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RESUMO

Este estudo constitui pesquisa realizada junto ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo — PPGEd e tem como titulo “Saber ensinar lingua materna: vivéncias da
pratica pedagdgica no ensino médio”. Reflete inquietagbes profissionais e pessoais
acerca do como aprender e ensinar lingua materna na acdo docente nos meandros
da prética pedagogica, o que configura a motivacao para seu desenvolvimento. Tem
como objeto de estudo a construcdo do saber ensinar lingua materna na vivéncia da
pratica pedagogica no ensino médio, o que gera a producdo das seguintes questdes
norteadoras: Qual o perfil profissional dos professores de lingua materna? Como se
da a pratica pedagdgica dos professores de lingua materna? Que fatores concorrem
para a consolidagao do processo de saber ensinar lingua materna no ensino médio?
Estabelece como objetivo geral o proposito de investigar a construgcdo do saber
ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagogica no ensino meédio e define
como objetivos especificos tracar o perfil profissional dos professores de lingua
materna; caracterizar a pratica pedagogica dos professores; analisar os fatores que
concorrem para a consolidacdo do processo de ensinar e aprender lingua
portuguesa no nivel referido. Recorre aos estudos de Imbernén (2010a; 2010b),
Schon (2000), Zeichner (1993), Woods (1999), como fundamentagao tedrica central.
Fundamenta-se, também, em autores como Noévoa e Finger (2010), ao tratar do
paradigma biografico, associado a histéria de vida, enquanto seu principio
metodoldgico orientador. A opgao pelas histérias de vida justifica-se, na forma de sua
natureza narrativa e retrospectiva e, assim, possibilitarem um melhor e mais
aprofundado conhecimento sobre os processos formativos dos professores, sobre o
contexto da pratica pedagdgica na articulagdo com as demandas do ser professor de
um dado grau de ensino, bem como sobre a construgdo docente e do saber ensinar.
Utiliza instrumentos de produc¢ao de dados, quais sejam: questionario, memorial de
formacdo e a entrevista autobiografica. Para efeito de analise delineia categorias
cujos dados foram analisados com base em Bardin (1977), com o0 emprego da
técnica analise de conteudo. As analises narrativas revelam que os professores de
lingua materna constroem o processo de saber ensinar durante o percurso da
formacéao inicial e continuada, associado a aquisicdo e a producao dos saberes
concernentes ao exercicio docente. A compreensao que emerge é que a construcao
do processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagogica no
ensino médio se consolida por meio de uma tessitura entre 0 pessoal e 0
profissional, com o acumulo de experiéncias vivenciadas na pratica pedagdgica,
especialmente no que tange ao compartilhamento de experiéncias entre os que
estéo inseridos no contexto da agédo docente.

Palavras-chave: Formagdo de Professor. Vivéncias da Pratica Pedagogica.
Pesquisa Narrativa. Saber Ensinar.



ABSTRACT

This study refers to the research conducted by the Post-Graduation Program in
Education-PPGEd, and has as its title "Learning how to teach the mother language:
Experiences of teaching practice in high school.” It reflects personal and professional
concerns about how to learn and teach the mother language in the teaching action in
the intricacies of pedagogical practice, which sets up the motivation for its
development. It has as its object of study the construction of knowing how to teach
the mother language in the teaching experience of teaching practice in high school,
which leads to the production of the following questions: What is the professional
profile of the mother language teachers? How is the teaching practice of the mother
language teachers? What factors contribute to the consolidation of the process of
knowing how to teach the mother language in high school? It was established as
general objective the purpose to investigate the construction process of knowing how
to teach the mother language in the experience of teaching practice in high school,
and defines as specific objectives to trace the professional profile of the mother
language teachers, to characterize the pedagogical practice of the teachers, to
analyze the factors that contribute to the consolidation of the process of knowing how
to teach and learn the mother language in high school. We used the studies of
Imbernén (2010a; 2010b), Schén (2000), Zeichner (1993), Woods (1999), as central
theoretical grounding. It is also based on authors like Névoa and Finger (2010), when
dealing with the biographical paradigm, associated with life history, while its
methodological principle. The choice of life histories is justified, in the form of its
narrative and retrospective nature and, thus, provide a better and deeper
understanding of the formative processes of teachers, on the context of teaching
practice in the articulation with the demands of being teacher of a given level of
education, as well as on the teacher construction of knowing how to teach. It uses
instruments of data production like: questionnaire and formation memorial and the
autobiographical interview. For purposes of analysis categories were outlined and
analyzed based on Bardin (1977), with the use of the content analysis technique. The
narrative analyzes reveal that the mother language teachers build the process of
knowing how to teach during the course of initial and continuing formation,
associated with acquisition and production the knowledge regarding to the teacher
practice. The understanding that emerges is that the construction of the process of
knowing how to teach the mother language in the teaching practice experience in
high school was consolidated through a texture between personal and professional,
with the accumulation of experiences in teaching practice, especially regarding to
sharing of experiences among those who are placed in the context of teaching
action.

Keywords: Teacher Formation. Experiences of Teaching Practice. Narrative
Research. Knowing how to teach.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Se alguém néo é capaz de sentir-se e saber-
se tdo homem quanto os outros, € que lhe
falta ainda muito que caminhar, para chegar
ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de
encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem
sabios absolutos: h& homens que em
comunhd&o, buscam saber mais.

(FREIRE, 2011)

A sociedade na qual estamos vivendo passa por profundas transformacoes,
seja no cenario politico e social, seja no cenario econémico. O fato é que
registramos, muito rapidamente, uma mudanca de habitos e valores motivada pela
profuséo de informagdes que nos chegam por meio dos mais variados meios de
comunicacdo. Este quadro de transformacgfes repercute indubitavelmente na
educacdo, o que nos leva a discutir acerca da formacédo de professor, de modo a
atender as exigéncias do atual contexto no qual estamos inseridos.

Em meio a complexidade que nos € apresentