguesa dos Anos Finais, tendo em vista que
essa investigacao teve como pretensdo analisar como as docéncias se desenvolvem
as praticas pedagdgicas, especificidades e desafios dos professores iniciantes de
Lingua Portuguesa da rede municipal de Sdo Leopoldo a partir das narrativas dos
docentes envolvidos na pesquisa. Esta Dissertacdo foi construida sob o viés da
pesquisa formativa e participativa, com abordagem qualitativa, sendo que o publico
da pesquisa foi constituido pelos professores iniciantes do componente curricular de
Lingua Portuguesa Anos Finais do municipio de Sao Leopoldo.

A pesquisa teve dois momentos com o questionario pelo Google Forms: O
primeiro se deu pelo envio de materiais por meio desta plataforma no ano de 2018,

anterior ao meu ingresso no Programa (PPGEdu — UNISINOS), mas que utilizo por
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estar no banco de dados da pesquisa da professora coordenadora da pesquisa e
também minha orientadora, que coordena o projeto de pesquisa mais amplo, do qual
esta Dissertagcao também faz parte. Esse instrumento € visto por nés como algo muito
potente para pensarmos as pesquisas, pois alia celeridade e niumero de participantes
capaz de reunir em um espacgo colaborativo a produgao de dados. Essas escolhas
foram discutidas no grupo de orientagdo. Os professores receberam em seus

respectivos e-mails a seguinte mensagem para participarem da pesquisa:

Figura 03 — Mensagem enviada aos professores iniciantes 2

Estd com problemas para ver ou enviar este formulario?

Estimados/as colegas professores

Meu nome é Eli Henn Fabris, sou pesquisadora e professora do Programa de Pds-Graduagao em Educacao
da Unisinos. Em contato com a Secretaria Municipal de Educacao de S3o Leopoldo, tive autorizagao para
desenvolver minha pesquisa com os professores que estdo ingressando na profissao docente. A pesquisa
visa investigar a situagao profissional dos professores que estdo no momento em estagio probatdrio neste
municipio. Gostaria de solicitar sua adesdo a pesquisa, que tem como uma das metas contribuir com a
formagao continuada do grupo de professores. Com essa rapida apresentagao, passo a explicar em que
consiste a sua participagao, se aceitar esse convite, meu e de meu grupo de pesquisa

Responder pela ferramenta do Google Docs, em seu computador, na sua residéncia ou espaco que desejar,
um questionario sobre a sua carreira docente (0 tempo estimado para responder a0 questionario é de
aproximadamente 30 minutos)

De posse desses dados faremos e combinaremos uma forma de devolugado de dados que pode ser emum
curso de extensao com certificagdo para que vocé possa ter computado para sua formagéo. Os artigos e
predugdes decorrentes serdo enviadas para os participantes da pesquisa. Quero muito que possamos
juntos discutir a sua experiéncia de professor iniciante na carreira docente, uma experiéncia que precisa ser
registrada e analisada. Contamoes com a sua participacdo. Sequem os dados para contatos € outras
explicagdes

Se houver alguma dificuldade em responder o questionario favor entrar em contato com o e-mail
pesquisaprofessoriniciante@gmail.com

Fonte: Elaborado pela pesquisadora coordenadora e pelo grupo de pesquisa (2018)

Através do e-mail enviado com o link da pesquisa, os professores tiveram
acesso ao questionario (Apéndice A), bem como ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice B) e, com a finalidade de que os professores participassem da
pesquisa, eles teriam que assinalar a alternativa “Li e aceito” presente no formulario.

Foram enviados 342 e-mails, dos quais obtivemos 59 repostas e apds analise e

22 O questionario na integra encontra- se no Apéndice A.
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selecao por etapa de ensino, averiguamos que neste primeiro momento apenas 1
professora se enquadrava nos critérios estabelecidos para esta pesquisa, ou seja,
somente uma participante era pertencente ao componente Curricular de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais.

Em posse desses dados, entrei em contato com a Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Leopoldo em fevereiro de 2020, periodo anterior a pandemia, e
solicitei junto ao setor de Recursos Humanos a quantidade de professores iniciantes
que atuavam nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Desse modo, certifiquei-me de
que havia 9 professores, dos quais obtive 4 respostas positivas para participar da
pesquisa. Entretanto, cabe ressaltar que uma das 4 professoras ja havia respondido
ao questionario na primeira fase dessa pesquisa, etapa em que foram enviados e-
mails com os respectivos links para todos os professores. Portanto, trabalhei com
dados do questionario geral da pesquisa mais abrangente, com todas as areas do
Ensino Fundamental no numero de 9 professores dos Anos Finais nos quais quatro
eram professores especificos da Lingua portuguesa e aceitaram participar da

pesquisa.

4.3 MOMENTOS DA PESQUISA: Os Grupos (de)Formacgao

Os Grupos (de)formagao ocorreram também em dois momentos, o primeiro, no
segundo semestre de 2019, que foi aberto a todos os professores dos Anos Finais da
rede e contou com a participagdo de trés professores. Desses docentes, uma era
iniciante em Lingua Portuguesa Anos Finais do EF. Assim, tivemos a possibilidade de
ampliar o corpus que compde os materiais da pesquisa a partir de um conjunto de
documentos utilizados por esta professora, por entender que a sua narrativa atenderia
ao objetivo dessa pesquisa. As outras professoras pertencentes aos outros
componentes curriculares contribuiram para o banco de dados da pesquisa relativa
aos Anos Finais do Ensino Fundamental, disponibilizados nos dados da pesquisa mais
abrangente. A seguir, trago algumas imagens dos encontros do Grupo (De)formacéao

realizado em novembro de 2019.
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Figura 04 — Grupos (De)Formagéao realizado em 25/11/2019 onde foram produzidas
as narrativas dos professores iniciantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental em

Lingua Portuguesa.

=N

Fonte: Material produzido pela pesquisadora (2019).

Figura 05 - Grupos (De)Formacgéo realizado em 25/11/2019 onde foram produzidas as
narrativas dos professores iniciantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental em

Lingua Portuguesa em Lingua Portuguesa.

s J
=l ’l-/’}'
Fonte: Material produzido pela pesquisadora (2019).
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Figura 06 - Segunda etapa da pesquisa (de)formacgao onde foram reunidos todos os
professores participantes da pesquisa, realizado em 10/12/2019. No auditério da

Unisinos, em Sao Leopoldo, Rio Grande do Sul.

Fonte: Material produzido pela pesquisadora (2019).

Figura 07 - Segunda etapa da Pesquisa (de)Formacao: Realizacdo de algumas
sistematizagcdes formativas onde foram reunidos os professores iniciantes

participantes. Esta etapa foi realizada em 10/12/2019.

Fonte: Material produzido pela pesquisadora (2019).

O Grupo (de)formagao constitui uma importante metodologia na medida em
podemos, por meio das narrativas construidas na conducédo do grupo, elencar
elementos para categorizar e analisar os dados decorrentes dessa metodologia. Além

disso, Costa (2007) acrescenta que:

pesquisadores e pesquisadoras sociais envolvidos com processos
investigativos que tentam superar as limitagbes impostas pelo formalismo
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metodoldgico instaurados pela ciéncia moderna, ja s&o familiares
procedimentos de pesquisa em que a produgdo de conhecimentos é
concebido como pratica social, como construgdo coletiva, como processo
histérico em oposi¢cdo a uma visdo de ciéncia em que o rigor € assegurado
por supostos e interessados atributos de neutralidade, objetividade e
assepsia conceitual. (COSTA, 2007, p.14).

Tais grupos tém a capacidade de promover a possibilidade de o participante
revisitar suas concepcgdes acerca de diferentes tematicas do cotidiano educacional.
Com o grupo (de)formacgao, foram realizados dois encontros, divididos em duas
etapas: na primeira, ocorreu a apresentagao das narrativas/casos produzidos com
base nos dados dos questionarios. Nessa etapa, somente os sujeitos da pesquisa
discutem os dados (sendo realizada a gravagdo dessa discussdo) e, na segunda
etapa do encontro, ocorreram algumas sistematizagcées formativas. Apenas nesse
momento os pesquisadores entram com as intervengdes de abordagem formativa,
buscando analisar os dados apresentados com possibilidades de formagao dos
professores participante, levando pesquisas e referencial a serem aprofundados por
este grupo. A segunda etapa destinou-se a discussdo e encaminhamentos
(de)formagao, com uso de referencial apropriado para estudo e a problematizagéo das
praticas analisadas no primeiro momento do encontro.

A realizacdo do segundo momento com os grupos (de) formacao se deu de
forma remota em abril de 2020, tendo em vista o cenario da pandemia em que o virus
da COVID-19 assolou o mundo, e portanto, o distanciamento social impossibilitou o
encontro presencial. Este grupo foi realizado com dois professores participantes, haja
vista que houve a auséncia de 1 professora e a outra professora se encontrava em
periodo de amamentacéo, e ja havia participado do grupo (de)formacéo realizado em
novembro de 2019, ao tempo que suas narrativas foram aproveitadas para o objetivo
dessa pesquisa.

Todos esses momentos descritos integram a Pesquisa (de)Formagao. Essa
ferramenta tedrica e analitica trata de um modo de pensar-fazer pesquisa de natureza
participativa e formativa, cujo objetivo € a producdo de dados e a formagao dos
participantes, ao mesmo tempo em que possibilita (de) formagdes em seu modo de

visibilizar a profissdo e modificagdo no modo de se constituir professor.
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4.4. ETICA NA PESQUISA

E importante registrar que os procedimentos éticos adotados ndo se resumem
a assinatura Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual apresento
no anexo de numero 01. Eles envolvem, além desse termo, postura ética durante
todos os momentos da pesquisa, durante a relacdo que se estabelece, na forma de
analise, na escrita e na devolucao dos dados.

Foi encaminhado, como mencionado anteriormente, por meio de e-mail para os
respectivos professores, o TCLE e a informacdo de que os dados seriam utilizados
apenas para fins da pesquisa e para publicagbes cientificas, além de que o
participante poderia escolher participar ou ndo da investigagao e que poderia sair dela
quando desejasse, conforme regras constantes na Resolugédo 510/2016 do Conselho
Nacional de Saude (BRASIL, 2016), que definem procedimentos para as pesquisas
envolvendo seres humanos. Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da
instituicao, pela Plataforma Brasil.

Agora, convido-vos para o proximo capitulo, no qual desenvolvo o capitulo
sobre as docéncias dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais:

Praticas pedagdgicas em questao.
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5 AS DOCENCIAS DOS PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA PORTUGUESA
NOS ANOS FINAIS: Praticas pedagoégicas em questao

A tarefa educativa consiste em despertar no outro ser humano o desejo de
querer existir no e com o mundo de uma forma adulta, isto €, como sujeito.
(BIESTA, 2020, p. 34).

Inicio este capitulo com o excerto de Biesta sobre o conceito da tarefa
educativa, entendendo que o objetivo desta € despertar no sujeito/aluno o desejo de
estar e existir no mundo de uma forma adulta e articulo essa concepg¢ao com o que o
material me possibilitou analisar, seja pela distancia ou pela aproximagao, ou seja, as
praticas pedagoégicas como possibilidades de criar no sujeito-aluno outras formas de
estar/existir no mundo. Desta forma, me alio ao pensamento do autor, para afirmar o
que penso que a escola e o professor ao desempenhar sua “tarefa educativa”
precisam ter assumido como compromisso. O objetivo desta pesquisa, ao analisar as
narrativas sobre as praticas pedagdgicas escolares, foi buscar respostas as perguntas
investigativas e, talvez, encontrar ressonancias com a epigrafe acima, a qual assumo
como uma orientagao para a docéncia que busco desenvolver.

Ao fazer o escrutinio do material procurei, primeiramente, entender o que séo
praticas pedagogicas. Sustentada nas epistemologias acerca desse conceito, retomo
a definicdo de pratica pedagdgica a partir da revisao de literatura e dos estudos do
grupo de pesquisa. A escola, segundo Fabris (2015), é inventada por necessidade do
Estado que ao reconfigurar tempo/espago produz outras demandas na organizagao,
e, portanto, a escola funciona como operador da logica do Estado e como espago de
circulacdo de poder. Neste sentido, as praticas pedagodgicas carregam tanto a
racionalidade do Estado quanto as concepgoes e formas de vida da
Contemporaneidade. A autora menciona que “as praticas pedagdgicas como agoes
produzidas no caldo cultural, na vida como ela é, pois ali estaria o significado
potencializando as aprendizagens” (FABRIS, 2015, p.137). Entéo, posso entender que
as praticas pedagogicas ndo sao apenas produzidas nos cursos de formagao inicial e
continuada, mas na cultura. A televisdo, o cinema, os filmes, literatura, jornais e
revistas fazem circular muitos sentidos e significados sao criados e podem acabar
produzindo sentidos na composigao das praticas pedagogicas escolares.

Quem nos ajuda neste conceito também & Maria Amélia Franco (2016), quando

diz que:
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Os processos de concretizagao das tentativas de ensinar aprender ocorrem
por meio das praticas pedagdgicas. Estas sdo vivas, existenciais, interativas
e impactantes, por natureza. As praticas pedagodgicas sao aquelas que se
organizam para conceituar determinadas expectativas educacionais.
(FRANCO, 2016, p. 542).

A autora entende a pratica pedagdgica como meios e tentativas para se ensinar
e aprender e articulada com as transformacodes sociais através de acgdes intencionais.
Ainda para elencar os conceitos sobre pratica pedagdgica, alio-me a Neves (2020),

em seus estudos sobre escolas inovadoras, a autora caracterizou as praticas

pedagogicas que compuseram sua pesquisa, por agdes:

a) sistematizadas e intencionais que tém como objetivo ensinar algo a alguém
ou possibilitar que alguém aprenda alguma coisa;

b) entendida como praticas em Foucault, subjetivadas e localizadas, nas
quais é possivel ver funcionar as dimensoes de saber, poder e ética de uma
época;

¢) que podem nao ser exercidas pelo professor, mas que foram produzidas,
planejadas e/ou conduzidas por ele. (NEVES, 2020, p.81).

A autora definiu como agao intencional do professor aquela que tem como
objetivo “ensinar algo a alguém ou fazer com que alguém aprenda". “A pratica de que
falo ou a pratica pedagogica é, portanto, relagao entre alguém que ensina e alguém
que aprende”. (NEVES, 2020, p. 79). Continuando com os conceitos acerca de pratica
pedagogica, llma Passos Veiga (1989) entende-a como “[...] pratica social orientada
por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social “
(PASSOS,1989, p.17).

A autora sinaliza que a pratica pedagdgica € uma dimensao da pratica social
onde estdo internalizadas caracteristicas socioculturais, assim como também
complexidades que pressupdem a relagao teoria-pratica. Maria Antbnia Souza, no
texto intitulado Pratica Pedagdgica: Conceito, caracteristicas e inquietagdes, diz
que: “Delineia-se pratica pedagdgica que evidencia “rotinas escolares”, mas que faz
emergir as intencdes e possibilidades pedagodgicas”. (SOUZA, 2004, p.4).

A partir dessas consideragdes epistemoldgicas, entendo pratica pedagdgica
como um conjunto de ag¢des intencionais, planejadas pelo professor, mesmo que de
diferentes formas (sozinho, com os colegas e com os alunos), subjetivadas e com
propoésito de desenvolver subjetividades e como potencial ferramenta para produzir

possibilidades na aprendizagem dos alunos, pois essas praticas fazem parte da

docéncia do professor, e, conforme Fabris e Dal'Igna (2017), “ele [0 professor] exerce
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a docéncia quando no contexto de um processo educativo intencional desenvolve o
ensino, junto a um grupo de individuos que estdo em posicdo de aprendente”
(FABRIS; DALL'IGNA, 2017, p.2), portanto, sé ha docéncia nessa relagao, professor
e aluno. Mediante o exposto, este € o entendimento que assumo nesta pesquisa sobre
praticas pedagodgicas com as seguintes caracteristicas: a) pratica educativa que
possibilita 0 aluno habitar o mundo; b) pratica de ensino que se estabelece na relagao
professor e aluno; c) pratica intencional da area pedagogica e especifica como
“exercicio do pensamento” (SILVA, 2018)

Autores e autoras como Alfredo Veiga Neto, Rosa M. Fischer, Mariza V. Costa
e Maurice Tardif, e também EIli Fabris, entre outros, cujas analises contemplam
perspectivas pos-estruturalistas, me forneceram aporte tedrico para compor as
analises e procuram olhar criticamente com a critica radical ou hipercritica de Veiga-
Neto “que diz estar sempre disposta a se voltar sobre si mesma e criticar-se a si
prépria” (VEIGA-NETO, 2020, p.16). Diante disso, utilizo como ferramenta ou “6culos”
para orientar as analises onde frisa que a hipercritica esta sempre disposta a “curvar
sob si mesma”, sendo, portanto, provisoria, nbmade, inacabada e incompleta. Veiga-

Neto sinaliza que:

Na radicalidade da hipercritica, ndo ha um tribunal epistemoldgico, tedrico e
metodoldgico a priori, estavel e desde sempre ai, ao qual se possa recorrer
para pratica-la. Nao ha um “la fora” como modelo a nos fornecer alguma
certeza ou nos servir de ancora para nossos pensamentos. Enquanto “radical
radicalizacéo da critica radical”, a hipercritica vai além do kantismo e busca
“no mundo concreto — das praticas discursivas e nao discursivas — as origens
dessas mesmas praticas e analisa as transformagdes que elas sofrem.”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 30).

A hipercritica, segundo o autor, ndo faz, de uma suposta verdade, nem o ponto
de partida nem o de chegada; incansavel e desconfiada até de si mesma”. (VEIGA-
NETO, 2007, p. 179). Considerando este conceito e a perspectivas de outros (as)
autores (as), podemos pensar na transformagdo de ndés mesmos, por nossa
construcao e desconstrucdo das nossas praticas aliadas as reflexdes que fazemos,
sendo esta a ferramenta que escolhi para analisar o material. Como diz Veiga-Neto,
“a hipercritica pode funcionar como uma ferramenta poderosa para compreendermos

o mundo e até ndés mesmos pautados na triade: pertinéncia, coeréncia e
racionalidade”. (VEIGA-NETO, 2007, p. 180)
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Apos o0s conceitos explanados acima, considero importante pontuar as
especificidades que atravessam o modo de ser docente, nesta ultima etapa do Ensino
Fundamental, bem como as singularidades que permeiam os alunos que s&o publicos-
alvo dos docentes neste contexto. Davis, Tartuce, Nunes, Almeida, Silva e Costa
(2013), a partir das pesquisas desenvolvidas nas ultimas trés décadas sobre os Anos
Finais do Ensino Fundamental, mencionam que ha muitas criticas as rupturas e
fragmentagdes nos componentes curriculares nesta etapa o que acarreta,
sobretudo, uma dificuldade na relagao dos alunos com os novos professores.

Baseado em estudos de Dias-da-Silva (1997) sobre o Ensino Fundamental nos
Anos Finais, podemos inferir que os professores desconsideram o que os alunos
sabem a respeito dos conteudos, bem como subestimam sua bagagem cultural.
Prosseguindo com as investiga¢des sobre os Anos Finais, Carvalho e Mansutti (2011)
concluem em seus estudos que os professores preocupados em cumprir seus
programas analisam os alunos como indisciplinados e sem base suficiente de
conhecimentos escolares para o ano/série em que se encontram, também podem ser
considerados imaturos.

Aquino (2007) corrobora com o pensamento de que muita pouca atenc¢ao se da
por parte dos pesquisadores a esta ultima etapa do ensino fundamental, inclusive
esquecendo as escolas das camadas populares onde circulam adolescentes e pré-
adolescentes constituidos por seus repertorios culturais e de vida, e pelos os conflitos
inerentes aos mesmos. O autor frisa que € importante articular a vida na escola e fora
dela, pois assim pode-se contribuir para experiéncias significativas na escola
enfatizando o compromisso coletivo de todos os atores que circulam no ambito
escolar.

Na segunda etapa do Ensino Fundamental, ha alguns tensionamentos que
precisam de atencdo. “No segundo ciclo do ensino fundamental, os horarios sao
compartilhados por diferentes matérias e professores e ha novas exigéncias e
expectativas para os alunos” (AQUINO, 2007, p.52). Segundo o autor, para alguns
alunos os estudos tornam-se sem sentido porque fogem a sua capacidade de
compreensao. Nesta etapa, ha uma fragmentacdo dos componentes curriculares e
aumento do aprofundamento, como também maior complexidade das tarefas e das
responsabilidades acompanhadas também da passagem da infancia para a

adolescéncia.
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Considerando os estudos acerca dos Anos Finais explanados anteriormente e,
nos quais os adolescentes sao sujeitos desse processo € que pretendi deixar claro
algumas caracteristicas que marcam algumas especificidades sobre esta etapa.
Podemos citar algumas dessas caracteristicas, que s&o: pouca atengdo dada a
adolescéncia e seus processos de transigcao, alunos que chegam nos Anos Finais sem
0s conhecimentos minimos exigidos para a etapa que ingressam, como também, na
percepcao dos professores, alunos despreparados, imaturos, desinteressados e
afastamento familiar como foram mencionadas nas pesquisas acima.

Ancorada nessas particularidades dessa etapa do Ensino Fundamental, irei
abordar nas analises como se apresentam as caracteristicas inerentes ao ensino da
lingua materna nessa etapa como, por exemplo, em relacdo aos conteudos
selecionados, as metodologias e as praticas pedagogicas, entre outras.

Considerando as pesquisas e as especificidades que atravessam essa ultima
etapa do Ensino Fundamental, apresento parte do material da pesquisa e como os
professores iniciantes de Lingua Portuguesa Anos Finais desenvolvem suas praticas
pedagogicas escolares a partir das suas narrativas. Conforme ja detalhado no capitulo
tedrico-metodoldgico, o material foi produzido a partir das respostas enviadas pelo
questionario via Google Forms, bem como pela participacdo nos Grupos
(de)formacgéo, instrumentos que nos trazem elementos para que possamos conhecer
como a docéncia nessa etapa se constitui na contemporaneidade por esse grupo de
professores da 22 etapa do Ensino Fundamental.

Nos questionarios e grupos (de)formagdo, as narrativas foram analisadas
levando em consideragdo o referencial tedrico e as perguntas investigativas. Ao
analisar os quadros que foram produzidos a partir dos dados dos questionarios e das
gravagdes transcritas dos grupos (de)formacgao, organizei os dados em grupos de
sentidos, procurando dar conta do problema de pesquisa e responder as perguntas

investigativas que as retomo para reforgar meu investimento analitico. Ei-las a seguir:

a) Como os professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais
do Ensino Fundamental narram suas praticas pedagodgicas escolares?

b) Que desafios os professores iniciantes de Lingua Portuguesa Anos
Finais do Ensino Fundamental enfrentam, segundo suas narrativas?

c) Quais as especificidades do ensino da Lingua Portuguesa nos Anos

Finais do Ensino Fundamental, s&o narradas por eles?
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Ap0s o escrutinio e organizacao do material, foi possivel ler e extrair do material
de grupo (de)formagédo e questionario Google Forms grupos de sentidos que dao
conta de responder as perguntas investigativas.

Os grupos de sentido sdo os seguintes: As docéncias dos professores
iniciantes de lingua portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental: 1a) Uma
docéncia planejada: Para quem? Quando? 1b) Docéncia considerando o interesse e
realidade dos alunos. 2) Desafios e especificidades nas docéncias do professor
iniciante de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do ensino fundamental 2a) O curso
de graduacao em Letras e a reponsabilidade pelo “ndo-saberes” na sala de aula, 2b)
Os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e um desafio a enfrentar: falta de
interesse, atencao, indisciplina. 2c) A especificidade de ser docente de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais: Ensino de Lingua Portuguesa A seguir, convido aos
leitores para o proximo capitulo, onde analisei como as docéncias sao exercidas pelos

professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental-
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6. AS DOCENCIAS DOS PROFESSORES INICIANTES DE LINGUA PORTUGUESA
NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

No porao, firmamos nossos pés; do sétdo, partimos para os voos imaginarios,
para o sonho e as utopias. La estdo a reflexdo e a razdo; aqui estdo a
imaginacgao e a inovagao pelas raizes, plantadas no poréo, nos alimentamos
a fim de nos elevar para além das experiéncias imediatas, incapazes de algar
voo de conhecer onde estao fincados seus proprios pés, aqueles que habitam
apenas os pisos em que se dao as experiéncias imediatas vivem limitados a
si mesmos ou limitados pelos limites que os outros arbitrariamente |hes
impde. (VEIGA-NETO, 2012, p.270).

Inicio este capitulo com a epigrafe de Veiga-Neto (2012), por entender que o
autor ao refletir sobre a nossa casa e os diferentes comodos e espacos, me possibilita
fazer uma analogia com os processos que vivi durante a pesquisa. Ele nos mostra
como esses diferentes espagos possuem fungdes distintas, como um poréo, nos
ligando ao ch&o e um soétédo nos fazendo voar. Mostra também que mesmo com
funcdes diferentes elas sao interdependentes como os diferentes comodos de uma
casa. Analiso, a partir daqui, como, em relagdo ao pensamento, a possibilidade de
nos desacomodar na medida em que saimos da zona de conforto para que outras
formas de pensamentos sejam pensadas e construidas. Ampliando o entendimento
sobre o porao, penso a casa como um lécus onde o desarrumar, tirar do lugar o que
esta muito tempo ali e que nos incomoda nos faz também pensar como elaboramos
nossas praticas e condutas ao tirar, desarrumar, organizar novamente, refletir sobre o
novo lugar do objeto na casa e seu lugar no mundo.

Considerando investigar a pratica pedagogica do professor e suas reflexdes
sobre a docéncia que desenvolve e que é dado como elemento que conduzira suas
acdes em sala de aula tendo como perspectiva a hipercritica. Neste sentido, articulo
com o que foi dito acima acerca da metafora do porao e retomo o conceito sobre

docéncia o qual assumo para analise deste material entendendo que:

A docéncia pressupde sujeitos em posigcdes e funcgdes diferenciadas de
ensino e de aprendizagem. Isso ndo impede que as trocas entre professoras
e alunas acontegam de distintas formas. Ora o aprendente pode ensinar, ora
a ensinante pode aprender, mas isso nao implica uma inversao de posi¢oes
e funcbes, em que a professora € vista como aluna e a aluna é percebida
como professora. (FABRIS; DALI'IGNA, 2017, p. 2).
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A partir da retomada do conceito sobre docéncia e as explanagdes feitas sobre
as especificidades sobre os Anos Finais, procuro analisar qual docéncia o material
empirico a partir das perguntas investigativas me possibilitou entender sobre os
Professores iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais.

Analisei nas subseg¢bes que seguem algumas particularidades dessas
docéncias, assim como apresento o que percebi no planejamento como elemento das
praticas pedagdgicas dos Professores iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos

Finais.

6.1. Uma Docéncia Planejada: Para quem? Quando?

Inicio esta subsecao afirmando que a analise se deu sobre a docéncia, porém
ela €& desenvolvida por meio do planejamento, a pratica mais lembrada pelos
professores. Ao conceber o planejamento como ferramenta pedagodgica do professor
e como “exercicio de pensamento” (SILVA, 2018), podemos entender que tipo de
docéncia estd sendo desenvolvida, e se o planejamento € assumido como mero
compromisso, ou como uma “lista de compras” que se faz para ndo esquecer o que
deve ser comprado, e, no caso do planejamento, o que deve ser ensinado em cada
escola e sala de aula, também nos indica a concep¢cdo de docéncia em
desenvolvimento.

Assim, constatei nas narrativas sobre planejamento que um dos sentidos mais
recorrentes foi a questao do planejamento contextualizado ao contexto sociocultural
dos alunos, escola e o outro o tempo para planejar. Chamou atengéo um conjunto de
dados que remetem ao planejamento escolar, o que possibilitou pensar o
planejamento como uma das principais ferramentas pedagdgicas para desenvolver a
docéncia.

No quadro a seguir, temos as narrativas dos Professores iniciantes de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF) a partir de alguns dados produzidos como
material da pesquisa pelo questionario on-line e grupos (de)formacao, trazendo
elementos do planejamento como ferramenta que possibilita a énfase no
planejamento contextualizado a realidade sociocultural dos alunos na pratica

pedagogica escolar a partir das narrativas dos professores.
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Quadro 09 — Planejamento pedagdgico: Realidade sociocultural dos alunos e falta de

tempo

[...] e percebe que durante a aula mesmo temos a necessidade de mudar os planos,
mas o planejamento é desse jeito. A gente planeja de um jeito, mesmo conhecendo a
turma e a especificidade da turma, mas a gente também erra. Sobre diferentes tipos de
planejamento, com certeza. (PIAF1 — grifos meus).

A gente planeja de um jeito, mesmo conhecendo a turma e a especificidade da turma,
mas a gente também erra. (PIAF1- grifos meus).

O problema era o tempo de planejamento, como eu acabava em um bom tempo em
deslocamento como 2 horas e meia para ir e 2 horas e meia para voltar eu acabei que
tendo que planejar basicamente no dia. Eu acordava as 7 horas e planejava as
atividades do dia e aulas, as vezes, andavam bem diferentes do rumo planejado.
(PIAF2-grifos meus).

Eu vou falar rapidamente porque assim eu nao fago trés ou quatro tipos de planejamento,
confesso. Nado me esmero tanto. Fago o planejamento e na hora eu vou me adaptar. Sou
muito de ficar préxima, de ficar a disposicao. Entdo as vezes eu ajudo os alunos(...)
(PIAF3-grifos meus).

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos grupos (de)formacéao (2020, grifos meus)

Mediante as narrativas analisadas no quadro 09, evidencia-se o planejamento
como um exercicio focado na realidade sociocultural dos alunos e da escola.
Continuando com a questdo neste aspecto em que os alunos estao inseridos e a
articulagdo com o planejamento é que, no excerto: “durante a aula mesmo temos a
necessidade de mudar os planos” (PIAF1) e da autocorrecdo para atender as
habilidades que os alunos precisam desenvolver. O primeiro passo, antes de
considerar o planejamento na docéncia dos Professores Iniciantes de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF), é analisa-lo como “exercicio do pensamento”
(SILVA, 2018) e concretude nas agdes e dinadmicas do trabalho pedagdgico. Fabris,

Oliveira e Lima (2020) acrescentam que:

Cabe o professor a fungdo de planejamento, o que, de acordo com a
concepgao de ensino, de aprendizagem e avaliagdo, pode ser realizado de
diferentes formas. A agao de planejar é determinada pela concepg¢ao que o
docente tem de ensino e de aprendizagem; a partir disso, intencionalmente,
ele vai criar uma forma de ensinar que seja prépria do que entende por ensino
e sobre como a crianga, o jovem ou o adulto aprende. Também entrara no
jogo a questdo de como o professor vai avaliar o que o aluno aprendeu.
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Entao, o ensino e avaliagao formam a triade de concepgdes necessarias para
a construcao do planejamento docente. (FABRIS; OLIVEIRA; LIMA, 2020, p.
2).

Filio-me ao pensamento das autoras, quando enfatizam que a agao de planejar
pode ser praticada de diferentes formas quando pensamos no publico-alvo, no caso,
os alunos com suas diferentes particularidades e repertérios culturais diversos
imersos em um caldo cultural. E necessario, pois, pensarmos o planejamento como
acao pedagogica intencional e estratégica a fim de que se possa atingir o objetivo
estabelecido, no caso, a aprendizagem dos alunos.

Cabe ainda enfatizar o tempo para planejar, como por exemplo, no excerto: “O
problema era o tempo de planejamento” (PIAF2). Primeiramente, vale destacar que o
tempo é essencial e estruturante para a vida na escolar. Importante ressaltar que os
professores dos Anos Finais nem sempre dispdem de condicbes adequadas para
“exercitar o pensamento”, estudar, selecionar os materiais mais adequados para suas
aulas quando elaboram seus planejamentos, devido as condi¢des adversas com que
exercem sua docéncia: carga horaria extenuante, distribuida entre duas ou até trés
escolas. Importante ressaltar que essa condi¢cao dos professores que atuam nos Anos
Finais, e que se deslocam de uma escola para outra para fechar a carga horaria,
muitas vezes € o0 que impacta o planejamento e demais praticas pedagdgicas e quem
nao dispbe de tempo para “exercitar o pensamento” estudar, selecionar o material
para um bom planejamento sendo que nao conseguem assumir a docéncia como um
ato criativo e intencional- Passando a correr e registrar apenas as atividades para cada
aula, perdendo a oportunidade aprender, criar para ensinar. O planejamento exige
tempo, e o “exercicio do pensamento” sé funciona com qualidade quando o
planejamento foi realizado de maneira adequada, ndo se resumindo a uma lista do
que fazer como atividades soltas. Gallego e Silva nos ajudam a pensar sobre isso,

afirmando que:

[...]a estruturagédo das categorias temporais escolares nao é explicada s6 e
tdo somente por critérios internos a escola, ou seja, ndo é explicada apenas
pelas necessidades pedagdgicas e administrativas, pois tendo em vista as
condicionates sociais, essas demandas nao sao efetivas imediatamente apds
sua implementacao legal ou apods exigéncia dos professores. (GALLEGO;
SILVA, 2011, p.8).

As autoras destacam que a categoria temporal transcende critérios inerentes a

escola e nos quais os condicionantes sociais sao inerentes aos professores e ao
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planejamento dos mesmos. Cabe enfatizar que no municipio de Sdo Leopoldo existem
dois horarios de planejamentos para os professores, que sao: Hora Atividade na
Escola (HAE) e Hora Atividade em Local de Livre Escolha (HALLE), previstos na Lei
Municipal 9.730, de 19 de dezembro de 2017.

A presente lei entrou em vigor no ano de 2018 e alterou o artigo 89 do Plano
de Cargo e Carreira dos Docentes (Lei Municipal 6.573/2008). Nesta lei, esta
compreendido que 2/3 da carga horaria docente devem ser em sala aula com os
estudantes e 1/3 de hora atividade, sendo que 60% dessa carga horaria de
planejamento deve ser realizada no local de livre escolha (HALLE). (SAO
LEOPOLDO, 2017). A partir do conhecimento sobre essas horas dedicadas ao
planejamento e ao analisar este outro excerto: “eu converso bastante com a
professora de portugués, nés temos planejamentos bem distintos” (PIAF3), percebi
que o planejamento teve como proposta a construgdo articulada com outros
professores do mesmo componente curricular na HAE, evidenciando nesta etapa
propostas para a realizagcdo de planejamentos docentes conjuntos, e que, entretanto,
mesmo assim, cada professor prefere manter os planejamentos distintos. Porém,
independente disso, ressalta-se ser importante que esse espago seja garantido e que
fomente o estudo e as trocas de experiéncias. Além do mais, manter o planejamento
distinto pode ser importante, pela constituicdo diferenciada e plural das turmas.

Considerando as explanagdes acima, nesta linha de pensamento, Thomazi e
Asinelli (2009) mencionam que em muitas “...] escolas ndo ha um espaco
institucionalizado para a discusséo da pratica de ensino, para a troca de ideias e de
experiéncias entre professores, enfim, ndo ha uma reuniao oficial com a finalidade de
analisar e refletir sobre o planejamento” (THOMAZI; ASINELLI, 2009, p.186). Esse
nao € o caso das escolas de Sao Leopoldo, mas o que pode estar ocorrendo € que os
professores dos Anos Finais, por terem diferentes escolas para fechar sua carga
horaria, podem, talvez, perder a oportunidade de planejamento na escola. Observei
que as horas dedicadas para essa pratica foram institucionalizadas, porém nao de
forma suficiente a cumprir a caréncia que os PILPAF nos trazem a partir do material.
A seguir, no quadro 10, analisei as narrativas que circulam entre os professores que
consideram a realidade e interesse dos alunos, o que caracterizo como um grupo de

sentido, haja vista que estavam presentes nas narrativas sobre o planejamento.
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Quadro 10: Planejamento considerando o interesse e realidade do aluno

Eu sempre planejo minhas aulas trabalhando com textos de jornais, com assuntos
atuais e de interesse do aluno, conforme sua realidade. (PILPAF1 - grifos meus).

Normalmente é assim final de semana que eu faco o plano, vejo noticias, geralmente da
Zero Hora e que seja noticias mais atuais possiveis para chegar na realidade deles e que
sejam interessantes, né? (PILPAF2-grifos meus).

[...] pegar outra linha para ver se consegue despertar o interesse deles, né? (PILPAF2-
grifos meus).

Entdo, o planejamento é uma realidade e na pratica é outra, né? Eu planejo uma aula
imaginando: Nossa! Isso eles vao gostar. Vocé chega e percebe que nao é do interesse
deles|...] pegar outra linha para ver se consegue despertar o interesse deles, né?
(PILPAF 3-grifos meus)

Fonte: Elaborado pela autora (2020, grifos meus).

Continuaremos com a analise, no excerto “eu fago o plano, vejo noticias,
geralmente da Zero Hora e que seja noticias mais atuais possiveis para chegar na
realidade deles e que sejam interessantes” (PIAF1). Segundo Fabris (2015), “o
imperativo da realidade do aluno tem funcionado como um mandamento nas praticas
pedagogicas dos professores de muitas escolas do Brasil” (FABRIS, 2015, p.128). A
autora sinaliza que o movimento de alguns pesquisadores ndo esta na idealizagao de
solugdes universais como pensar a escola, mas justamente com um outro olhar
compromissado em, sobretudo desconfiar e problematizar, além de assumir um

posicionamento para pensar as coisas da escola e da vida. Conforme a autora:

Esse é o exercicio necessario para quem deseja entender a constituicdo de
certos imperativos que organizam a vida escolar a quem entende as praticas
pedagdégicas como lugares especificos de luta por imposicao de sentidos e
de espacos de representacdo. Desnaturalizar, problematizar tais imperativos
nos faz assumir, com Foucault (1988) lutas contra os universais. (FABRIS,
2015, p.129).

E interessante esse outro olhar, pois, segundo a autora, essa postura de se
inquietar diante dos modos de constituicdo da escola funciona como uma tecnologia
de poder operando sobre tempos e espacos atuando na subjetivagao dos sujeitos. No
excerto: “Eu sempre planejo minhas aulas trabalhando com textos de jornais, com
assuntos atuais e de interesse do aluno, conforme sua realidade”. (PIAF1), percebi

isso, e alio-me ainda a Fabris (2015), inspirada em Bourdieu, quando esta diz que as

praticas pedagdgicas situadas na dimenséao da realidade poderiam favorecer familias
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com alto capital cultural. No entanto, se olharmos para o publico dessa pesquisa
poderemos potencializar ferramentas de exclusao.

E importante que esses professores pensem, reflitam sobre como tém usado a
realidade do aluno. Ela pode funcionar como uma pratica de identificacdo, para que
os alunos se reconhegam, se sintam pertencentes, mas € importante também que eles
possam sonhar e conhecer outras realidades, que nunca viram e nem sonham
conhecer. Portanto, a realidade do aluno ndo pode servir como uma moeda que
autoriza de boas praticas, nem depender de como cada professor usa aquilo que
chamamos de “realidade do aluno”, pois essa realidade ndo pode ser prisdo para o
ensino de um conhecimento que ja conhecem.

Acerca disso, Tardif (2013) menciona que “essa realidade pode ser
extremamente fatigante para os professores. Alguns veem isso como ‘sentimento de
impoténcia’ para ajudar os alunos, enquanto outros veem como um desafio constante
e positivo para a sua prépria acao”. (TARDIF, 2013, p. 68). Neste sentido, deve-se
olhar para a realidade conflituosa do aluno e cheia de complexidade em vez de
fragilizar as suas praticas pedagdgicas. Isso poderia servir de mola propulsora para
potencializar as ferramentas que possibilitem aos PILPAF ampliarem seus repertérios
laborais e construirem experiéncias significativas.

Sinto que urge nas docéncias do PILPAF discutir, analisar, entender como
essa realidade poderia ser fator para ampliar a aprendizagem nas diferengas, nos
conflitos e no dissenso. A escola como instituicdo na contemporaneidade com
politicas publicas, poderia viabilizar o crescimento e desenvolvimento das praticas
pedagogicas dos PILPAF para que os conhecimentos e aprendizagens possam ser
mobilizados nestes cenarios desafiadores.

Ancorado neste pensamento, Tardif (2002) ainda acrescenta que os saberes
dos professores estdo aliados com as suas relagdes com os alunos e com outras
pessoas que estdo na escola enfatizando a importancia de relaciona-los e estuda-los.
Silva (2018) ainda menciona que o planejamento ajudaria a promover praticas
pedagogicas que garantam formas diferenciadas de conhecimento e comprometidas
com a qualidade social. Essa articulagdo pode ser exemplificada por meio do
planejamento, que muitas vezes é pensado para uma mesma turma por razdes
diversas, como niveis de aprendizagem da turma, inclusdo, problemas sociais faz com
que o planejamento seja repensado. Com isso, o professor perde uma questao central

na docéncia que € a intencionalidade pedagdgica. Mostrar que ficar a mercé dos
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interesses dos alunos é uma possibilidade de perder a funcdo de mestre como
condutor do processo. Por outro lado, os interesses podem ser disparadores para o
professor realizar intervengdes importantes. Portanto, o exercicio do pensamento, é
uma agao necessaria durante todo o processo de planejamento, assim como saber
como quando e porque se esta usando interesse, necessidade e ou realidade, e que
efeitos essas concepgodes estdo produzindo nos conhecimentos e aprendizagens dos
alunos.

As praticas pedagogicas tém sido repensadas com foco na realidade e
aprendizagem do aluno havendo, portanto, um deslocamento do ensino para a
aprendizagem na docéncia contemporanea. Quem nos ajuda neste sentindo é Biesta

(2018), quando diz que:

[...] o professor tem sido alvo recorrente desta critica. [...] de que o ensino
pode, em ultima instancia, ser entendido como algo que limita a liberdade dos
estudantes e, portanto, dificulta a possibilidade de eles existirem como
sujeitos [...]. Esta é a principal razdo pela qual tentativas de (literalmente)
destronar e desqualificar o professor (de um sabio no palco para um guia ao
lado) e o redirecionamento do foco da educagdo para os alunos, a sua
aprendizagem, a sua iniciativa e a sua construgdo ativa do conhecimento
(BIESTA, 2018, p. 24, grifos meus).

Biesta (2018) nos ajuda a pensar que as praticas pedagdgicas na
contemporaneidade mobilizam os alunos para a construcdo de suas proprias
aprendizagens e, ao mesmo tempo em que eles aprendem, sao protagonistas desse
processo. O autor enfatiza que “o ensino ndo € a uma limitagédo da liberdade do aluno,
mas a propria forma o aluno como sujeito pode emergir’ (BIESTA, 2020, p.92).
Poderiamos refletir até que ponto a centralidade na aprendizagem do aluno como
autoformativo, empreendedor de si mesmo, sugere novas aprendizagens
significativas ou se sdo formas da racionalidade neoliberal produzir seus efeitos. No
quadro a seguir, trago parte do material de pesquisa sobre o isolamento no

planejamento pedagdgico escolar.

Quadro 11 - Cada escola é diferente: conversas, trocas e individualidades

Bom... cada escola é diferente, né? Vou responder como é na minha escola. O plano de
curso anual é com o colega na reuniao pedagoégica do 6°,7°,8° e 9° ano a cada trimestre
e o plano de aula cada um faz o seu. (PILPAF1-grifos meus).
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[...] Sim, a gente teve que fazer um plano de trabalho. Eu encontrei uma colega muito
bacana que esta dando portugués em outra escola e também eu tinha uma estagiaria e
as vezes surgia um texto para tu trocar. (PILPAF2-grifos meus).

Na minha, embora eu converso bastante com a professora de portugués, nos temos
planejamentos bem distintos. Nao temos estabelecidos conteudos, géneros que iremos
trabalhar. A tarde eu tenho algumas turmas, alguns anos especificos. (PILPAF3-grifos
meus).

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos grupos (de) Formacao (2020, grifos meus).

Os excertos apresentados no quadro anterior trazem a tona como o0s
professores descrevem e articulam seus planejamentos com as praticas docentes de
outros professores, sendo possivel observar a descrigdo dessas trajetorias
profissionais. Nas narrativas descritas: “a cada trimestre e o plano de aula cada um
faz o seu” (PIAF1), percebi a heterogeneidade no processo de elaboragdo do
planejamento escolar. Estudos contemporaneos sobre a docéncia sugerem conceitos
que nos ajudam a pensar sobre trocas e compartiihamentos no trabalho docente.

Neste sentido, alio-me a Bahia (2017), quando menciona que:

A ética da partilha entende a escola como um espaco de acolhida de um novo
colega, em que os professores mais experientes fazem o acolhimento para a
cultura escolar, ensinam e sdo ensinados na medida em que se abrem
também para aprender com o professor iniciante. (BAHIA, 2017, p. 86).

Nesta mesma linha de pensamento, Araujo (2015) enfatiza que é necessaria
uma cultura escolar pautada na colaboragdo através de projetos e agdes. Outro
conceito percebido através da analise dos excertos seria o de “coformagédo” na
valorizacdo dos saberes escolares e da experiéncia, na ideia de ‘formar junto’
iniciantes e “experientes” (BAHIA, 2020, p.146). Estes conceitos nos fazem refletir
sobre as praticas pedagogicas destes professores e sobre quais agdes poderiam ser
potencializadas no seu saber-fazer.

Percebi, no material analisado e articulado com as pesquisas sobre docéncias
contemporaneas mencionadas acima, varios autores corroborando com atitudes
compartilhadas e com intencionalidades de aprender com o outro e compartilhar
experiéncias, e inseridos neste caldo cultural, ampliando as ferramentas para que os
PILPAF na relacdo com professores mais experientes possam desenvolver e ampliar
sua pratica pedagogica considerando as relagdes sociais e os saberes que os PILPAF
também trazem inicialmente oriundos de outros espagos socioculturais, como por

113

exemplo, formagao inicial e saberes sociais. Tardif (2002), menciona que: “o
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desenvolvimento do saber profissional € associado tanto as suas fontes e lugares de
aquisigao quanto aos seus momentos e fases de constru¢do.” (TARDIF, 2002, p.68).

Depreendi das narrativas mencionadas acima que o planejamento acaba
muitas vezes por ser uma atividade isolada e nem sempre planejada com tempo
suficiente e em conjunto com os colegas para os PILPAF. Diversos autores como 0s
mencionados anteriormente mostram a importancia do espago coletivo para a
concretizacdo do planejamento articulado e intencional, cujo objetivo seria a
aprendizagem dos alunos.

Acerca deste tema, Imberndn (2009) mencionou que “tudo isso comporta um
papel mais ativo do professorado no planejamento, desenvolvimento, avaliacéo e
reformulacédo de estratégias e programas pesquisadores de intervencédo educativa”
(IMBERNON, 2009, p.56) ou, como Tardif (2013) afirma, “ a construgéo do trabalho
coletivo na escola é antes de tudo uma construgdo social contingente oriunda das
atividades de um grande numero de atores individuais ou coletivos” (TARDIF, 2013,
p.48).Todavia, sobre o compartihamento de experiéncias e do saber-fazer
pedagogico é preciso enfatizar que cada turma segue caracteristicas especificas.

Ao entender o planejamento como pratica pedagodgica intencional e
sistematizada, apresento a possibilidade do contrato pedagégico como uma das
ferramentas para potencializar o comprometimento e aprendizagem dos alunos.

Poderiamos pensar no contrato pedagdgico como possibilidade para dirimir
esses conflitos acerca do interesse do aluno. O contrato, segundo Ramalho (2016),
“constitui -se no principal elo de ligagdo que medeia a assimetria das relagbes com o
conhecimento, que os atores em jogo apresentam na relagdo pedagogica e didatica”
(RAMALHO, 2016, p. 2) esperando, desta forma, que tanto professor e alunos possam
pensar e refletir sobre essa relagdo. Brousseau (1998) entende que o contrato
pedagdgico dificilmente podera ser inflexivel sem uma ruptura nas rotinas na sala de
aula, haja vista que pode apresentar multiplas fases de desvios, adaptagbes e
transgressdes. Ramalho (2016) enfatiza que “lidar com uma dimenséao contratual em
sala de aula sera util para os professores e alunos”.

Neuza Bertoni Pinto, em seu artigo Contrato Didatico ou Contrato Pedagogico,
identifica no conceito de contrato didatico a capacidade de se gerar rupturas na
construgdo do conhecimento, especialmente daquelas que geralmente permanecem

obscuras nas praticas pedagogicas entre professor e aluno. A autora enfatiza que o
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contrato didatico so6 fez sentindo quando comecou a ter a possibilidade de ser refeito
haja vista as mudangas ocorrem na sala aula.

Essa perspectiva é interessante quando a autora enfatiza que: “Diferentemente
do contrato pedagdgico, ele é mais um anticontrato, pois busca, a cada situagao
didatica, constituir-se enquanto acordo de parceiros no processo de conhecer. Suas
regras nao podem ser identificadas com as regras de um contrato juridico” (PINTO,
2017, p.12). Sua natureza estaria no contrato social de Rousseau e, neste tipo de
contrato, as regras estariam ocultas, sendo evidenciadas com o rompimento do
mesmo. Poderiamos pensar nessa outra possibilidade de compreender o contrato
didatico como um elemento potente e gerador de varios questionamentos sobre o
aprendizado, a docéncia e os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem , ja
que “o contrato nasce nado na relagdo entre professor e aluno, e sim na relacao
didatica, nas situagdes em que professor e o aluno interagem com o objeto em estudo”
(PINTO, 2017, p. 12).

Para Julio Groppa Aquino, contrato pedagdgico é o “[...] estabelecimento de
parametros de conduta para ambas as partes (professores e alunos) até, e
principalmente, a explicagdo continua dos objetivos, limites e horizontes da relagao”.
(AQUINO, 2003, p. 68). Oliveira (2015) sinaliza que: “os contratos pedagogicos sao
um otimo instrumento para se alcancar uma escola, mas onde todos tenham vez e
voz.” (OLIVEIRA, 2015, p. 176). Para Garcia (2005), “o contrato pedagdgico nao
abrange apenas as medidas coletivas, ndo se trata apenas de regras, de regimento
sobre as condutas, mas de expectativas mutuas sobre as agcdes do outro na relagao
consigo” (GARCIA, 2005, p. 157), sendo que essas expectativas séo relevantes para
as relacdes que se estabelecem entre o professor e o aluno a fim de construirem
experiéncias e aprendizagens significativas por meio do ensino que o professor
conduz.

A partir das consideracdes acima, seria uma possiblidade democratica ter os
alunos engajados e envolvidos no processo de ensino e aprendizagem quando esse
contrato poderia ser trabalhado nos trés eixos: avaliacao, indisciplina e conhecimento.
Essa possibilidade poderia estar contemplada no planejamento considerando a
realidade social e cultural do aluno, escola e contempladas no projeto politico
pedagogico da escola, porém que ndo perdesse a qualidade do que o ensino se
propde. Considero, portanto, o planejamento incompleto sem o contrato pedagdgico.

Esse caldo cultural em que os alunos estao imersos deve ser repensada, ja que o
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professor ndo pode ficar a mercé do aluno. O contrato pedagdgico faz parte do
planejamento e, conforme a proposta desenvolvida pelo professor, ele seria diferente
e baseado em negociagdes democraticas, por isso, participativo.

Ao nos remetermos ao sentido do termo “planejamento”, vemos que ele esta
articulado com a agao de fazer. O fildsofo classico Platao identificou na palavra “fazer”,
a palavra poien, que da sentido ao conceito de habilidade. Essa palavra deu origem a
palavra poesia. Também quem nos ajuda, e inspira nesse processo de pensamento €
0 sociélogo contemporaneo Richard Sennett (2020), o qual, em seu livro O Atrtifice,
menciona a acao de aperfeicoamento das profissbes como etapas que vamos
construindo e melhorando com a experiéncia. O autor destaca que “toda pericia
artesanal € um trabalho voltado para a busca de qualidade” (SENNETT, 2020, p.34).

Articulando a esse pensamento a reflexdo dos autores Sennett (2020) e Fabris
(2019), podemos pensar no conceito de artesania como possibilidade no exercicio de
planejar. A autora (Fabris, 2019) menciona o conceito de artesania intrinsicamente
ligado com o “pensar-fazer” e com uma atitude de “engajamento” para fazer bem feito
o trabalho (FABRIS, 2019, p.451). O planejamento, desta forma, se destaca como um
possivel exercicio de artesania e de aperfeicoamento continuo, entendendo as
especificidades, desafios e potencialidades de cada area especifica e como um
exercicio de arte, técnica, maleabilidades e conjuntos de saberes que os professores
adquirem no exercicio da docéncia, onde “o capital humano é elevado ao mesmo
status do capital financeiro e a nova aprendizagem alimenta culpabilidades que,
coletivamente, vao impedir as economias do futuro, movidas a conhecimento”.
(HAMILTON, 2002, p.190). Essa € a racionalidade para pensarmos o planejamento
docente na contemporaneidade.

Partindo das narrativas dos Professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos
Anos Finais (PILPAF), percebi que o planejamento é reconhecido como um artefato
potente, relacionado a pratica pedagogica considerando o pluralismo da acgéo
educativa demonstrando desafios e potencialidades. Acerca disso, Silva (2018)

menciona que:

[..] o planejamento se constituiia em uma ferramenta de trabalho
indispensavel para a oficina de trabalho dos professores contemporaneos. O
segundo aspecto a que considero pertinente direcionar uma reflexado neste
momento, no que tange ao planejamento educativo, remete-se ao
entendimento de que sao necessarios protocolos orientadores da acao
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docente. Tais protocolos poderiam ser caracterizados pela provisoriedade e
pela potencialidade de exposicao do trabalho pedagdgico. (SILVA, 2018,
p.191).

E imprescindivel, portanto, ndo pensarmos em planejamento sem o saber-fazer
do professor. O planejamento pode ser considerado uma atitude intrinseca da
profissao docente e ao mesmo tempo desafiadora, haja vista que, por vezes, os alunos
sdo um publico diverso e complexo. Diante disso, € importante percebermos a
docéncia como uma acao complexa. Ela envolve multiplos saberes, conhecimentos e
precisa sofrer modulagdes e adaptagdes em cada aula, em cada grupo onde sera
exercida.

Convido o leitor para o préximo capitulo, onde analiso a partir do material de
pesquisa os desafios e as especificidades dos Professores Iniciantes de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF).
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7 DESAFIOS E ESPECIFICIDADES NAS DOCENCIAS: O professor iniciante de

Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental

E preciso analisar o que funciona, o que devemos abandonar, o que temos
de desaprender, o que € preciso construir de novo ou reconstruir sobre o
velho. (IMBERNON, 2009, p. 18).

Inicio este capitulo com o excerto de Imbernén (2009), no qual o autor nos
provoca sobre o que devemos descontruir para construir, e articulo isso com as
praticas pedagogicas dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF), na
medida em que novos desafios sdo propostos e cabe a reflexao sobre desconstruir
para construir o novo. A percepgao de que o processo de constituicao docente &
complexo envolve varias dimensdes, entre elas, a formacao inicial, a formacao
continuada e o repertorio cultural acumulado pelo professor. Importante mostrar que
os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF) manifestam que suas
dificuldades podem estar relacionadas a uma formacgao inicial com lacunas e com
fragilidades.

Na pesquisa de Carvalho (2016), a autora afirma que “as discussdes
apresentadas sobre a formacgao continuada de professores nos levam a compreender
a sua importancia, a verificar o quanto as ag¢des tém sido influenciadas pela avaliagcao
externa” (CARVALHO, 2016, p.138). A autora sinaliza que esta tematica seja
constantemente revista. Entretanto, anuncio que n&o estou a buscar culpados, mas
que esse grupo identifica algumas lacunas em sua formacdo, as quais considerei
importantes trazer para analisar. A seguir, mostro excertos das narrativas dos
professores sobre como a formagao inicial impacta na sua pratica pedagdgica, no
caso, a graduagao de Letras, a responsabilidade pelo ndo contato e os alunos do
Ensino Fundamental como desafio.

Para dar sentido a esse capitulo sobre as docéncias dos professores iniciantes
de Lingua Portuguesa dos Anos Finais, vou apresenta-lo em 03 subcapitulos: 7.1 O
curso de graduagao em letras e a responsabilidade pelo ndo contato com a sala de
aula. 7.2. Os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental um desafio a enfrentar:
falta de interesse, atencao e indisciplina e 7.3 A especificidade de ser docente de

Lingua Portuguesa nos Anos finais: Ensino da Lingua Portuguesa e Adolescéncia.
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7.1 O curso de graduagcao em Letras e a responsabilidade pelo nao contato com

a sala de aula

Os desafios e especificidades da docéncia em Lingua Portuguesa nos Anos
Finais, neste subcapitulo, dara énfase a um desafio que os professores tém
identificado, como uma certa “ fragilidade” dos cursos de formagao de professores
nessa area, ou seja, a falta de contato mais intenso com a sala de aula.

Nesta segao, irei apresentar as narrativas dos Professores iniciantes de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais (PILPAF) sobre a relagdo entre a formacéo inicial e o
impacto nos saberes na sua pratica pedagodgica como também sobre os alunos do
Ensino Fundamental como desafio, no caso, falta de interesse e indisciplina.
Apresento o quadro a seguir sobre a formagao obtida na graduagéo e o n&o contato
com a sala de aula na docéncia nos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa nos
Anos Finais (PILPAF)

Quadro 12 — “Muitas vezes tenho vontade de voltar para a graduag¢ao”: lacunas da

graduacao”.

Bom... meu curso de Letras foi muito bom, né? Nao posso reclamar, mas com certeza existe
essa lacuna que a gente aprende na pratica. Na realidade, na escola sé trabalhando,
s6 no dia a dia. E coisa que nem nas cadeiras de estagio é tao discutido assim. Acho que
deveria ser mais discutido isso como também a falta de interesse do aluno, a questao da
familia que diretamente influencia na aprendizagem. Sobre incluséo, eu nao fui preparada
para atender aluno de inclusdo, ndo sei agora que é mais realidade, mas acho que fica uma
grande lacuna nesse sentido. (PILPAF1-grifos meus)

[...] e pensei: Agora vou ser soO professora! Mas as vezes tenho vontade de voltar para
a graduagao para aprender tudo de novo para lembrar coisas! (PILPAF2-grifos meus)

Eu sinto que a graduacao proporcionou uma boa formagao, mas acho que falta um pouco
o contato com a sala de aula. Sdo dois estagios e uma disciplina de observagao e
falta mais esse contato com a sala de aula. Neste aspecto parece que tem melhorado,
mas acho que falta disciplina na educacao com alunos de outro curso [...] e isso eu
acho que a elaboragao de tarefas poderia ser mais trabalhada, mas acho que falta
pensar a tarefa [...]. (PILPAF3-grifos meus)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos grupos (de)formagéao e questionario Google Forms

(2020, grifos meus).

No quadro acima, fica visivel o quanto alguns professores de outras
licenciaturas, diferentes da Pedagogia que atuam na Educacao Infantil e Anos Iniciais,
reclamam de certa lacuna que viria dessa “falta de estar no dia a dia da escola”. Ha

uma concordancia de que os cursos de formacdo de professores necessitam de
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muitas horas destinadas a socializacdo na profissdo, além dos estagios curriculares.
Exemplos s&o os programas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), no caso, um programa de incentivo e valorizagdo do magistério e
de aprimoramento do processo de formacéo de docentes para a educacao basica e a
Residéncia Pedagdgica que foram criados com esse obijetivo.

O objetivo do PIBID é: “incentivar a formagao de professores para a educagao
basica, apoiando os estudantes que optam pela carreira docente”, principalmente nas
areas de maior caréncia de professores (Matematica e Ciéncias da natureza);
“valorizar o magistério, contribuindo para a elevagao da qualidade da escola publica”;
promover a integracao entre a Educagao Superior e a Educagao Basica por meio da
insercdo dos “licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao”
(BRASIL, 2010).

Ja o Programa de Residéncia Pedagogica é uma das agbes que integram a
Politica Nacional de Formagdo de Professores e tem por objetivo induzir o
aperfeicoamento da formagao pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a
imersao do licenciando na escola de educagéao basica, a partir da segunda metade de
seu curso?3. Esse programa tem como objetivo a melhoria da qualidade da formagéo
inicial e avaliagdo dos futuros professores. O programa conta com convénio entre as
instituicbes formadoras e a redes publicas de ensino.

Em uma das pesquisas feita os alunos egressos do PIBID os mesmos relatam
gue sentem um isolamento e uma “solidao dos professores iniciantes” (BAHIA, 2017)
ao iniciarem a docéncia nas escolas, quando sem o apoio da instituicdo e dos
professores supervisores do Pibid.

Trago aqui alguns estudos que reforgam as necessidade de fortalecimento do
PIBID. Segundo Tauchen et al., “ na avaliagdo das diretoras, uma das atividades
universitarias mais bem sucedidas nas escolas refere-se ao PIBID” (TAUCHEN;G.;
DEVEHCHI C. P.V.; TREVISAN, A. L., 2014. p. 375). Os autores mencionam algumas

condicdes e possibilidades que precisam ser fortalecidas como:

a) Assumir a participagdo em um sistema objetivo comum, pois
universidade e escola, mesmo situando-se em niveis diferentes integram um
mesmo sistema nacional de educagéo e sofrem as influéncias das politicas
de organizacao e manutengdo do mesmo;

23 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/residencia-pedagogica Acesso em: 19
jul., 2021.




103

b) Compreender que a qualificagdo das agdes educativas passa pelo
movimento de democratizagdo, descentralizagdo e intercambio das
perspectivas particulares de interpretacdo, em que a gestdo escolar,
principalmente a diretora da escola, tem papel fundamental na dinamizagao
das interagbes e argumentagoes;

c) Publicizar continua e progressivamente as agbes educativas
desenvolvidas na universidade e na escola, com a inclusdo, cada vez mais
ampliada, de uma na outra;

d) Ampliar e criar novos espagos de interagdo comunicativa;

e) Fortalecer as abordagens de pesquisa baseadas na acgao
comunicativa, como, por exemplo, a pequisa-a¢ao e as rodas de formacao,
dentre outras. (TAUCHEN; G.; DEVEHCHI C. P.V.; TREVISAN, A. L., 2014.
p. 391).

ApOs a explanagéo sobre os programas supracitados reforgo, que este estudo
se propds a entender como o curso pode preencher as lacunas, e o que a falta de
mais carga horaria para trabalhar a relagao Universidade e escola. Vou defender trés
argumentos que considero importantes para entender essas narrativas:

1°: A docéncia dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos
Finais do EF é uma temporalidade curricular com muitos desafios para os alunos e os
professores, desafios curriculares, pedagodgicos e de constituicdo dos sujeitos
envolvidos. Os desafios curriculares passam pela proliferagdo de maior numero de
componentes curriculares. Os desafios pedagogicos podem ser expressos pelas
dificuldades dos alunos que assumem um curriculo mais fragmentado e com maior
numero de professores. Os desafios da faixa etaria dos alunos (adolescentes), e por
ultimo, os desafios da adolescéncia contemporanea e dos professores que pouco
estudaram sobre essa faixa etaria nos seus cursos de formacgao;

2° A formacéao inicial dos professores dos AFEF precisa olhar com muita
atencao para a relagdo Universidade Escola, possibilitando ao aluno da graduagao
exercer a iniciacdo a docéncia e a docéncia na escola durante sua formacao;

3° A iniciacao a docéncia deve fazer parte desde o inicio da formagao inicial
como um foco constituidor da formagao de qualquer professor.

Para reforgar este ultimo argumento os estudos no Brasil, acerca da formacéao
inicial menciona a autora que “os cursos de licenciatura em Letras apresentam 51,4%
de sua carga horaria em disciplinas relativas aos conhecimentos disciplinares da area,
com predominéncia de Linguistica, e apenas 11% das horas-disciplinas sao dedicadas
a formacao para a docéncia”. (GATTI, 2010, p.1373). Neste aspecto, podemos pensar
como a formacédo inicial impacta na docéncia e nas praticas pedagogicas dos

Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF).
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Importante ressaltar que a licenciatura do professor de Lingua Portuguesa
desenvolva os conteudos especificos, mas que nao esquega 0s conteudos
pedagogicos, pois quanto mais cedo essas duas dimensdes formarem as duas partes
de uma mesma moeda, mais clara e densa ficara a formacao desses professores.
Reitero com esses argumentos a necessidade de uma reformulagdo sobre a
temporalidade curricular, de um pensar sobre a fragmentagdo nos componentes
curriculares, de uma maior énfase sobre os adolescentes que sédo o publico-alvo dos
AFEF, assim como também a importancia do estreitamento entre a relagao
Universidade Escola para a constituicdo de um professor engajado, comprometido e
com pertencimento ao lugar que ira habitar profissionalmente.

A docéncia como experiéncia formativa deve fazer parte do repertério no
exercicio laboral dos professores desde a formagao inicial, sendo que as horas-aulas
na Universidade e na escola devem ser entendidas sem a dicotomia teoria-pratica,
mas como duas dimensdes de um mesmo processo de conhecimento, conforme nos
apresenta esse desafio da formacéao de professores, a pesquisa de (BOFF, 2019).

Continuando com as analises: No excerto: “S&o dois estagios e uma disciplina
de observagao e falta mais esse contato com a sala de aula. Neste aspecto parece
que tem melhorado, mas acho que falta disciplina na educagdo com alunos de outro
curso” (PILPAF2), percebi que ha uma angustia com o saber-fazer no exercicio da
profissao docente. Neste sentido, Pimenta (1999) menciona que [...] “o desafio, entéo,
posto aos cursos de formacao inicial € o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor’
(PIMENTA,1999, p.20). Importante considerar essas reflexdes nos desafios que os
Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF) enfrentam.

QOutras reflexdes também sio direcionadas para a formacgao inicial dos
professores no curso de Letras. Névoa (2013) sinaliza que: “E no coragdo da
profissédo, no ensino e no trabalho escolar que devemos centrar nosso esforgo de
renovacdo da formacdo de professores” (NOVOA, 2013, p. 204). A partir das
consideracgdes articuladas entre as narrativas do PILPAF e o que dizem as pesquisas,
percebi que os PILPAF se sentem “perdidos” ou com necessidade de voltar a sala de
aula, pois nédo recebem nas Universidades os elementos que podem potencializar
suas praticas pedagdgicas e até mesmo como ensinar no dia a dia, no chao da escola.
Essa distancia ndo se da tanto porque nido estdo na escola, mas também, pelo que

aprendem nas Universidades estarem desprovidos da dimensdo pratica. Teoria e
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pratica sdo possiveis de serem trabalhados também na Universidade, no momento da
aquisicao dos conceitos e concepgdes. Por exemplo, quando os futuros professores
aprendem sobre os métodos de alfabetizacdo, ha ali formas de exercer as praticas
alfabetizadoras bem distintas. E preciso, nesse momento, fazer a insercdo daquilo que
vamos chamar de dimensé&o pratica do conhecimento, que esta sendo apresentado
como teoria.

Considero que é possivel analisar essa questao pela forma que a dicotomia
teoria e pratica ainda impera na formacgao de professores. Ao tomar o conhecimento
como indissociavel das dimensbdes tedrica e pratica, vamos fazer que esses alunos
considerem que o conhecimento que acessam na Universidade da acesso as duas
dimensdes e nao apenas a uma delas, da mesma forma que na escola serao as duas
dimensdes acessadas, conforme Boff (2019), quando menciona que: “para a formagao
de professores a possibilidade de compreender que na docéncia €& possivel nao
dicotomizar teoria e pratica, caso entendamos teoria e pratica como duas dimensodes
ou duas partes de um mesmo processo.” (BOFF, 2019, p. 140).

Programas como o PIBID e a Residéncia pedagdgica séo importantes para que
esses cursos possam ter mais horas de inser¢cao na profissdo durante o curso de
formacao inicial. Na investigacdo de Neves sobre o PIBID (2014), ou melhor

explicando, a autora menciona que:

O Pibid/Capes ndo da modelos de como deve ser desenvolvida a iniciagdo a
docéncia pelas instituicdes de ensino superior, concedendo uma determinada
autonomia para que estas definam, através de seu projeto institucional e de
area, as praticas de iniciacdo a docéncia que serdo desenvolvidas pelos
bolsistas das licenciaturas. (NEVES, 2014, p.97)

Os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF) caem de
“paraquedas” em relacdo ao distanciamento entre a formacéo inicial e sua pratica
pedagodgica no ambiente escolar. As pesquisas evidenciam maior estruturagao e
reformulacado na formacao inicial e continuada dos Professores Iniciantes de Lingua

Portuguesa a fim de que possam estar mais articulados com as realidades que os

esperam. Bahia (2020), menciona que:

[...] é preciso desenvolver praticas de formagao docente em que o professor
aprenda a agir frente ao imprevisivel. Nem mesmo uma formacgéo inicial que
articule ensino, pesquisa extensédo e que acontegca tomando a escola como
coformadora é capaz de preparar para todas as especificidades da profissdo

docente. (BAHIA, 2020, p. 81).
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Corroboro com a autora quando diz que nunca estamos prontos e acabados,
especialmente na docéncia, haja vista ser uma profissdo que envolve diversos
saberes que sempre se dinamiza no tempo e no espaco. Ao pesquisar sobre os
desafios dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF), intencionei
mostrar possibilidades para repensarmos sobre a formacao inicial e o estreitamento
das relagcbes e praticas entre Universidade e Escola como também a formagao
continuada a partir de trocas de conhecimentos e experiéncias, o que Bahia (2017)
nomina como “ética da partilha” como também planejamentos coletivos e direcionados
para as especificidades dos Anos Finais.

Na subsecao que se segue, procuro a partir do material de pesquisa entender
sobre outros desafios aparecem nas narrativas desses professores e possam

responder as perguntas investigativas. Ei-las a seguir:

7.2. Os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental um desafio a enfrentar: falta

de interesse, atencéo e indisciplina.

Inicio esta subsecao considerando que a maior parte dos desafios se passa na
relacdo aluno/professor, e para entender esta ultima etapa do Ensino Fundamental,
fui buscar pesquisas que me dessem suporte para eu entender como a adolescéncia
€ entendida no contemporaneo. Foi entdo que encontrei na pesquisa de Pinheiro
(2016) uma investigacao sobre os adolescentes pertencentes aos Anos Finais. Nos
seus achados, foi interessante observar que os alunos mencionam que “ [...] perdem
interesse pelos conhecimentos transmitidos e pela aquisicdo do saber e passam a
protagonizar os principais conflitos no interior da escola”. (PINHEIRO, 2016, p. 108).

Na sua investigagdo, foi observado que o corpo discente apresentava
deficiéncia nos conhecimentos necessarios para atuarem na sociedade a partir da
analise das avaliagdes externas, revelando, portanto, insuficiéncia no aprendizado o
que corrobora com as narrativas dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa. A
autora sinaliza para repensar as praticas tendo em vista os conflitos e o baixo
desempenho nesta ultima etapa do Ensino Fundamental. Para dar conta do termo da

adolescéncia, fui buscar nos estudos de Gutierra (2003), que menciona que:

o tempo da adolescéncia surge como fruto da modernidade, dos movimentos
histéricos e sociais, forcando, por sua vez, alteragdes e transformacdes
significativas na subjetividade. Trata-se de uma operagao psiquica no interior
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de cada subjetividade, em equivaléncia aos processos simbdlicos de
“adultificacao” presentes nas sociedades tradicionais. (GUTIERRA, 2003, p.
29).

O autor entende a adolescéncia como fendbmeno pertencente a modernidade,
sendo no campo da psicanalise um objeto novo a ser estudado. Ramos e Nascimento
afirmam que “a adolescéncia anunciada nos anos finais do ensino fundamental se
configura, deste modo, com especificidades e nuances proprias, 0 que sugere uma
fase fundamental na formagéo do cidadao” (RAMOS; NASCIMENTO, 2019, p. 69).

Para um professor ou professora que atua nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, é importante que ele estude as caracteristicas mais hegemonicas de
um adolescente menino ou menina, pois ambos vao transitar de uma forma muito
semelhante nos cursos que estiverem nomeados. As intervencdes das professoras e
professores precisam ser adequadas e pontuais, envolvendo as questdes que ja foram
selecionadas e trabalhadas em aula, sempre considerando o publico a que se referem
ou para o qual sdo direcionadas, no caso os adolescentes, que na contemporaneidade
nao apenas vivem intensamente as digitalidades de uma cultura digital, como vivem e
sao subjetivados nessa cultura. Estudar e conhecer essa cultura que os constitui ajuda
a criar proposta que fardo mais sentido nesse universo dos Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Deste modo, antes de analisar as narrativas dos Professores Iniciantes de
Lingua Portuguesa em relagao a falta de interesse e atengao dos discentes, foi preciso
entender como as docéncias contemporaneas estdo engendradas e como a
sociedade passou por algumas transformacgdes. Neste sentido, autores como
Hamilton e Noguera-Ramirez mencionam que passamos de uma sociedade
instrucional para sociedade de aprendizagem. Hamilton (2012) descreve como “novo
renascimento educacional” (HAMILTON, 2012, p.190). Noguera-Ramirez alinhado a

este pensamento menciona que:

Podemos dizer que a aprendizagem é hoje a forma do governamento
pedagoégico, o governamento ndo mais do cidaddo, mas do “aprendiz
permanente”, do Homo discentis. Aprender ao longo da vida, aprender a
aprender é a divisa do governamento. Estamos sendo compelidos a nos
comportar com os aprendizes permanentes, que moram em sociedade de
aprendizagem ou cidades educativas. (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 230).

Inseridos nesta atual conjuntura, os Professores Iniciantes de Lingua

Portuguesa tém como desafios dentro da racionalidade neoliberal ensinar ao aluno
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como construir e desenvolver seus conhecimentos com as competéncias e
habilidades pretendidas em documentos norteadores do curriculo, como por exemplo,
a BNCC.

As novas relagdes e transformagdes sociais estdo sendo construidas com
novas possiblidades de subjetivacdo em que os sujeitos estdo em constante
formagao. Silva (2019) menciona que: “passou a nos interessar neste cenario a
constituicdo de um sujeito em autoformacéo permanente, um sujeito em conexdo com
o mundo e um sujeito-empresa” (SILVA, 2019, p.98). No quadro a seguir, mostro nas
narrativas do Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF) e a falta de
interesse dos alunos, bem como, despertar sua atengdo configura-se um desafio

recorrente.

Quadro 13 — Narrativas sobre falta de interesse e atencao dos alunos adolescentes

[...] mas tenho dificuldade em sustentar a atencao das turmas nas atividades.
Constantemente tenho que disputar o turno de fala, visto que as conversas paralelas
sao constantes. Venho reavaliando minha postura em sala de aula, buscando apresentar
uma "performance" mais rigida para que os alunos realizem as atividades. (PILPAF1-
grifos meus).

[...] Acho que é minha maior dificuldade e, além dessa, tem também a de conseguir
despertar o interesse do aluno, porque eles vém assim, por exemplo, [alunos] que o pai
é lixeiro, pedreiro e eles nao tém muito interesse. Nao vejo muito interesse da familia
também (PILPAF1-grifos meus).

Conseguir a atengcao e a concentragcao de quase 40 alunos em sala de aula é um
grande desafio. (PILPAF2-grifos meus).

Tenho uma boa relagdo com os alunos também, assim fica mais facil de conseguir a
atencao deles. (PILPAF2-grifos meus).

A minha maior dificuldade é despertar o interesse do aluno para a aprendizagem.
(PILPAF4-grifos meus).

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos grupos (de)formagéo e questionario Google Forms (2020,

grifos meus).

Depreende-se do quadro acima que um dos grupos de sentidos encontrados
nos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa é despertar o interesse e atencgao
do aluno. No excerto: “A minha maior dificuldade é despertar o interesse do aluno
para a aprendizagem” (PILPAF4), observei que os estudos sobre praticas docentes
revelam que os professores tendem a interagir de forma diferente com os alunos com
0s quais tém pouca expectativa de aprendizagem. Além disso, condigcdes

psicossociais e econdmicas das familias potencializam esta realidade.
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Biesta (2013) diz que os “[...] desenvolvimentos politicos e sécio econdmicos
mais amplos, particularmente com a erosao do estado do bem estar social e o
aparecimento da ideologia de mercado do neoliberalismo” (BIESTA, 2013, p.36)
possibilitaram a linguagem da aprendizagem. A centralidade na aprendizagem tem
como foco o aluno e neste cenario o interesse. Dewey afirmou que: “[...] o interesse
0 inspira inteiramente porque 0 nosso eu se entrega, todo ele a atividade” (DEWEY,
1971, p.69, grifos do autor). Nas narrativas engendradas pelos Professores Iniciantes
de Lingua Portuguesa (PILPAF), percebe-se a preocupagdo com o interesse dos
adolescentes.

Continuando as analises, no excerto: “ftenho dificuldade em sustentar a
atencdo das turmas nas atividades” (PILPAF1), a partir das narrativas enunciadas e
consubstanciadas na nova forma de delineamento da sociedade contemporanea, ou
seja, de aprendizagem e de crises, podemos inferir que isso se constitui como um
desafio e uma crise instaurada nas suas praticas pedagdgicas. Trago aqui apenas
algumas reflexdes de como essas transformacgdes culturais e comportamentais
inseridas em uma racionalidade neoliberal nos ajudam a pensar e refletir sobre esse
desafio.

Levando em consideragao essa situagao em que os adolescentes vivem uma
condigao de transigao e que tanto biologicamente quanto culturalmente sdo chamados
para outros interesses e agdes para além da sala de aula, ressalto que nesta pesquisa
nao terei a possibilidade de aprofundar, mas apresentar e argumentar possibilidades
para buscar entender a falta de interesse e atencdo dos adolescentes no
contemporaneo, entre elas estariam alguns pontos que considero importantes
elencados abaixo, que busquei suporte em autores que abordam a docéncia e a vida
na contemporaneidade.

a) A vida social contemporanea esta imersa na cultura midiatica e digital e a
escola atual ainda centrada na cultura da transmissao e do analdgico;
b) A sala de aula ainda esta centrada em “atividades soltas”, sem significado, sem

a capacidade de trazer a pesquisa, a pergunta, a investigagcdo como estimulo

do pensamento para engajar os alunos na constru¢éo de conhecimentos;

c) O professor precisa propor intervencbes e acompanhar a viagem de
descobertas por meio da pesquisa ou por meio de games ou de ensino

significativo para construgdo dos conhecimentos. Quando o aluno entra em
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atividade com objetivo de conhecer, a atengao fica focada e o engajamento é

decorréncia.

O professor como interventor na aprendizagem do aluno propiciara que seja
um cidadao interventor, mas para isso € necessaria uma construgdo coletiva,
pedagogicamente comprometida e responsavel. Neste sentido, Oliveira (2020)

menciona que:

E preciso que o sujeito ativo, ou cidadao interventor (OLIVEIRA; SARDAGNA;
VIEGAS, 2016) produzidos no ambito das pedagogias ativas em
desenvolvimento na educagao contemporénea brasileira possa ser sujeito em
acgdo e ser como os outros. Para tanto precisamos de escolas/universidades
que apreendam o conhecimento como algo que se constroi e se vive
coletivamente. (OLIVEIRA, 2020, p. 18).

Segundo as autoras, a énfase na construgdo coletiva dos conhecimentos
constitui possibilidades para a formagdo de um sujeito-aluno responsavel e
comprometido pedagogicamente. Segundo Schon (1992), é importante que os
professores se envolvam com os saberes envoltos no cotidiano dos seus alunos no
confronto com o saber escolar com o objetivo de alargar e facilitar aprendizagem
significativa, isto €, equivale, na pratica, anterior a uma certa racionalizagdo. Garcia
(2015) diz que: “Essas vivéncias dos alunos podem ser pensadas em qualquer
momento da formacéo inicial desde que realizadas em dialogos com e acompanhadas
por um professor mais experiente” (GARCIA, 2015, p. 87). A autora nos inspira a
pensar sobre a formacgéo inicial, levando em consideragéo essas vivéncias dos alunos
como possibilidades para realizagdo de experiéncias mais significativas na pratica
pedagogica dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF).

No quadro a seguir, elenco narrativas trazidas dos grupos (de)formacao e
questionario Google Forms a partir dos grupos de sentidos que destacam a

indisciplina como elemento desafiador nas praticas pedagogicas dos PILPAF.

Quadro 14: Professor Iniciante de Lingua Portuguesa no AFEF: Desafios em sala de

aula — a indisciplina

[...]. Para mim, o maior desafio ndo é nem a indisciplina, a indisciplina também é (PIAF1)
[...] e também a indisciplina e ja traz o atraso. (PILPAF2-grifos meus)

Dificuldades e desafios com planejamento, avaliacdo, indisciplina e conflitos entre
alunos. Facilidade no trato afetuoso com eles e com colegas professores (PILPAF3-grifos
meus).
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Os alunos sao muito carentes. A maioria € educada, com alguns casos pontuais de falta
de respeito e disciplina. (PILPAF4-grifos meus).

Elaborada pela autora a partir dos grupos (de)formagédo e questionario Google Forms (2020, grifos

meus)

Um dos principais desafios narrados pelos Professores Iniciantes de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF) é a indisciplina. A indisciplina, assim como os
outros desafios presentes nas narrativas dos PILPAF, precisa de olhares sensiveis a
este processo. Ao enfatizar sobre a indisciplina dos alunos, é preciso que se olhe para
como o professor conduz a sua conduta de forma que possa chamar a atencao dos
alunos para a aula e isto para os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais (PILPAF) é ainda mais um desafio, haja vista sua pouca experiéncia com
a turma e todas as especificidades engendradas nela, como pode ser visto no excerto:
“Dificuldades e desafios com planejamento, avaliagdo, indisciplina e conflitos entre
alunos. Facilidade no trato afetuoso com eles e com colegas professores” (PILPAF3).

As formas como os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais (PILPAF) enxergam a indisciplina se apresenta como um dos principais
desafios, conforme mencionado anteriormente. Sobre isso, Morales (2009) menciona
que “a eficacia da conduta do professor deriva-se por sua vez da eficacia que tais
condutas tenham para satisfazer as necessidades basicas dos alunos (das quais
como observamos os alunos podem ndo ter uma consciéncia clara”). (MORALES,
2009, p.53).

A partir do excerto “Dificuldades e desafios com planejamento, avaliagao,
indisciplina e conflitos entre alunos. Facilidade no trato afetuoso com eles e com
colegas professores (PIAF3-grifos meus) ”, e para aprofundar as analises, fui buscar
pesquisa que tivessem como indisciplina o seu objeto. Foi entdo que recorri a
investigacao de Xavier (2003), que aborda estudos sobre indisciplina. A autora
observou na sua pesquisa que “ndo se ensina a ser aluno/a, pelo menos dentro dos
padrées mais legitimados pela escola moderna, mas cobram-se sim tais posturas,
sem se delinear com clareza nem quais sdo posturas nem quais sao os motivos pelos
quais as mesmas sao desejadas”. (XAVIER, 2003, p.224).

Alinhado a este pensamento, Dubet (1997) ja demostrava em seus estudos que
os alunos nao estdo engajados em viver como alunos e quando nas escolas estao

envoltos com os seus problemas de adolescentes. Xavier (2003) menciona que: “sao
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fatos com as quais a instituicao escolar precisa comecar a lidar” (XAVIER, 2003,
p.225). A autora menciona o apagamento ocorrido nos discursos pedagdgicos apesar
da indisciplina ser um problema habitual nas escolas e que houve um deslocamento
nas escolas de hoje para um sujeito outrora disciplinado/ordeiro para propostas mais
democraticas/progressistas.

Neste sentido, a BNCC (2017) propde na construgdo do curriculo em suas
competéncias a preocupagdo com um sujeito com mais autonomia. Inclusive, este
documento destaca que ao longo do Ensino Fundamental Anos Finais os estudantes
se deparam com desafios de maior complexidade ao ver variadas légicas de
organizagao dos conhecimentos com maior especializacdo dos componentes
curriculares. O documento sinaliza que € importante “retomar e ressignificar as
aprendizagens dos Anos Finais do Ensino Fundamental no contexto das diferentes
areas, visando ao aprofundamento e a ampliagcdo de repertorios dos estudantes”
(BNCC, 2017, p.60), ndo esquecendo o fortalecimento da autonomia com condi¢des
e ferramentas que ampliem seu senso critico. Ao pensarmos em indisciplina, a

decorréncia é a violéncia nas escolas. Sobre a violéncia o documento ainda traz:

[...] é preciso considerar a necessidade de desnaturalizar qualquer forma de
violéncia nas sociedades contemporaneas, incluindo a violéncia simbdlica de
grupos sociais que impdem normas, valores e conhecimentos tidos como
universais e que nao estabelecem diadlogo entre as diferentes culturas
presentes na comunidade e na escola. (BNCC, 2017, p.61).

Sobre a violéncia e vulnerabilidade social, o documento traz essa preocupacao,
pois enfatiza que esses fatores dificultam a convivéncia no dia a dia e na
aprendizagem de forma que haja desinteresse e atenta para que a escola dialogue
com a diversidade a fim de que possa enfrentar de modo exitoso os intentos
educacionais propostos. Considerei tecer comentarios sobre aspectos relativos as
violéncias preconizadas na BNCC por pensar ser isso um importante fator
desencadeador da indisciplina nos estudantes.

No excerto: “Os alunos sdo muito carentes. A maioria é educada, com alguns
casos pontuais de falta de respeito e indisciplina” (PILPAF4), percebi falta de respeito
e indisciplina do corpo discente nas narrativas das professoras. Nas narrativas dos
Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF), podemos
apontar que os tensionamentos que s&o ocasionados a partir da indisciplina e

vulnerabilidade social ainda sdo pontos que dificultam de maneira relevante a pratica



113

pedagogica escolar. Morales (2009), menciona que “pensar na sala de aula como
lugar de relagcdo pode abrir para nés um horizonte de possibilidades, inclusive
didaticas que talvez ndo estejamos utilizando em todo seu potencial” (MORALES,
2009, p.10). A indisciplina se faz presente nas escolas publicas no Brasil, /6cus em
que esse estudo se propds. Garcia define indisciplina: “Como uma instabilidade e
ruptura no contrato social da aprendizagem. Ela é, assim, uma forca que atua no
tecido da relagao entre educadores e alunos, que sustenta o desdobrar do curriculo”.
(GARCIA, 2013, p. 96). Para compreender a indisciplina, vou pontuar alguns aspectos
que considero importante:

a. A indisciplina pode ser decorrente de outros fatores como a constituigao
familiar e psicossocial do aluno;

b. Componente fragilizado no curriculo, planejamentos e projeto politico
pedagdgica da escola. Por vezes, tema abordado em casos pontuais, porém nunca
em profundidade e dimensionamento na complexidade escolar;

c. Pouco conhecimento por parte da comunidade escolar sobre os fatores
desencadeares e complexos da indisciplina;

d. Apagamento desse discurso na formagao continuada dos professores sobre
a indisciplina, o que corrobora para que o tema nao seja enfrentado, o que muitas
vezes conduz a insuficiéncia e falta de aprendizagem dos alunos.

e. Propostas pedagdgicas e aulas em que o professor ndo apresenta um
contrato pedagogico, estabelecendo em conjunto com a turma o que cabe ao aluno
em formacao realizar e o que cabe ao professor desenvolver.

Para entender e explicar as pontuagdes acima, reitero que no seio da
constituigao familiar ha a instituicao de regras e rupturas de valores que a escola e o
ambiente familiar ensinam. Por vezes, familias estruturadas de forma a néao contribuir
para o desenvolvimento do aluno ndo ensinam as regras de respeito e boa convivéncia
delegando a escola todas essas responsabilidades e alargam ainda mais seu papel
social e educacional. Entretanto, a escola em muitos casos ndo consegue cumprir
essa fungdo de forma satisfatéria, haja vista que ela € um componente reciproco e
responsavel das duas instituicbes: escola e familia. Para além do contrato
pedagdgico, sugiro um contrato pedagdgico-familiar em que a familia se comprometa
com os combinados entre a escola e familia, entendendo, no contexto dessa pesquisa,

a familia com todas as novas configuragbes de nosso tempo, como o espacgo afetivo
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em que a crianga vive, que pode ser com avos, pai, mae em diferentes e multiplas
formas de constituicao.

Além desses fatores, muitas familias também se encontram em vulnerabilidade
social, o que dificulta intervencao efetiva e com qualidade na vida do educando. Neste
sentido, as entidades governamentais poderiam criar politicas publicas para atender
essas comunidades que n&do conseguem dar assisténcia adequada aos alunos haja
vista que isto interfere de modo expressivo na sua aprendizagem.

Outro aspecto que considero importante pontuar é a questao da indisciplina ser
pouca explorada em documentos importantes como planejamentos, projetos politicos
pedagodgicos e curriculo. Neste sentido, o imperativo pedagodgico € por vezes
delineado no que consubstancia esses documentos e que se tratados de modo fragil
pouco se tratara em profundidade sobre a questdo da indisciplina como importante
fator na qualidade das praticas pedagdgicas escolares. Além disso, ndo se observa
nas formacdes continuadas a indisciplina como fator importante a ser trabalhado.
Quando se pontua esse tema, € de modo esmaecido ou pouco explorado ndo se
tratando, portando, de caso habitual na maioria das escolas publicas brasileiras.
Trazer essa questdo para a pauta nas formagdes continuadas constitui elemento
importante para o desenvolvimento da aprendizagem e autonomia do aluno.

Apesar de a maioria da comunidade escolar afirmar que a indisciplina € um
fator importante e que dificulta o dia a dia na escola, pouco se sabe sobre a mesma,
no caso, origens, emergéncia, complexidades, maneiras de resolver os conflitos que
estao no interior da escola e para além de seus muros. Para isto, conhecimentos sobre
a adolescéncia contemporanea, conflitos escolares, pesquisas cientificas, analise
sociolégica da comunidade a que pertencem ou trabalham os alunos ajudam a
compreender como esse componente esta engendrado no interior da comunidade
escolar de forma mais profunda. Esclareco que nao estou aqui a buscar solugdes,
mas que esses elementos que trouxe podem nos promover reflexdes sobre a questao
da indisciplina presente nas narrativas dos professores iniciantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental.

Mudangas ocorreram e ocorrem ao longo do tempo no processo de ensino e
aprendizagem e com maiores complexidades e pluralidades. Neste contexto, os
Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa (PILPAF) enfrentam no dia a dia e com
poucas experiéncias da vida escolar. Para Novoa, “as situacdes conflitantes que os

professores sao obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam caracteristicas unicas.
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”

O profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo [...]
(NOVOA, 1997, p.27), ou seja, esses desafios fazem com que o professor reflita e
reconfigure a sua pratica pedagdgica por possuir no exercicio da profisséo
caracteristicas singulares.

No quadro abaixo, analiso como os professores iniciantes de Lingua
Portuguesa se sentem ao chegar nas escolas e receberem as turmas, bem como a
solidao e falta de apoio do coletivo para essa aproximacdo com a sala de aula e a
escola, com a adolescéncia dos alunos e sobre 0s processos de avaliagao, rotinas e

acompanhamento dos alunos.

Quadro 15: “[...] a gente ja entra com o barco andando e vai descobrindo, indo atras”

[...]JA gente ja entra com o barco andando e vai descobrindo, vai indo atras,
questionando, procurando a equipe. Entdo o professor tem que se virar, né? Entdo na
minha escola eu também percebi isso. O professor entra e ninguém da conta. E um
professor novo, ndo tem experiéncia, ndo tem esse cuidado com o professor e acaba
que o professor é que tem que ter iniciativa de procurar a equipe, a supervisao
pedagogica e pedir ajuda. (PILPAF1-grifos meus).

Eu acho que me falta, as vezes, um conhecimento mais profundo sobre a
adolescéncia, esse turbilhdo, as vezes, mexe comigo. (PILPAF2-grifos meus).

Sera que esse aluno progrediu? E isso € um motivo de bastante angustia para mim. Eu
trabalho com a minha escrita, corrijo. Agora com a BNCC também me surgem muitas
questdes, como por exemplo, que suporte da Como caminhar com isso na minha
pratica? Nao sei [...]. (PILPAF2-grifos meus).

[...]Bom, a quest&o do ensino na minha area tem a questdo do género textual. As vezes, é
dificil tu encaixar ai tu te focas na parte formal da escrita, mas ai tu tens que encaixar um
género. Entdo, eu sinto como grande desafio também e tenho dificuldade. Tento
concatenar, mas assim é algo que eu sinto que preciso aprender mais sobre
isso (PILPAF2-grifos meus).

Pois €, 0 meu caso eu nunca tive uma experiéncia de sala de aula sem considerar o estagio,
né? Eu senti bastante dificuldade de saber como funciona, por exemplo, a questao da
avaliagao, a rotina da escola, coisas bem basicas. Talvez se tivesse uma atengao maior
seria interessante, mas, enfim, eu fui bem acolhido na escola. A supervisdo sempre se
colocou a disposi¢cdo. Em geral, eu fiz um movimento de buscar essas informagoes.
Tem outra professora que € de lingua portuguesa e é pedagoga e ela é mais experiente e
me ajudou bastante e me parece que essas questoes praticas e burocraticas, assim
poderiam ser mais sistematizadas. (PILPAF2-grifos meus).

[...]. Entdo eu acho que esse trabalho com a leitura e escrita parece ser o objetivo
primeiro para ver se eles tém pelo menos acesso a leitura de textos simples, mas tem
sido bem complicado pensar em como articular isso. Como conseguir proporcionar essas
condigcoes? E me pareceu meio assustador o prognéstico de como conseguir
contribuir nesse processo. (PILPAF3-grifos meus).
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos grupos (de)formacgao (2020, grifos meus).

Considerando o quadro acima, percebi que os Professores Iniciantes de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF) sentem a angustia e a solidao da/na profisséao,
enfatizando o que Veeman (1981) atribuiu como “choque de realidade” e que ha uma
falta de um ritual de entrada para esses professores, o que exemplifico com o trecho:
“O professor entra e ninguém dé conta. E um professor novo, ndo tem experiéncia,
nédo tem esse cuidado com o professor e acaba que o professor é que tem que ter
iniciativa de procurar a equipe, a supervisdo pedagogica e pedir ajuda. ” (PILPAF1-
grifos meus).

As angustias e o sentir-se “perdido” sao caracteristicas encontradas nas
narrativas dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais
(PILPAF). Entendo que isto constitua alguns dos desafios que estes professores
enfrentam, desafios que em muitas ocasides os fazem descobrir-se ao longo da
carreira, como bem vemos no trecho: “Em geral, eu fiz um movimento de buscar essas
informacgées”. (PILPAF2). A partir das narrativas descritas, percebi um movimento de
docéncia em busca de algo e de querer sempre aprender mais cujo objetivo seria
aprender a aprender como menciona Hamilton (2012): “sociedade de aprendizagem”.

Nesta linha de pensamento, Silva (2019) diz que: “concepgbdes de
conhecimento, curriculo, ensino, docéncia e de formacdo de professores sao
redimensionadas, ora no ambito da individualizagdo e percursos, ora no aparato
técnico cientifico que perfaz a escolarizagao” (SILVA, 2019, p.110), ou seja, vivemos
na sociedade do aprender a aprender e isto se materializa nas narrativas do PILAF
constituindo o que poderiamos pensar em uma docéncia aprendente.

Em continuidade, trago o excerto: “Sera que esse aluno progrediu? E isso é
um motivo de bastante angustia para mim”. (PILPAF2). Nota-se a preocupacdo com
os éxitos nas estratégias das praticas pedagdgicas como também no excerto: “Entéo
eu acho que esse trabalho com a leitura e escrita parece ser o objetivo primeiro para
ver se eles tém pelo menos acesso a leitura de textos simples, mas tem sido bem
complicado pensar em como articular isso. Como conseguir proporcionar essas
condicbes? E me pareceu meio assustador o prognéstico de como consegquir
contribuir nesse processo” (PILPAF3-grifos meus). Essas angustias corroboram com

as pesquisas que foram mencionadas anteriormente, tais como de Gatti (2009).
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Drucker (1991) apontou que: “ O que importa € que o aprendizado do
especialista estd rapidamente deixando de ser “conhecimento”. E no maximo
“erudicao” ou mais frequentemente, meros dados” (DRUCKER, 1991, p. 255). O autor
faz uma critica afirmando que os conhecimentos produzidos nos ultimos duzentos
anos ja nao sao mais plenamente produtivos, pois os conhecimentos e trabalhos
interdisciplinares confirmam que novos conhecimentos e aprendizados ndo podem
estar nos séculos XIX e XX. Mediante as narrativas em coadunagdo com o que diz
Gatti (2009), a formacao inicial sinaliza lacunas que devem ser preenchidas para que
esses profissionais tenham contato com as praticas na escola como instrumento
potencializador do curriculo para o qual foram preparados no ambiente académico.

No excerto: “Bom, a questdo do ensino na minha area tem a questao do género
textual. As vezes, é dificil tu encaixar ai tu te focas na parte formal da escrita, mas ai
tu tens que encaixar um género. Entdo, eu sinto como grande desafio também e tenho
dificuldade. Tento concatenar, mas assim é algo que eu sinto que preciso aprender
mais sobre isso” (PIAF2-grifos meus), percebi nas narrativas, além das angustias, a
necessidade e vontade de querer saber mais sobre outros saberes que nao s6 o
conhecimento da academia. Sdo outros conhecimentos que atravessam a dimensao
social, psicolégica, emocional que envolvem os alunos. O excerto também coaduna
com isto: “Agora com a BNCC também me surgem muitas questbées, como por
exemplo, que suporte da Como caminhar com isso na minha pratica? N&o sei [...] “
(PILPAF2- grifos meus).

Por sua vez, no Ensino Fundamental Anos Finais, as aprendizagens, nos
componentes curriculares dessa area, ampliam as praticas de linguagem
conquistadas no Ensino Fundamental e constitui um desafio ainda ndo conseguido
segundo também a diretriz da BNCC (2017). No préximo quadro, trago narrativas
sobre a auséncia de conhecimento discente no nivel que eles estao.

Antes de iniciar o proximo quadro, reitero que os professores iniciantes de
Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental reclamam das condi¢des
dos alunos que recebem nos Anos Finais e que esta etapa deveria ser a fase de
consolidagdo da escrita e leitura. Entretanto, muitos chegam néao alfabetizados ou
alfabetizados insuficientemente, o que dificulta o desenvolvimento de habilidades
pretendidas para esta etapa, sendo ainda mais complexo o ensino € em decorréncia
a aprendizagem. A seguir, trago narrativas dos professores iniciantes de Lingua

Portuguesa dos Anos Finais elencadas a partir dos grupos (de) formacgéo.
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Quadro 16: A auséncia de base de conhecimentos dos alunos no cotidiano da
docéncia dos PILPAF

[...] mas é a falta de conhecimento dos alunos porque a gente pensa que vai ser um nivel
e para acompanhar o nivel daquele ano do 9 ° ano esta muito abaixo tem que nivelar por
baixo o nivel daqueles alunos da escola hoje que eu dou aula. Entdo essa € a minha maior
dificuldade no meu ponto de vista e falta de pouco conhecimento no nivel que eles estao
no ano. (PILPAF1-grifos meus).

A gente acha que nos Anos Finais vai ser a consolidacdo. Quando, por exemplo, eles
chegam no 6° ano que é quando nos pegamos os alunos de Lingua Portuguesa,
especificamente, eles ainda estdo sendo alfabetizados. Tem alguns que estdo no
processo de alfabetizacao. Entdo, meio que esta se perdendo isso nos anos finais. E o
que é que eu tenho que ensinar para o meu aluno? O meu objetivo é que no 9° ano eles
leiam e entendam o que estdo lendo. E uma dificuldade. Eu tenho que ler para eles,
explicar e mesmo assim percebo que eles, as vezes, ndao entendem porque me fazem
perguntas 6bvias é como se eles tivessem lendo um texto e ndo entendendo, né? E
isso no final do 9° ano, mas como eu ja disse que eles chegam no 6° ano ainda em
processo de alfabetizagédo. (PILPAF2-grifos meus).

Eu queria acrescentar uma coisa: O[s] aluno[s] que tu percebes que nao estido bem
alfabetizados como deveriam e isso traz ansiedade.[...] E uma angustia que eu tenho
quando vejo que aquele aluno é o limite dele. As vezes, é na alfabetizagdo ou na
interpretagao. (PIALPF3-grifos meus).

Fonte: Elaborado pela autora partir dos grupos (de)formagéao (2020).

Considerando o quadro de numero 16, no excerto “eles ainda estao sendo
alfabetizados” (PIAF1), percebo que ao chegarem nos Anos Finais os alunos dentro
do processo de escrita e leitura ndo atingiram a habilidade pretendida para a esta
etapa. Pereira (2017) relata em sua pesquisa que ha desmotivagao por parte dos
professores dos Anos Finais do 6° ao 92 ano para lidar com problemas de
alfabetizagdo e conseguinte falta de apoio da Escola ao professor em relagao a esses
problemas, como por exemplo, a falta de profissionais como fonoaudidlogos e
psicologos. “Podemos dizer que o sentimento de despreparo e a falta de formagao
continuada sejam aspectos que contribuiram bastante para agravar as deficiéncias do
trabalho com alunos que apresentam muito baixo alfabetismo”. (PEREIRA, 2014,
p.35).

Neste sentido, as narrativas dos professores corroboram com os estudos sobre
a alfabetizacdo. E um desafio dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais (PILPAF), tendo em vista que estes docentes sdo novigos na Escola e
necessitam de ferramentas para saber lidar com as variadas situacbes que se

deparam neste contexto.
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Na mesma linha de pensamento, Martins (2012) menciona que “criancas e
adolescentes tém chegado aos Anos Finais do Ensino Fundamental, quase que
‘desalfabetizados’, analfabetos funcionais, ndo conseguindo em muitos casos, ter
‘palavras ou frases”, e muito menos interpreta-las”. (MARTINS, 2012, p. 772).
Inclusive, o autor sinaliza que isso € um problema que deve trabalhado por todos os
professores de todos os componentes curriculares. E notério, nos estudos que foram
feitos, a necessidade de se olhar para este desafio com um olhar pandptico, ja que
reflete sobre os variados componentes curriculares.

Os professores realizam seus planejamentos, embora nos Anos Finais uma
caracteristica marcante seja o isolamento nesta pratica pedagdgica, a fragmentacgao
e 0 abandono, pois eles até dizem que conversam com os colegas, mas cada um faz
0 seu plano. Ja na pratica pedagogica, parece-me que os professores dos Anos Finais
precisam assumir a coformagdo e a ética da partilha (BAHIA, 2017) como uma
possibilidade de criar uma docéncia em que a artesania possa ser uma ferramenta
para atingir a qualidade na docéncia. A formacao inicial também precisa ser revista,
considerando-se que essa distancia entre formacao inicial e a realidade escolar. Outro
aspecto importante a ressaltar € que tanto a BNCC quanto os referenciais municipais
dao énfase para a interdisciplinaridade, no entanto, além de citar o projeto estruturado,
nao abordam um trabalho entre colegas de forma interdisciplinar.

No entanto, esses professores por planejarem isolados, sem a experiéncia da
coformacgao, ndo aproveitam esse momento para a partilha e o compartilhamento. O
que aprendem é a repetir o que aprendem na formacgao inicial e com outros lugares
sociais, ndo a socializagdo na profissdo. Esse espacgo da partilha entre colegas na
propria escola ndo aparece como uma pratica assumida na escola.

O material me possibilitou analisar nas narrativas alguns desafios encontrados
pelos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF).
Inicialmente, é neste cenario que estes professores encontram ao chegar a escola
com alunos emaranhados em uma conjuntura recheada de diversidade,
desigualdades, desestruturas familiares e conhecimentos ainda que sejam
incipientes. Para entender este desafio, pondero que:

a. O analfabetismo é tratado de maneira fragilizada no componente curricular dos

Anos Finais do Ensino Fundamental;
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b. Ha pouco aprofundamento nas formacgdes iniciais e continuadas sobre a
alfabetizacao referentes aos Anos Finais do Ensino Fundamental no componente de
Lingua Portuguesa.

c. Ocorre um esmaecimento do letramento e alfabetizagdo no planejamento
pedagdgico escolar pertencentes aos Anos Finais do Ensino Fundamental,

d. Existe pouca articulacdo entre os outros professores pertencentes a outros
componentes curriculares;

e. Ha muitas turmas com variedades discrepantes no nivel de alfabetizacdo e
letramento dos alunos, o que é entendido como dificultador da pratica pedagdgica
escolar.

Alda Judith  Alves-Mazzoth, no texto Representagcbes  sociais:
desenvolvimentos atuais e aplicagdes a educacgédo (2014), enfatiza que nem a teoria
do dom - que destaca que as criancas nao teriam a prontiddo necessaria para a
aprendizagem - nem a teoria da privagéo cultural - que diz que o meio cultural ndo
oportuniza ao aluno desenvolver habilidades e competéncias - e muito menos a teoria
da reproducédo - que diz que o sistema escolar — seriam responsaveis pelo sistema
social. O texto nos leva a pensar que todas essas teorias nao responderam ao
imobilismo e pouco contribuiram para mudangas significativas das praticas
pedagogicas no ambito escolar. Na préxima subseg¢do, discorro sobre as
especificidades que atravessam os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais (PILPAF).

7.3 A especificidade de ser docente de Lingua Portuguesa nos Anos Finais: Ensino

da Lingua Portuguesa

Inicio esta subsecgado antes de falar sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
menciono em que perspectiva entendi a lingua. Neste sentido, utilizei para esta
pesquisa a teoria de Bakhtin, que preconiza que as relagdes sociais e humanas se

vinculam através do uso da lingua. Segundo o autor,

A lingua materna — sua composi¢cao vocabular e sua estrutura gramatical —
nao chega ao nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas mas
de enunciagbes concretas que ndés mesmos ouvimos e nds mesmos
reproduzimos na comunicagado discursiva viva com as pessoas que nos
rodeiam. No6s assimilamos as formas da lingua somente nas formas das
enunciagoes e justamente com essas formas. (BAKHTIN, 2003, p.282-283)
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Analisei como se compdem as especificidades do Professores Iniciantes de
Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF) e percebi a Lingua Portuguesa como
objeto do ensino no material analisado. Por sua vez, no Ensino Fundamental Anos
Finais, as aprendizagens, nos componentes curriculares dessa area, ampliam as
praticas de linguagem conquistadas no Ensino Fundamental e constituem um desafio
ainda nao atingido conforme prevé BNCC. No quadro a seguir, analisei as narrativas

referentes ao ensino da Lingua Portuguesa.

Quadro 17 - Narrativas sobre o ensino da Lingua Portuguesa

Leio, separo materiais e fago um roteiro para aula. (PILPAF1).

Bom [...] eu projetei no comeg¢o da aula uma espécie de unidade de diagnostico em que eu
tentei trazer como objetivo uma produgao, uma produtividade, com uma narrativa no 6° ano
e no 7° ano e no 8° ano com a constru¢ao de um blog, ou seja, trabalhando com
géneros para cada série. (PILPAF2-grifos meus).

Eu sempre planejo minhas aulas trabalhando com textos de jornais. (PILPAF1-grifos
meus).

“Estou me esforcando para desenvolver projetos estruturados a partir de géneros
discursivos”. (PILPAF2-grifos meus).

[...] no meu planejamento, normalmente eu uso tecnologia que eles gostam e eu pouco
uso livro didatico porquel...] Ah...ndo sei ja trocamos varias vezes os livros e nao gosto
sendo que procuro levar textos sempre muito atuais. (PILPAF3-grifos meus).

[...] através do texto, trabalho questoes gramaticais. (PILPAF4-grifos meus).
Fonte: Material de pesquisa-questionario Google Forms e grupos (de)formagéao (2019).

Importante mostrar que antes de adentrar nas analises, € preciso ressaltar que
o ensino de Lingua Portuguesa passou por algumas transformagbes nas ultimas
décadas. No periodo compreendido na década de 1970, o ensino abarcou dois
estagios, no caso, a alfabetizacdo com abordagem estética e analitica, que priorizava
0 ensino da palavra/frase. O segundo periodo estava marcado pela reprodugéo e
producao de textos com énfase na gramatica, com vistas ao dominio da norma padréo.
A década de 1990 foi permeada por outra concepcédo de linguagem, de forma
interacionista, que buscou proporcionar ao educando o contato com diversos géneros
(orais e escritos), com o objetivo de proporcionar ao aluno o contato com variados

géneros discursivos.
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Geraldi (1984) mostra as concepgdes da linguagem adotadas ao longo do
tempo no ensino sobre a Lingua Portuguesa no Brasil. Primeiramente, segundo o
autor, a Lingua Portuguesa como objeto de ensino foi sendo aprimorada do século 19
ao 20, e obteve a uma concepgéao de linguagem nominada como formas de expressao
do pensamento, que consistira na nogao de que ler e escrever eram sindbnimos do ato
de pensar, e a lingua limitava-se a discussodes descritivas e normativas linguisticas.

A teoria do linguista e estruturalista russo Jakobson permeou a segunda
concepgcao da linguagem, concebida como instrumento de comunicacdo. Nessa
perspectiva, a lingua é entendida como “conjunto de signos que se combinam levando
em conta fatores com o emissor/receptor/mensagem/cédigo” (MORETO; FEITOZA,
p.75, 2019). As autoras mencionam que a teoria da comunicagdo, dessa maneira, nao
considerava as condicdes especificas de producdo de cada uso dos textos nas
situacoes reais onde diferentes papéis sociais sdo assumidos pelo emissor/receptor.

A concepcgao de linguagem como interagéo constitui a terceira concepgao
defendida por Geraldi (1984), segundo o qual “a linguagem € um lugar de interagao
humana” (GERALDI, 1984, 1984, p. 41). Também, Bakthtin e Volochinov (2010)
defendem a perspectiva enunciativa-discursiva, compreendendo a interacdo entre
locutor e interlocutor no discurso como pratica social construida, ou seja, os textos,
sdo assumidos como resultado de relagdes sociais e as variedades linguisticas
mobilizadas.

A pratica de atividade com diversos textos pertencentes a diversos géneros
textuais conduz o aluno a operar sobre os recursos provenientes da fala e escrita
mobilizando a linguagem. A BNCC sugere as praticas de linguagem organizadas em
quatro eixos, que sao denominados praticas de linguagem, como podemos citar:
oralidade, leitura/escrita, produgdo (escrita e multissemidtica) e andlise
linguistica/semiotica. Para Teixeira (2011), a lingua é uma “[...] acao interlocutiva
situada, sujeita as interferéncias dos falantes” (TEIXEIRA, 2011, p. 168). Assim,
podemos analisar nas narrativas enunciadas acima uma preocupag¢ao com 0s géneros
textuais, ou seja, com a perspectiva enunciativa- discursiva da linguagem preconizada
na BNCC.

Nos excertos acima, os professores iniciantes mostram que se preocupam com
essa pratica, e que o ensino da Lingua Portuguesa se configura uma agao importante
€ necessaria na docéncia. Sem o ensino, o professor ndo pode desenvolver as acdes

com um propdsito, com continuidade e com possibilidade de avaliagao. Biesta (2020)
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menciona que “[...] 0 ensino ndo é autoritario porque nao reduz o aluno a um objeto,
mas tem um interesse no ser sujeito do aluno” (BIESTA, 2020, p.122), pois na relagao
entre/com o outro e entre o0 que se deseja e 0 que € desejavel, damos legitimidade e
autoridade ao outro, esmaecendo o ensino e focando na aprendizagem.

No Brasil, nota-se a alfabetizacdo precaria em muitas escolas publicas do
Ensino Fundamental, uma vez que muitos estudantes séo considerados analfabetos
funcionais, ou seja, leem, mas ndo compreendem o que leem. Segundo Soares
(2003), alfabetizar € levar a apreender o alfabeto com o objetivo de ler e escrever,
assim como letramento é o uso social do cddigo, ou seja, a relagao as pessoas com
a cultura escrita e também com o “letramento esta ligado ndo as habilidades
individuais, e sim ao “conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que
os individuos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 1998, p.72). Santos et
al., no texto A Ampliacéo do Letramento nos Anos Finais do Ensino Fundamental:
Desafios e Possibilidades para a Educagdo Escolar (2019), enfatiza que apesar de
muitos anos de escolarizagao, os alunos apresentam baixo desempenho em leitura e
escrita, o que “sinaliza para a relevancia de se desenvolverem praticas que
possibilitem o uso social da leitura e da escrita, e para a importancia do papel da
escola como agéncia de multiplos letramentos” (SANTOS; TORRES, 2019, p.3).

Continuando com as analises, no excerto: “procuro levar textos sempre muito
atuais” (PILPAF3-grifos meus), percebi que no exercicio da docéncia, especificamente
com o ensino da Lingua Portuguesa, a preocupagao com os textos e géneros textuais.
Neste sentido, podemos analisar como essas praticas estéo inseridas em documentos
norteadores, como a BNCC, que assume perspectiva enunciativa-discursiva ja
anunciada anteriormente em outros documentos como os PCN'’s, segundo 0s quais a
linguagem é “uma forma de acado interindividual orientada para uma finalidade
especifica; um processo de interlocugcdo que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua histéria” (BRASIL, 1998, p. 20), ou
seja, baseia-se no ensino centrado em textos. Segundo Faraco, entender o ensino de

Lingua Portuguesa preconiza que:

ndao dé um tratamento aneddético ou estereotipado aos fendmenos de
variagao”, mas que tenhamos uma pedagogia “[...] que sensibilize as criangas
€ 0s jovens para a variagao, de tal modo que possamos combater os estigmas
linguisticos, a violéncia simbdlica, as exclusées sociais e culturais fundadas

na diferenga linguistica”. (FARACO, 2008, p. 182).
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Segundo Cagliari (2005), a criangca que ja sabe falar ao ter contato com o
ambiente escolar ndo entende como a prépria lingua fica confusa, dificil, complexa em
sua mente, principalmente as que sdo menos dotadas de capital social e humano, ou
seja, criangas pertencentes a classes mais baixas e que que frequentam escolas
publicas e de periferia. O autor afirma em relagéo as criangas que “elas deverao trilhar
um longo caminho de adaptagao e de aprendizagem, porque tudo o que diz relagao a
linguagem é sempre muito complexo e a aquisicdo de novas habilidades ndo ocorre
no mesmo tipo de contexto em que ocorre a aquisi¢ado da linguagem, quando a crianga
aprende a falar” (CAGLIARI, 2005, p. 74).

Soares (2004) afirma que: “ a necessidade de reconhecer e nomear praticas
sociais de leitura e de escrita mais avangadas e complexas que as praticas de ler e
do escrever resultantes da aprendizagem do sistema da escrita”. (SOARES, 2004, p.
6). Zawaski e Ramirez (2017) nos levam a pensar que nas praticas pedagogicas em
um contexto de perspectiva educacional haja um educador reflexivo em construir e
descontruir o planejamento. As autoras enfatizam que materiais como “jogos
pedagdgicos sao importantes para que os alunos possam relacionar os conceitos
trabalhados nas aulas.” (ZAWASKI;RAMIREZ, 2017, p. 93).

Segundo Antunes (2003), o ensino de lingua portuguesa deve girar em torno
de dois eixos nos quais o uso e reflexdo da lingua escrita e oral, o qual requer o
advento de novas praticas e programas. Ainda sobre o tema, os Paréametros

Curriculares, afirmam que:

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com
0 objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esfor¢o de acao e reflexdo do
aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o
papel de informante e de interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos
prioritarios em fungao das necessidades dos alunos e de suas possibilidades
de aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 22).

Nos referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL,
2009), ha o pressuposto de que a aprendizagem esta centralizada na pratica
pedagogica tendo o professor como orientador a fim de que o aluno possa
protagonizar e construir seu conhecimento.

Por sua vez, também percebi as ferramentas para construcdo de textos
conectados como as tecnologias, como podemos perceber no excerto: “Mas no meu
planejamento, normalmente eu uso tecnologia que eles gostam” (PIAF3) e “uma
narrativa no 6° ano e no 7° ano e no 8° ano com a construgdo de um blog” (PIAF2),

onde os conhecimentos de géneros que circulam em diferentes esferas e campos
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sociais sdo “mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
producdo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servi¢co da
ampliacdo das possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas”
(BRASIL, 2017, p.67).

Desenvolver significativamente o ensino para a adolescéncia € compreender
que a sala de aula deve ser traduzida no espago, por natureza, o mais proximo
possivel do seu mundo, que € rico e diversificado em manifestacdes artisticas e
culturais (RAMOS; NASCIMENTO, 2019, p. 73). Mas, sempre com o cuidado de trazer
a complexidade do mundo e de nao cristalizar em apenas uma parte do mundo e da
vida social.

Fazendo uma interlocugao entre Silva (2018) e a BNCC, com a perspectiva
enunciativa-discursiva de Bakhtin, que considera o discurso como uma pratica social
que se faz a partir da interagao entre locutor e interlocutor, haveria a possibilidade de
dizer que a docéncia dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais (PILPAF) “pode ser remetid[a] a capacidade do trabalho desenvolvido em
promover praticas pedagodgicas que garantam acesso a formas diferenciadas de
conhecimento e comprometidas com a qualidade social”. (SILVA, 2018, p. 182).
Percebi, na analise do excerto, uma preocupagao com os géneros textuais vinculados
a tecnologia e temas atuais.

Continuando, apresento outro excerto, a saber: “Estou me esforcando para
desenvolver projetos estruturados a partir de géneros discursivos” (PIAF2).
Pensamos, acerca disso, que os projetos sdo uma ferramenta pedagdgica com muitos
sentidos e metodologias. A propria BNCC, ao enfatizar o trabalho interdisciplinar, pe
uma énfase no trabalho por projetos que podem ser de aprendizagem ou de
pesquisa. Os projetos ndo sdo uma forma nova de planejar no cenario educacional.

Moraes (2010) nos lembra, a partir de Boutinet, que:

[...] podemos associar diferentes conotagbes para o termo projeto,
significando  “propdsito, intengdo, esquema, plano”. Registros
informam que tal expressao teria surgido inicialmente na Italia, no
século XV. Na época, o termo teria uma conotacdo de espaco e
movimento: “lancar a frente”, termo técnico da histdria da arquitetura.
Na dimens&o educacional, o encontramos no século XX, com Dewey
e Kilpatrik. (MORAES, p. 68).

A partir de Moraes (2010), entendo projeto como atividade intencional dinamica,

cujo proposito € a aprendizagem dos alunos e outras possibilidades de se apreender
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o conhecimento. Assumo essas reflexdes como outras possiblidades para se pensar
o ensino de Lingua Portuguesa nos Anos Finais. A seguir, trago minhas consideragdes
finais e como o material de analise me possibilitou enxergar nos Professores Iniciantes

de Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF).
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CONSIDERAGOES FINAIS: Docéncia da (In)Completude nos Anos Finais

Comecar, é, no entanto, apenas metade do que agao significa, porque para
que nossos comegos tenham importancia, se nossos comegos “virdo ao
mundo” depende inteiramente de se e como os outros comegarao 0s N0Ssos
comegos — e continuar precisar ser entendido no sentido mais amplo possivel,
de modo a incluir as repostas a tais comecos, a repeticdo desses comegos,
a tomada desses comecos como uma dica para outras iniciativas, e assim
por diante. (BIESTA, 2020, p.39)

Inicio essas consideragdes finais com a epigrafe de Biesta (2020) por entender
gue comegar esta pesquisa foi apenas a metade do comecgo o qual n&do pretende ser
conclusiva, mas o inicio de algumas consideragcbes e reverberagdes com o que
encontrei nas narrativas do PILPAF. Encontro ressonancias com o autor quando este
diz que a repeticdo dos comecgos pode ser pensada para outras iniciativas e outros
olhares.

O exercicio que proponho ao realizar esta pesquisa € pensarmos na reflexdo e
contribuicdo que este estudo pode trazer para ingresso no cotidiano da escola e na
relacdo do professor iniciante com o seu fazer pedagdgico. Durante esta pesquisa,
surgiram em mim aprendizados como o de compreender como os professores recém-
chegados se sentem, as dificuldades, as especificidades que perpassam o fazer
pedagogico do professor iniciante.

Importante salientar o que diferencia os professores das diferentes etapas de
ensino. Fabris (2021) menciona que: “estes docentes, nas diferentes modalidades de
ensino- da Educacao Infantil, dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental bem
como do Ensino Médio e Superior possuem suas especificidades” (FABRIS, 2021, p.
29). A autora explica no livro “Cartas ao professor iniciante” ferramentas que as
pesquisas mostram para quem esta em inicio na carreira docente.

Tomando como referéncia o excerto sobre essa diferenciagao, foi isto que eu
quis trazer nesta pesquisa, ou seja, as docéncias dos nos Professores Iniciantes de
Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF) e suas especificidades que as
diferenciam de outras modalidades de ensino. Esta diferenca nos convida a
pensarmos sobre maneiras diferenciadas sobre a pratica pedagégica como também
outros modos de ver a docéncia.

Pensando nisto, a partir das ressonancias com o material, assumo que o
contrato pedagogico pode ser pensado como pratica pedagogica assumida pelos

PILPAF a fim de que haja uma formalizagao adaptavel nas experiéncias significativas
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que os docentes encontram. O material me possibilitou verificar uma docéncia
fragmentada e incompleta onde os professores sentem falta de saberes, experiéncias
e aprendizagens. Embora responsaveis pedagogicamente, os professores sentem-se
“perdidos” como no excerto: “Eu senti bastante dificuldade de saber como funciona,
por exemplo, a questdo da avaliagéo, a rotina da escola, coisas bem basicas” (PIAF2)

O prefixo in- € um elemento de composi¢cao de palavras que traz a ideia de
negacao ou de algo que segue para dentro em sua etimologia vem do latim in,
“dentro™* que significa que ndo é o bastante, que ha falta, necessidade ou que nao
esta terminado ou acabado. As analises me permitiram articular tal conhecimento com
a caracteristica da falta, da necessidade de aprender mais. A insuficiéncia desde a
falta do ritual de entrada dos recém-chegados a escola, nas praticas pedagogicas foi
mostrada no planejamento, no ensino da Lingua Portuguesa. A in(completude) leva a
fragmentacao, pois os professores trabalham por componentes curriculares diferentes
dos Anos Iniciais, como afirma Bahia (2020), que € “possivel criar rituais e rotinas no
tempo de fazer e refazer, de experimentar e de voltar, e sempre com a mesma turma,
o que se torna mais dificil nos AFEF.” (BAHIA, 2020, p. 145).

Pesquisas como, por exemplo, de Gatti (2009), ja apontam que essa lacuna se
origina desde a formagéo inicial ou in (completude) desde a formacgao inicial, o que
corrobora também com a chegada dos recém-chegados na escola, assim como
corroboram sua formagao continuada com as outros colegas. Suas pesquisas
apontam poucas horas dedicadas a docéncia, mesmo com horas de atividades como
HAE e HALLE, ainda ndo se percebe a experiéncia compartilhada e de se aprender
um com o outro no exercicio de planejar, por exemplo.

Penso em uma articulacdo maior entre Universidade e Escola, como também
na propria escola espacos para formacao desses professores onde os conceitos de
“ética da partilha” e “coformagao” podem ser pensados como possibilidades de suprir
insuficiéncias ou, como pretendo chamar, de (in) completudes existentes.

A visao dicotomizada ente teoria e pratica também se encontra presente nas

docéncias dos PILPAF. Neste sentido, Boff (2019), a partir dos seus estudos nos faz

24 Disponivel em:
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olhar as docéncias sob outros olhares, quando pensamos na indissociabilidade teoria
e pratica, o0 que nos leva a pensar que seja uma possibilidade potente para essa
docéncia.

Nos Anos Finais, ha a falta de outros saberes para os PILPAF e, embora a
formacgao e aperfeicoamento seja uma necessidade, o que proponho & problematizar
e refletir sobre essas praticas a partir do conceito de hipercritica (VEIGA-NETO, 2020)
e, juntamente com os autores que subsidiaram meu aporte tedrico, mostrar como essa
docéncia é observada em suas praticas.

Problematizei nessa pesquisa os desafios e especificidades dos Professores
Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais (PILPAF). Procurei enfatizar como
suas docéncias sao notadas a partir desse olhar. Ndo ha um ritual de entrada para
esses professores e eles se sentem como que caindo de “paraquedas” nas escolas.
As narrativas mostram que apesar de horarios especificos destinados ao
planejamento e mesmo assim ocorre de maneira fragmentada e individuais.

Retomo a questao de que a fragmentacao desde os componentes curriculares,
os conflitos e transformagdes vivenciados na adolescéncia e o proprio ensino da
Lingua Portuguesa trazem desafios para os professores. Mediante o exposto,
intencionei mostrar como essas docéncias sao desenvolvidas e como pretendi propor
outros olhares para a formagdo inicial e continuada, juntamente com outros
pesquisadores e, por consequéncia, outros saberes, como por exemplo, as praticas
de letramentos especificos para os Anos Finais, a realidade como potencialidade no
curriculo, os conhecimentos sobre a adolescéncia e familia, e a indisciplina
materializada no planejamento ndo somente em um episédio esporadico, mas como
um imperativo a ser trabalhado durante todo o ano letivo.

Importante salientar que os Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais (PILPAF) reclamam da indisciplina, da falta de atengédo e da falta de
relacdo deles com os alunos. Com isso, percebo que €& necessario que essa faixa
etaria da adolescéncia, esse grupo cultural, seja estudado com mais profundidade por
esses docentes, uma vez que para entender a cultura da adolescéncia, também é
necessario compreender o que Fabris nominou de “cultura adolescéntrica” (FABRIS,
1999, p. 89). A autora afirma que ha cada vez mais um prolongamento desse periodo,

marcado também pelo fato de que a familia e sociedade partiham dos mesmos

costumes, comportamentos, espacos e roupas e-ha-uma-ampliacdo-hesseperiodo, e
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as criangas, desde muito jovens, sao interpeladas a se comportarem e a agirem como
adolescentes.

Consideramos que na racionalidade neoliberal imperam multiplos discursos
sobre a “cultura adolescéntrica”, que se estabelecem nos produtos das relagdes
sociais e que “ que se estabelece[m] na nossa cultura como uma fase prolongada e
que se propde agregar tanto infantes como adultos.” (FABRIS, 1999, p. 91).

No livro de Guimardes (1998), intitulado “Escolas, galeras e narcotrafico”, a
autora enfatiza que alunos e professores em cenarios de negociagdo com o trafico na
busca de protecéo de vida e objetos materiais, embora nas narrativas esteja presente
a busca por aproximagdes com esses adolescentes para tentar trazé-los para a
comunidade e cultura escolar. Nao podemos esquecer, entretanto, de que sao
necessarias politicas publicas eficientes para tratar deste problema que assola os
adolescentes pertencentes a estes cenarios nada favoraveis as aprendizagens
significativas. O que argumento aqui € a necessidade de olhar para os adolescentes
nao como salvagao para o ensino nos Anos Finais, mas para problematizar e focar
nesta questdo como modo de atenuar os inumeros conflitos que perpassam a
docéncia dos nos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos Anos Finais
(PILPAF).

Pensando nestes conflitos e na falta de saber, associando isso a ideia da
“cultura adolescéntrica”, penso que uma possibilidade para potencializar a formagao
desses professores seja inserir os conhecimentos sobre a “cultura adolescéntrica” no
ambito dos cursos de formacao inicial e continuada de docentes, para diminuir a (in)
completude desenvolvida nas docéncias desses professores.

Biesta (2017), ao pesquisar como e para que o ensino importa, traz a relevancia
de se resgatar um ensino cuja predominéncia da linguagem da aprendizagem
conduza ao esmaecimento do ensino e do professor visto como guia ao lado.
Importante salientar que o autor enfatiza que ha uma dicotomizacao da educagao, que
tem sido pensada ora pelo viés do restabelecimento do controle de sala de aula e
ordem, ora pela perspectiva que possibilita ao aluno a construcdo das suas
autonomias e aprendizagens. Desse modo, o autor nos leva a pensar sobre outro
modo do fazer pedagdgico, quando diz que educar envolvem subjetivacbes para
possibilitar que os sujeito-alunos possam existir de uma “forma adulta”.

Mesmo que a BNC Formacéo tenha varias criticas sobre a racionalidade

neoliberal, mostrando que “a formacéo inicial docente da educacao basica operam
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uma racionalidade neoliberal para pensar; por meio da légica de competéncias, um
curriculo que produz subjetividades docentes alinhados as regras de mercado”
(PIRES; CARDOSO, 2020, p.78), ha alguns pontos que podemos ressaltar como
importantes para quem defende uma formagdo com base no ensino de qualidade.

Vejamos o excerto abaixo:

[...] No conhecimento, o professor devera dominar os contetidos e saber
como ensina-los, demonstrar conhecimento sobre os alunos e seus
processos de aprendizagem, reconhecer os diferentes contextos e conhecer
a governanga e a estrutura dos sistemas educacionais. Ja no eixo da pratica,
o professor deve planejar as agdes de ensino que resultem na aprendizagem
efetiva, saber criar e gerir ambientes de aprendizagem, ter plenas condigdes
de avaliar a aprendizagem e o ensino, e conduzir as praticas pedagogicas
dos objetos do conhecimento, competéncias e habilidades previstas no
curriculo. (BRASIL, 2019, grifos meus).

O excerto diz que tanto a aprendizagem como o ensino serdo elementos
importantes para que os alunos aprendam e nos apresentem outras possiblidades ja
demonstradas nas narrativas dos Professores Iniciantes de Lingua Portuguesa dos
Anos Finais (PILPAF), onde se percebe que falta saber fazer e possibilitar com que o
aluno aprenda e para isso ocorra € necessario um comprometimento ético com o
ensino e a aprendizagem.

Cabe ressaltar, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, o tempo em que os
professores estdo com alunos como também os espacos formativos, os rituais, a
formagao e o curriculo. Dal’lgna e Fabris (2015) nominam de ethos de formagéo o “[...]
resultado de processos pelos quais cada um aprende a ver a si mesmo, a refletir sobre
suas proprias acgoes, a operar transformacdes sobre si mesmo, este processo amplia-
se e cria uma cultura de pertencimento, uma ‘morada’, uma comunidade partilhada”.
(DAL'IGNA; FABRIS, 2015, p. 2). Analisando este conceito, podemos pensar na
docéncia nos AFEF mais qualificada, onde tempos e espagos podem ser palcos de
possiblidades democraticas de ensino e aprendizagem onde a docéncia possa se
desenvolver de maneira mais qualificada.

Espero que este trabalho, que propds deixar reflexdes sobre essa docéncia e
seu processo formativo, possa contribuir para preencher as lacunas existentes tanto
na formacgao inicial, quanto nas praticas do dia a dia, como também na formacao
continuada, imbricada com as caracteristicas préoprias dos professores em inicio de
carreira. Programas como PIBID e a residéncia pedagdgica nos dao os primeiros

passos, 0s quais devem ser expandidos e revistos no curriculo. A episteme na
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educacao pode nos levar a enxergarmos outros modos de se rever o curriculo e 0s
modos de conducdo da aprendizagem e ensino.

Ao me posicionar por uma docéncia da (in)completude, sustento que além do
que foi possivel perceber como ciclos, processos ou praticas incompletas, também foi
possivel identificar uma ansiedade dos professores pelo contexto do Anos Finais do
Ensino Fundamental, um processo que segue os Anos Iniciais e deve fechar o Ensino
Fundamental, com a expectativa da “completude” e da finalizacdo de um ciclo. O que
proponho € que possamos refletir mais sobre esses processos dos Anos Finais, nessa
transicdo do Ensino Fundamental” para o Ensino Médio. Essa docéncia da
(in)completude, talvez, precise ver-se e perceber-se mais como esse ciclo de
pequenas e variadas “incompletudes”, do que como um espago de seguras e finais
‘completudes”.

Reforgo, ao finalizar este trabalho, a docéncia das (in)completudes n&o como
fragilidade, mas como caracteristica de um ciclo que fecha uma etapa de ensino e que
pode nos inspirar para uma mudanga de rota, para onde os processos de ensino e
aprendizagem possam ser repensados com compromisso ético, com
responsabilidade pedagdgica, com formagédo qualificada, com trabalho coletivo.
Também, que possa ser vista como um /6cus onde as incompletudes sejam vistas
como possibilidades para criar outras praticas pedagdgicas, para as docéncias e para
as politicas publicas para os PILPAF. Pensar e problematizar, para que se encontrem
saidas criativas, inteligentes e significativas para cada sujeito que experiéncia os Anos
Finais do Ensino Fundamental, onde a finalizagdo de uma etapa seja entendida como
continuidade formativa, nunca como um ponto de chegada e de completude como
fechamento do processo formativo. Deixo aberta a possibilidade de outros estudos
que possam se dedicar a aprofundar essas (in)completudes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, que foram a ténica na minha pesquisa, e ou a possibilidade de

realizar transicbes semelhantes para o Ensino Médio.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
E QUESTIONARIO ENVIADO PELO GOOGLE FORMS

d UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa & Pds-Graduagao
UNISINOS Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Prezado(a) professor(a):

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Formagdo, constituicdo e atuacado
docente nas escolas publicas brasileiras: uma andlise sobre a situagdo do professor
iniciante”, desenvolvida pela professora pesquisadora Dra. Eli Terezinha Henn Fabris,
coordenadora do Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Pedagogias, Docéncias e
Diferencas (GIPEDI/CNPq) do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos-Unisinos, Sio Leopoldo/RS. O objetivo geral desta pesquisa sera
mapear a situacdo e a constituicio dos professores iniciantes nas escolas publicas da rede
municipal de S3ao Leopoldo/RS e suas praticas de formacdo continuada desenvolvidas nas
escolas efou fora delas.

Vocé participara da pesquisa detalhada acima respondendo questionarios on/ine, integrando
grupos de discussao junto 3 demais professores iniciantes de escolas publicas. Os didlogos
durante os grupos de discussdo serdo gravados, se assim vocé permitir, € posteriormente
transcritos. Os dados serdo utilizados exclusivamente para fins da pesquisa e sua divulgacado.

Desse modo, assumo com voceé 0s seguintes compromissos:

1. De que sua identidade, assim como a identidade de todas(as) os(as) participantes serdo
mantidas em sigilo; de que nenhuma pessoa sera identificada e que se mantera o anonimato
dos participantes, em quaisquer momentos que impliqguem a divulgacdo dessa pesquisa,
evitando qualquer possibilidade de constrangimento que as informacdes contidas nos
questionarios e nas transcrigoes dos didlogos dos grupos de discussao possam causar.

2. De que as informagdes reunidas serdo usadas, Unica e exclusivamente, para fins desta
pesquisa e dos trabathos cientificos que dela poderdo se desdobrar.

3. De que os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes, permitindo-ihe
também a ciéncia das informacdes produzidas durante a pesquisa, assim como assegurando
que tais informagdes ndoc serdo utilizadas em prejuizo ou para a estigmatizacdo das pessoas
envolvidas. Deste modo, considerando a Resclugdo 466/2012, os riscos s30 minimos, mas
espera-se reduzi-los o maximo possivel.

4. Do carater voluntario de seu consentimento. Caso vocé tenha interesse em desistir da
participac3o na pesquisa, isso podera ser feito a qualquer momento, sem nenhum prejuizo
aos participantes,

5. Da garantia de que vocé pode receber respostas a qualquer momento sobre os
procedimentos e outros assuntos relacionados com a pesquisa, por meio do e-mail
efabris@unisinos.br e/ou telefone (51) 99839 8959.

6. De que vocé ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participagao.

7. Este Termo sera assinado em duas vias, ficando uma em seu poder e a outra com a

pesquisadora responsavel.
E( jﬂ\«l}u‘

Sao Leopoldo, S de _AQMBL de 2015 .
Assinatura do(a) participante Assinatura da uisadora

- . CEP — UNISINOS
Av. Unisinos, 350 Gaixa Postal 275  CEP 52022-000 S3g leopolde  Rio Gra
Fone {51} 3891-1188 ou ramal 2198 Fax {511 3590-8118  httpiiwww VEIS‘OAPIOVADA

or
Em: 16/04/2018
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APENDICE B - FORMAGAO, CONSTITUIGAO E ATUAGAO: Uma Analise do

Professor Iniciante

QUESTIONARIO
I Identificagao

e Nome completo:
e Data de nascimento:
e Raca/etnia:

( ) Branca

() Preta

( ) Parda

( ) Amarela

( ) Indigena

() Outra.

e Sexo:
( ) Feminino
( ) Masculino
() Prefiro ndo declarar

() Outro.

e Telefone:
e FE-mail:
e FEscola onde atua:

e Data do inicio de exercicio no concurso atual:

I1 Sobre sua formacao académica:

e Curso de Ensino Médio:
( ) Regular
() Normal (Magistério)
() Politécnico

() Outro.
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e Curso de Ensino Superior e Institui¢do:
e Realizou estagios durante a graduagao?
() Sim.
( ) Nao

Quanto tempo? Quais?

e (ursos de Pos-graduacao:
() Especializacdo. Quais?
() Mestrado. Qual?
() Doutorado. Qual?

e Cursos de extensdo. Quais?

I1I Sobre sua atuacio docente (docéncia):

e Experiéncias de trabalho na docéncia, anteriores ao ingresso no concurso atual:

(informar local, tempo de duracio, area de atuacdo, ano/faixa etaria dos alunos)

e Nivel de ensino e faixa etdria ou ano que atua na rede municipal hoje:

() Educagao Infantil Faixa etaria:
() Ensino Fundamental Anos Iniciais Ano:
() Ensino Fundamental Anos Finais Ano:

e Descreva a sua atuacao em sala de aula (dificuldades/desafios/facilidades):
e (Como vocé se prepara para suas aulas?
e Utiliza outros espacgos da escola com seus alunos? (Quais e como)
e Consegue perceber contribuigdes do seu curso de graduacao na sua docéncia?
e Como vocé definiria a maioria de suas aulas (€ possivel marcar mais de uma opg¢ao):
() Inovadoras
() Tradicionais
() Construtivistas
() Progressistas
( ) Emancipatorias

() Outras. Quais?
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e Para desenvolver uma boa aula ¢ imprescindivel (¢ possivel marcar mais de uma
opgao):
() Ter conhecimento do contetido que vai ensinar
() Utilizar as novas metodologias de ensino
() Desenvolver metodologias ativas
() Trabalhar com o ludico
( ) Trabalhar com materiais manipuldveis
() Trabalhar com os interesses dos alunos
() Conhecer a realidade dos alunos

() Outras. Quais?

IV Estagio probatério:

e O que lhe motivou a procurar pela rede de educagdo do municipio de Sao
Leopoldo/RS?

e Descreva como ocorreu as etapas do seu processo seletivo:

e (Como acontece 0 acompanhamento e avaliacdo do seu estagio probatorio? (Escola e
SMED Sao Leopoldo)

e Descreva seus aprendizados sobre a docéncia nesse tempo de estagio probatorio:

e Que sugestoes voce daria para qualificar os processos do estagio probatério?

V Formacio continuada
e Como acontece a formagado continuada na escola em que atua?
e Como acontece a formac¢ado continuada no municipio de Sao Leopoldo?

e Voce participa de atividades de formag¢ao continuada em outros locais? Quais?

VI Experiéncias no espaco profissional:

e Descreva a sua relagdo profissional com:

a) Os colegas da escola:

b) A equipe gestora da escola:
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c) Os seus alunos:

d) As familias de seus alunos:

e) A Secretaria Municipal de Educagao:

VII Reunifo pedagogica na escola

e Com que frequéncia ocorre?

( ) Semanal

() Mensal

( )Trimestral
() Semestral
( ) Anual

( ) Nao ocorre

¢ Que temas sao trabalhados? (¢ possivel marcar mais de uma op¢ao)

( ) Administrativos
( ) Disciplinares

() Pedagdgicos. Quais?

() Outros. Quais?
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APENDICE C - QUESTIONARIO GRUPOS (DE)FORMAGCAO
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FORMAGAO, CONSTITUICAO E
ATUACAO DOCENTE NAS ESCOLAS
PUBLICAS BRASILEIRAS:
uma analise sobre a situacao do
professor iniciante

Coordenadora: Prof® Dra. Eli Terezinha Henn Fabris
Equipe de apoio:

Michelle Mendes Ribeiro (Mestranda)

Rayssa Martins de Sousa Neves (Doutoranda)
Samantha Dias de Lima (Pés-doutoranda)

gipedi

Objetivo geral

Mapear a situagcdo dos professores
iniciantes nas escolas publicas na rede

municipal de Sdo Leopoldo (RS), para
conhecer sua atuag¢do, formagdo e

constituicdo docente.

Analisar como os professores
iniciantes tém enfrentado as
dificuldades e possibilidades dos
primeiros anos de carreira,
indicando possiveis espagos para

o e - polfticas pudblicas;
Objetivos especificos

Discutir e analisar as prdticas de
formagdo inicial e continuada e os
diferentes modos de constituigdo
dos professores iniciantes e de sua
formagsio;

Analisar a racionalidade atuante
tanto na constituico do professor
iniciante quanto nas suas préticas
pedagdgicas e de formag#io.
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Metodologia

GRUPOS DE
DISCUSSAO -
PESQUISA
(DE)FORMAGAO

PROFESSOR INICIANTE

Ensino Fundamental:
anos finais

Questao 1

Julia é professora iniciante dos anos finais na
rede Municipal de S3o Leopoldo. A unica
experiéncia dela anterior na docéncia foi durante
o curso de licenciatura, quando realizou o estagio
supervisionando.

Considerando esta situacao, como Julia
deveria ser recebida na escola?




Questao 2

Maria é professora iniciante na mesma escola da
Julia e respondeu o seguinte quando perguntamos
sobre sua atividade docente:

“Em relacdo a minha rotina de sala de aula tenho como
maiores desafios a indisciplina dos alunos e a falta de materiais
pedagogicos.”

E para vocé, quais sdo os principais desafios ?

Questao 3

Ainda sobre a questdo acerca dos desafios da
atividade docente, Paulo disse o seguinte:

“Gosto de trabalhar na sala de recursos e no laboratorio de
aprendizagem e percebo como maiores desafios a construcdo do
conhecimento para atuacao e demandas, o despertar dos
estudantes para a humanidade e o vinculo com a
aprendizagem.”

E vocé como entende o ensino e aprendizagem
nos anos finais no ensino fundamental ?

Questao 4

Sobre sua pratica pedagégica o professor Jodo
comentou:

“Avalio os alunos para verificar seus niveis de aprendizagens
ou as lacunas e a partir dessa andlise, preparo as aulas,
normalmente tenho de 3 a 4 tipos diferentes de planejamentos
para a mesma sala.”

Como vocé planeja e avalia suas aulas?
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Questao 8

Ainda em relagdo a resposta do professor Marcelo,
percebe-se a necessidade de formagdo continuada.
Como acontece esse processo na sua escola?
Comente quais praticas de formagdo sdo
realizadas.

Na sua opinido, na sua drea de atuagdo que tipo
de formacgao é necessaria?

Questao 10

Ao solicitarmos que alguns professores iniciantes
descrevessem sobre a docéncia no tempo de estagio
probatério foram relatados:

“Aprendi muito sobre a dinamica da escola e do trabalho. Sobre o tempo
dos alunos. Sobre os limites e impasses entre desejos e possibilidades. E
ainda como se adaptar as condi¢coes que constantemente vem se
alterando.” (Professor Paulo)

“Cada dia é diferente do outro. Constante aprendizado.” (Professora
Ana)
E vocé, como vem se tornando um professor dos anos

finais do Ensino Fundamental na sua area de atuagdo?

Questao 1

Jéssica é professora iniciante em sua escola . Neste
ano, ela se teve contato com o documento da
Base Nacional Comum Curricular. A respeito disso
comentou:

“E um desafio para mim .Espero que os anseio dos alunos e
professores em relacdo a aprendizagem estejam contemplados
na Base” .

Como vocé relaciona esse documento a suas
praticas pedagdégicas?
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APENDICE D - MATERIAL ANALITICO

Titulo: Atuacédo dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos
Finais do Ensino Fundamental. (Praticas pedagogicas dos professores iniciantes de
Lingua Portuguesa nos Anos Finais: Desafios e possibilidades) Obs.: Pensando nesse
titulo a partir das minhas perguntas investigativas

Questdes investigativas, que me orientam na busca de respostas no material
empirico — questionarios Google Forms e grupos (de)formagéao

Questao principal

Como os professores iniciantes de Lingua Portuguesa Anos Finais do Ensino
Fundamental desenvolvem suas docéncias?
a) Como os professores iniciantes de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino
Fundamental desenvolvem suas praticas pedagégicas escolares?

b) Que desafios os professores iniciantes de Lingua Portuguesa Anos Finais
enfrentam para desenvolverem suas praticas pedagégicas escolares?

Material produzido a partir da articulagao entre o questionario online e o grupo
(de)Formacgao:
Professores Iniciantes que atuam nos Anos Finais do Ensino Fundamental (AFEF)

Questionario 1: Elaborado pela pesquisa mais abrangente (2018) — 04 respostas
Grupo (de)Formacao: Elaborado pela autora (2019 e 2020) — 03 respostas

% Os excertos foram utilizados em mais de uma categoria

Pergunta: Descreva a sua atuacao em sala de aula. (Dificuldades/desafios/facilidades):

Consegui desenvolver uma relagdao amistosa com os alunos, mas tenho dificuldade em
sustentar a atencao das turmas nas atividades. Constantemente tenho que disputar o
turno de fala, visto que as conversas paralelas sao constantes. Venho reavaliando
minha postura em sala de aula, buscando apresentar uma "performance" mais rigida para
que os alunos realizem as atividades. As aulas tém sido pouco expositivas, haja vista a
dificuldade de manter um didlogo com a turma enquanto coletivo. Assim, tenho
atendido os alunos de maneira mais individualizada, o que em alguns casos tem se mostrado
bastante interessante, ainda que, no quadro geral, seja um tanto contraproducente,
considerando que esse procedimento demanda bastante tempo. (PIAF1).

Conseguir a atengao e a concentragao de quase 40 alunos em sala de aula é um grande
desafio. Tenho uma boa relagdo com meus alunos, sempre ressalto a importancia dos
estudos e as oportunidades que ele é capaz de abrir em suas vidas. (PIAF2)

Dificuldades e desafios com planejamento, avaliagao, indisciplina e conflitos entre alunos.
Facilidade no trato afetuoso com eles e com colegas professores. (PIAF3)
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A minha maior dificuldade é despertar o interesse do aluno para a aprendizagem. Além
disso, enfrentamos muitos fatores externos, como a falta de estrutura familiar e
vulnerabilidade social. (PIAF4)

Pergunta: Julia é professora iniciante dos anos finais na rede Municipal de Sdo Leopoldo. A
Unica experiéncia dela anterior na  docéncia, foi durante o curso de licenciatura, quando
realizou o estagio supervisionando. Considerando esta situagdo, como Julia deveria ser
recebida na escola?

Entdo quando eu comecei a lecionar, eu nunca tinha trabalhado na area e cai de paraquedas
na escola e percebi que nao tinha um olhar para esse professor novo, né? A gente ja entra
com o barco andando e vai descobrindo, vai indo atras, questionando, procurando a equipe.
Entdo o professor tem que se virar, né? Entdo na minha escola eu também percebi isso. O
professor entra e ninguém da conta. E um professor novo, ndo tem experiéncia, ndo tem
esse cuidado com o professor e acaba que o professor é que tem que ter iniciativa de
procurar a equipe, a supervisdo pedagogica e pedir ajuda. (PIAF1)

Pois €, 0 meu caso eu nunca tive uma experiéncia de sala de aula sem considerar o estagio,
né? Eu senti bastante dificuldade de saber como funciona, por exemplo, a questao da
avaliagao, a rotina da escola , coisas bem basicas .Talvez se tivesse uma atengdo maior
seria interessante ,mas enfim eu fui bem acolhido na escola .A supervisao sempre se colocou
a disposi¢do .Em geral, eu fiz um movimento de buscar essas informagdes. Tem outra
professora que € de lingua portuguesa e € pedagoga e ela € mais experiente e me ajudou
bastante e .Me parece que essas questdes praticas e burocraticas , assim poderiam ser mais
sistematizadas .A gente cai numa estrutura que muitas vezes s&o meio enigmaticas, assim. Eu
cheguei uma semana antes de iniciar o ano letivo e acabou que eu cheguei assim bem de
paraquedas. (PIAF2)

Pergunta: Maria é professora iniciante na mesma escola da Jilia e quando perguntamos
sobre sua atividade docente, respondeu:

“Em relacao a minha rotina de sala de aula tenho como maiores desafios a indisciplina
dos alunos e a falta de materiais pedagogicos. “E para vocé, quais sdo os principais
desafios?

Pra mim o maior desafio ndo é nem a indisciplina, a indisciplina também & , mas é a falta de
conhecimento dos alunos porque a gente pensa que vai ser um nivel e para acompanhar o
nivel daquele ano do 9 ° ano esta muito abaixo tem que nivelar por baixo o nivel daqueles
alunos da escola hoje que eu dou aula .Acho que é minha maior dificuldade , e além dessa
tem também a de conseguir despertar o interesse do aluno porque eles vem assim , por
exemplo, que o pai ¢ lixeiro, pedreiro e eles nao tém muito interesse. Nao vejo muito interesse
da familia também. Entdo essa é a minha maior dificuldade no meu ponto de vista e falta de
pouco conhecimento no nivel que eles estdo no ano. (PIAF1)

Eu queria acrescentar uma coisa: O aluno que tu percebe que nao estao bem alfabetizados
como deveriam e isso traz ansiedade e também a indisciplina e ja traz o atraso. E uma
angustia que eu tenho quando vejo que aquele aluno é o limite dele. As vezes, é na
alfabetizagao ou na interpretagao. (PIAF2)
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Bem o que vem sendo dificil é engajar eles nas atividades e acabei pegando 4 turmas e
acabou sendo um pouco mais complicado , mas o mais dificil mesmo foi engajar o interesse
deles .Quando acontece alguma medida e o mais dificil para mim é ser ouvido na sala de aula
e eu tenho um tom de voz muito baixo e tenho que aprender a falar alto .Vem sendo esse o
problema mais complicado pra mim assim...Teve uma das turmas que teve umas 4 ou 5 brigas
na sala de aula e eu tive que apartar, mesmo isso nao pareceu um desafio tdo grande
quanto o de chamar o interesse deles. (PIAF3)

Pergunta: Como vocé se prepara para suas aulas?

Estou me esfor¢gando para desenvolver projetos estruturados a partir de géneros discursivos,
mas ndo estou conseguindo planejar com a antecedéncia apropriada. Desse modo, as
etapas vao sendo construidas semanalmente, o que prejudica a unidade do projeto.
Algumas atividades sdo adaptadas do livro didatico, enquanto outras sdo produzidas por
mim. Ultimamente ndo, mas ja usei patio, laboratoério de informatica etc. (PIAF1)

Tenho sempre meu planejamento e alguma atividade reserva. (PIAF2)
Leio, separo materiais e fago um roteiro pra aula. (PIAF3)

Eu sempre planejo minhas aulas trabalhando com textos de jornais, com assuntos atuais
e de interesse do aluno, conforme sua realidade. E através do texto, trabalho questdes
gramaticais. (PIAF4)

Pergunta: Utiliza outros espacos da escola com seus alunos? (Quais e como)
Ultimamente ndo, mas ja usei patio, laboratério de informatica etc. (PIAF1)

Sim. Laboratério de informatica (pesquisa e atividades guiadas de lingua portuguesa) e
biblioteca (leitura, realizagao de trabalhos). (PIAF2)

Nao. (PIAF3)

Utilizo bastante a sala de informatica. (PIAF4)
Pergunta: Descreva a sua relagao profissional
a) Os colegas da escola

Tenho uma boa relacdo com os colegas, e fui auxiliado sempre que solicitei
informagodes quanto a rotina administrativa da escola. (PIAF1)

Tenho uma 6tima relagao com meus colegas, sempre trocamos ideias e trabalhamos
juntos. (PIAF2)

Muito boa, porém ainda sinto muita individualidade no planejamento. (PIAF3)

O grupo da escola é muito acolhedor e parceiro. Todos se ajudam e tém uma boa
convivéncia. (PIAF4)

b) A equipe gestora da escola

A equipe gestora da escola tem sido solicita, mostrando-se disponivel para me auxiliar
quando necessario. (PIAF1)
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A equipe da escola é muito eficiente e sempre disposta em ajudar, por isso a escola
funciona muito bem. (PIAF2)

Muito boa. Sdo comprometidos com a comunidade, mas também acessiveis ao dialogo e
ao bem estar dos profissionais. (PIAF3)

A equipe é bem integrada ao grupo docente. E todos estdo sempre a disposi¢cao para
auxiliar o professor. (PIAF4)

c) Os seus alunos

Tenho uma boa relacao com os meus alunos. Apesar de ndo me sentir, por vezes,
respeitado em sala de aula enquanto professor, a sua atitude para comigo € amistosa e
tranquila. (PIAF1)

Tenho uma boa relagdo com os alunos também, assim fica mais facil de conseguir a
atencao deles. (PIAF2)

Em geral, boa. Mas ainda me surpreendo com algumas realidades tipicas de periferia, que
trazem a tona a vulnerabilidade social, além de defasagens na educagdo como um todo.
(PIAF3)

Os alunos sao muito carentes. A maioria € educada, com alguns casos pontuais de falta de
respeito e disciplina. (PIAF4)

d) as familias de seus alunos
Tive pouco contato com as familias de meus alunos, os quais foram amistosos. (PIAF1)
Vejo pouco a familia dos alunos, ndo sao muito presentes na vida escolar. (PIAF2)

Um tanto distantes. Gostaria de poder trocar mais sobre o avanco dos alunos, mas sinto
que me falta formacao nesse sentido. (PIAF3)

As familias sdo muito ausentes. (PIAF4)
e) A secretaria Municipal de Educacao
Em geral, acessiveis e presentes na escola. (PIAF1)

Poucas vezes precisei entrar em contato com alguém da SMED, entao ndo tenho muito o que
falar. (PIAF2)

Todas minhas demandas até entdo foram atendidas e fui muito bem tratado durante o
processo de admisséao. (PIAF3)

A Smed tem um trabalho de bastante cooperagao e parceria com as escolas. (PIAF4)

Pergunta: Sobre sua pratica pedagdgica o professor Joao comentou:

Avalio os alunos para verificar seus niveis de aprendizagens ou as lacunas e a partir dessa
analise, preparo as aulas, normalmente tenho de 3 a 4 tipos diferentes de planejamentos para
a mesma sala. ”

Como vocé planeja suas aulas?

Entdo o planejamento € uma realidade e na pratica € outra, né? Eu planejo uma aula
imaginando: Nossa! Isso eles vao gostar. Ai vocé chega e percebe que ndo é do interesse
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deles e percebe que durante a aula mesmo temos a necessidade de mudar os planos,
pegar outra linha para ver se consegue despertar o interesse deles, né? Mas no meu
planejamento, normalmente eu uso tecnologia que eles gostam e eu pouco uso livro didatico
porque .Ah...n&o sei ja trocamos varias vezes os livros e ndo gosto sendo que procuro levar
textos sempre muito atuais. Normalmente € assim final de semana que eu fago o plano, vejo
noticias, geralmente da Zero Hora e que seja noticias mais atuais possiveis para chegar na
realidade deles e que sejam interessantes, né? Mas o planejamento é desse jeito. A gente
planeja de um jeito, mesmo conhecendo a turma e a especificidade da turma, mas a
gente também erra, né? E sobre diferentes tipos de planejamento, com certeza. Ainda mais
na nossa realidade com inclusao, né? S&o varios niveis e ainda tem aqueles que tem varias
dificuldades de aprendizagem. Nao tem laudo de inclusdo, mas tem outro tipo de inclusao que
€ a inclusao social e tem aquele aluno que estda em um nivel bom e a gente ndo pode deixar
esse aluno nivelar por baixo e dar o conteudo de acordo com o conhecimento dele. (PIAF1).

Eu vou falar rapidamente porque assim eu nao fago trés ou quatro tipos de planejamento,
confesso. Nao me esmero tanto. Fago o planejamento e na hora eu vou me adaptar. Sou
muito de ficar préxima, de ficar a disposi¢ao. Entao as vezes eu ajudo os alunos e tal. Eu tenho
uma histéria que o ano passado eu estava com 40 horas e surtei e tive que reduzir. A gente
quando estava no Paulo Beck da RAI. Entdo, nosso planejamento era utilizado em uma
reunido. Entao, esse ano nao posso me queixar, eu tenho horario de planejamento, para
corrigir, passar planilha a limpo. (PIAF2)

Bom...Eu projetei no comego da aula uma espécie de unidade de diagndstico em que eu tentei
trazer como objetivo uma produg¢ao, uma produtividade, com uma narrativa no 6° ano e no 7°
ano e no 8° ano com a construgado de um blog, ou seja, trabalhando com géneros para cada
série. O problema era o tempo de planejamento, como eu acabava em um bom tempo em
deslocamento como 2 horas e meia para ir € 2 horas e meia para voltar eu acabei que tendo
que planejar basicamente no dia. Eu acordava as 7 horas e planejava as atividades do dia e
aulas , as vezes, andavam bem diferentes do rumo planejado .Cheguei a me questionar ,
mas eu ver que em alguns momentos as aulas ndo eram percebidas como aulas .Tentei usar
as metodologias mais tradicionais e o livros didaticos com uso de textos , principalmente para
exercicio de leitura foi bem complicado porque eles ndo conseguiam dar conta dos textos que
eram dirigidos para a série deles.(PIAF3)

Pergunta: vocés planejam individualmente ou em conjunto com outros professores de
portugués?

Bom... cada escola ¢ diferente, né? Vou responder como é na minha escola. O plano de curso
anual é com o colega na reunido pedagoégica do 6°,7°,8° e 9° ano a cada trimestre e o plano
de aula cada um faz o seu. (PIAF1)

[...] Sim, a gente teve que fazer um plano de trabalho. Eu encontrei uma colega muito bacana
que esta dando portugués em outra escola e também eu tinha uma estagiaria e as vezes surgia
um texto para tu trocar. (PIAF2)

Na minha, embora eu converso bastante com a professora de portugués, nés temos
planejamentos bem distintos. Ndo temos estabelecidos conteudos, géneros que iremos
trabalhar. A tarde eu tenho algumas turmas, alguns anos especificos. (PIAF3)

Pergunta: A professor Sandra relatou o seguinte em relacéo aos colegas de trabalho:

“Temos uma O6tima relagdo profissional, pois aqui nos respeitamos e tentamos entender os
colegas e ajuda-los se necessario. ”
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E vocé como se relaciona com os colegas de trabalho (direcao, supervisao, professores e
outros funciondrios da escola)?

Minha escola é uma escola nova (10 anos) e no inicio trocava muito de professores, muitos
saiam da escola porque nao tinha o perfil para dar aula ali. Nao € uma escola facil. Entdo
sempre trocava. Agora, nao! Ja tem um grupo que ja esta ha um bom tempo junto e tem uma
harmonia, a gente se da muito bem um com o outro. Nao tem essa competi¢cdo. A gente
recebe os colegas novos e eles falam que € um grupo legal de trabalhar, todo mundo se ajuda,
ndo tem uma competicdo, né? Muito bom de trabalhar la.

Pois é estava aqui me lembrando junto com uma colega no espaco virtual de aprendizagem e
la eu consegui e propuseram que a gente desse um horario para o 6° ano em uma semana um
grupo e outro. Foilegal (...) € nés fizemos um livro digital, mas teve problemas no meio do
caminho. No modo geral, ndo vejo estimulos para isso.

Eu fui bem acolhido na escola, supervisao, dire¢ao. Esta sendo bem tranquilo, embora
eu ndo tenha me integrado ainda tao bem no grupo (...), mas tem sido bem interessante.
Nao tenho me sentido isolado.

Pergunta: Sobre a relagéo professor e aluno, Roberto respondeu:

E uma relagdo muito complexa, pois alguns sdo amigos, ativos, energéticos, afoitos, inseguros,
desmotivados, sonhadores, divertidos, humildes, interessados em robdtica, em trabalhos
praticos, curiosos e carentes emocionais.”

E para vocé como se da a relacao professor e aluno?

Bom é quando tenta achar esse equilibrio. Eu ndo posso chegar ali com a cara fechada,
nao querer me envolver com o aluno, com o problema que o aluno esta passando em
casa para mim nao funciona e nunca funcionou assim e nao concordo, mas eu tento
manter o equilibrio de mostrar que eu sou professora e ele € o aluno e tem que ter respeito
e nao falar comigo como fala com teu colega. Tem classe que tem 35 alunos e cada aluno é
diferente um do outro e eu tenho que saber lidar com isso e eles também, né? Cada um da
aula de um jeito e eles também acabam a lidar com isso e tento dar minha aula em um ambiente
harménico. (PIAF1)

Queria s6 acrescentar que para nossa realidade brasileira, eu fui uma que nao aguentei 40
horas, até gostaria de conseguir, de poder, né! De ter essa renda, mas assim é muita turma e
por uma questdo de saude eu resolvi reduzir e fica essa reflexdo assim. (PIAF2)

A relagao que eu tenho tido com os alunos tem sido bem positiva em uma relagao mais
pessoal. assim de conversar e tal (...) a relagéo pessoal de conversar é boa, mas enquanto
professor nao me sinto respeitado por varios .Sempre tem um grupinho que esta mais
envolvido e que puxa os outros e tenta chamar os outros para a aula, mas varios que nao se
sentem interessados a participar da aula e ficam afastados. Eu tento uma abordagem mais
individual (...) mas na relagao professor/aluno mesmo eu tenho sentido algumas
diferencas. (PIAF3)

Pergunta: Sobre essa mesma questdo Paulo disse o seguinte:

“Gosto de trabalhar na sala de recursos e no laboratério de aprendizagem e percebo como
maiores desafios a construgcdo do conhecimento para atuacdo e demandas, o despertar dos
estudantes para a humanidade e o vinculo com a aprendizagem. ”
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E vocé como entende o ensino e aprendizagem nos Anos Finais no Ensino Fundamental?

A gente acha que nos Anos Finais vai ser a consolidagdo. Quando, por exemplo, eles chegam
no 6° ano que é quando nds pegamos os alunos de Lingua Portuguesa, especificamente, eles
ainda estado sendo alfabetizados .Tem alguns que estdao no processo de alfabetizagao.
Entdo, meio que esta se perdendo isso nos anos finais. E o que é que eu tenho que ensinar
para o meu aluno? O meu objetivo € que no 9° ano eles leiam e entendam o que estao lendo.
E uma dificuldade. Eu tenho que ler para eles, explicar e mesmo assim percebo que eles,
as vezes, nao entendem porque me fazem perguntas ébvias é como se eles tivessem lendo
um texto e nao entendendo, né? E isso no final do 9° ano, mas como eu ja disse que eles
chegam no 6° ano ainda em processo de alfabetizacdo. (PIAF1)

Eu acho que me falta, as vezes, um conhecimento mais profundo sobre a adolescéncia,
esse turbilhdo, as vezes, mexe comigo. (PIAF2)

[...] pois €&, para ter mais elementos (...) para mim é muito importante a questao do afeto
e acho que isso também entra nos anos finais.(PIAF2)

[...] olha, eu acho bem sério. As vezes, se parar para pensar da vontade de sair
correndo porque as vezes da uma sensacao de: Sera que esse aluno progrediu? E
isso € um motivo de bastante angustia para mim. Eu trabalho com a minha escrita,
corrijo. Agora com a BNCC também me surgem muitas questdes, como por exemplo,
que suporte da. Como caminhar com isso na minha pratica? Nao sei(...). (PIAF2)

[...]Bom, a questdo do ensino na minha area tem a questao do género textual. As vezes,
¢ dificil tu encaixar ai tu te focas na parte formal da escrita, mas ai tu tens que encaixar
um género. Entdo, eu sinto como grande desafio também e tenho dificuldade.
Tento concatenar, mas assim é algo que eu sinto que preciso aprender mais
sobre isso. (PIAF2)

Pois é, ao longo da 12 e 22 semana eu fiz uma sondagem sobre a escrita e pedi para que eles
escrevessem sobre os gostos deles e foi muito recorrente (...) Entdo eu acho que esse trabalho
com a leitura e escrita parece ser o objetivo primeiro pra ver se eles tém pelo menos
acesso a leitura de textos simples, mas tem sido bem complicado pensar em como articular
isso. Como conseguir proporcionar essas condicoes? E me pareceu meio assustador o
progndstico de como conseguir contribuir nesse processo

Pergunta: Ao questionarmos Marcelo sobre as contribuigcdes do seu curso de graduagao para
0 exercicio da sua atividade docente, o mesmo disse:

“A base da graduacéo é fundamental para o conhecimento do desenvolvimento humano e os
processos de aprendizagens, porém existe uma lacuna em relagdo as praticas diarias (desde
planejamento até questdes burocraticas). ”

Como vocé avalia a formagao obtida na graduagdao em sua docéncia?

Bom...meu curso de Letras foi muito bom, né? Nao posso reclamar, mas com certeza existe
essa lacuna que a gente aprende na pratica. Na realidade, na escola s6 trabalhando, s6
no dia a dia. E coisa que nem nas cadeiras de estagio é tao discutido assim. Acho que deveria
ser mais discutido isso como também a falta de interesse do aluno, a questao da familia que
diretamente influencia na aprendizagem. Sobre inclusao, eu nao fui preparada para atender
aluno de inclusao, ndo sei agora que é mais realidade, mas acho que fica uma grande lacuna
nesse sentido. (PIAF1)
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O meu percurso nao posso dizer que algo tenha faltado. Eu comecei minha formagao aqui na
Ulbra e depois me mudei para Curitiba por diversos motivos e terminei na UFPR. Entao
cadeiras da area da didatica eu tive que fazer de novo, mas acho que eu tive uma boa
formacdo. O que eu acho que quando eu estava aqui na ULBRA eu fazia faculdade a noite.
Depois que eu terminei e ja formada eu nao tinha bem claro se eu iria ser professora. Meu
estagio foi ndo sei (...) porque até entdo eu trabalhava com revisdo de texto e trabalhei na
revisdo muitos anos e isso afetou na minha identidade e acho que isso é bem pessoal meu.
Dai depois desses anos que eu fui demitida dessa empresa e pensei: Agora vou ser so
professora! Mas as vezes tenho vontade de voltar para a graduacao para aprender tudo de
novo para lembrar coisas! (PIAF2)

Eu sinto que a graduacgao proporcionou uma boa formag¢ao, mas acho que falta um pouco o
contato com a sala de aula. Sdao dois estagios e uma disciplina de observacao e falta
mais esse contato com a sala de aula. Neste aspecto parece que tem melhorado, mas acho
que falta disciplina na educag¢ao com alunos de outro curso (...) e isso eu acho que a elaboracao
de tarefas poderia ser mais trabalhada, mas acho que falta pensar a tarefa (...). (PIAF3)

Pergunta: Ao solicitarmos que alguns professores iniciantes descrevessem sobre a docéncia
no tempo de estagio probatoério foram relatados:

“Aprendi muito sobre a dindmica da escola e do trabalho. Sobre o tempo dos alunos. Sobre 0s
limites e impasses entre desejos e possibilidades. E ainda como se adaptar as condi¢bes que
constantemente vém se alterando. ” (Professor Paulo)

“Cada dia ¢ diferente do outro. Constante aprendizado. ” (Professora Ana)

E vocé, como vem se tornando um professor, dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
na sua area de atuagao?

Posso falar desde o estagio probatoério? Ah o estagio probatério € importante até assim para o
professor se conhecer e saber se tem o perfil para estar nessa escola. Na nossa rede, toda
final de ano a gente pode pedir alteragdo de designagao e mudar de escola. Tem escolas com
realidades diferentes, né? Entender a escola, relagao, o equilibrio entre professor e aluno como
a gente conversou no inicio, mas também ser amiga daquele aluno, conhecer um pouco da
realidade dele, mesmo estando longe de tudo, mas a gente acaba que pegando um pouco isso
nos professores de Lingua Portuguesa. E quando chegamos em um conselho de classe e
sempre perguntam para nds por termos maior carga horaria naquela turma. O estagio
probatério € importante para conhecer a equipe diretiva e todo o processo burocratico, de como
preencher uma chamada, assinar o livro de ponto, a gente vai aprendendo, né? Eu acho
bem importante. (PIAF1)

Essas questdes elas comegaram a me dizer muito sobre mim eu tive que buscar terapia e
desenvolver alguns elementos para me conhecer, sabe? Para saber lidar com algumas coisas.
Essa angustia que vem de ver que o trabalho nao esta fluindo, de ver aquela agitagao. Entao
eu acho que fala muito sobre nés. Eu tive que buscar mais a fundo! (PIAF2)

Bom.eu estou ainda em estagio probatdério e ndo cheguei a conversar com a equipe diretiva
(...)Para mim esta tudo incipiente tudo. (PIAF3)

Pergunta: Jéssica é professora iniciante em sua escola. Neste ano, ela teve contato com o
documento da Base Nacional Comum Curricular. A respeito disso comentou:
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“E um desafio para mim. Espero que os anseio dos alunos e professores em relacdo a
aprendizagem estejam contemplados na Base “Como vocé relaciona esse documento as suas
praticas pedagogicas?

Bom nés tivemos algumas formagdes ano passado sobre BNCC com a Secretaria de Educacgao
e depois cada escola fez com seu grupo de professores. Eu quando fui ler a BNCC,
especificamente, de Lingua Portuguesa eu tinha lido sé criticas, muitas criticas quanto a
BNCC e lendo, especificamente pensei: Nossa, mas é legal isso aqui! A ideia é boa, é
muito uso de tecnologia, é muito género textual, jornalistico, tudo que eu gosto. Entao
eu acho que é bem interessante, o problema que o nivel esta muito alto e continua aquela
questao que a gente conversou antes que o aluno chega muito raso no anos finais e a
Base esta muito além e essa adaptacéo a gente vai ter que continuar fazendo, porém eu achei
bem interessante a ideia. (PIAF1)

Eu acabei ndo pegando as formagdes, mas ja tinha dado uma lida inicial. O maior problema
pra mim parece o nivel de exigéncia nao sé em relagao ao nivel de aprendizagem, mas
também pela quantidade porque parece que é saturadas de conteudos por mais que nem
tudo seja tipo trabalhar com determinado tipo de texto no campo de arte , mas me parece
saturado assim de um trabalho que nao sabe como organizar eles bem estruturado em um
projeto .Cada vez que eu leio ela e tento ser um pouco mais receptivo eu acho que ela tem
coisas bastante interessantes ,embora teoricamente eu acho que ela explicita pouco , a base
tedrica assim. Acho que deveria ter um trabalho de pensar um referencial que pudesse auxiliar
na leitura de uma forma mais profunda, mas vou tentando costurar ela com alguns textos.
(PIAF2)

Quando eu vi eu imprimi os codigos e estudei e tentei fazer umas separagdes e depois larguei
tudo de méao, mas eu fiz esse exercicio de separar por ano s6 nao sei se fiz certo e comecei e
achei muito estafante. Dai eu tive uma situacéo na EJA agora no primeiro semestre, e ai eu
tive um contato porque nds nos reunimos para selecionarmos alguns itens e fazer esse
trabalho. Eu recebi um feedback. Eu recebi um arquivo em Excel que ficou definido para a EJA
e entendi que era aquele documento ali. Nao recebi para os anos finais porque tu contribui e
inclusive também peguei coisas no referencial gaucho. Dai foi procurar coisas nesse
documento e tirei coisas de |a para dar minha contribuicao, mas pra mim nao esta bem claro
ainda, sinceramente! (PIAF3)

[...] Eu acho que tem bastante inovacéo, a questao da oralidade. Tem muita! Essa questéo
discursiva da argumentagdo. Eu acho bastante inovador e eu gostei do documento, mas
confesso que ele ndo esta estruturado para mim. (PIAF3)

[...] Formacao, cultura de escola. Tem alunos mais protagonistas. Por exemplo, na Lingua
Portuguesa € isso. E a formagao é muito importante, por exemplo, para eu que sou mais timida
€ também preciso fazer um curso de oratéria porque nao tivemos esse aprendizado pela BNCC.
(PIAF3)

Conceitos: Etica da partilha
Individualismo;

Recém-chegado;
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Docéncia afetuosa;

Pratica pedagdgica.

Recorréncias:

- Coformacao;

- Flexibilidade no planejamento;

- Relagado com o outro;

- Falta de interesse, indisciplina e atencao dos alunos;

- Importancia de conhecer a realidade dos alunos;

- Caracteristicas do inicio da carreira (trazer revisao de literatura);
- Apoio da escola;

- Boa relagéo com a escola e Secretaria Municipal de Sao Leopoldo;
- Individualidade;

- Necessidade de aprender sobre o funcionamento da Escola;

- Choque de realidade;

-Incongruéncia entre a formacao inicial e a pratica na Escola;

- Planejamento individual;

- Facilidade com no relacionamento com os alunos (afeto);

- Desafio no ensino e aprendizagem com os alunos;

- Formacéo continuada e acompanhamento;

- Equipe diretiva parceira;

- Alunos nao chegam no nivel ideal de leitura e escrita para os Anos Finais no ensino de
Lingua Portuguesa;

- Pouca apropriacdo da BNCC vinculada as suas praticas pedagodgicas no ensino de Lingua
Portuguesa;

-Fragmentac&o no planejamento nos Anos Finais;

-Preocupacéo em utilizar laboratérios de informatica (tecnologia) em detrimento de
bibliotecas. Obs: Ndo houve recorréncia sobre o uso da biblioteca;

-Bom acolhimento da equipe diretiva, Secretaria, porém nao ha uma sistematizagao e
orientagdo quanto ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico para os professores
iniciantes.



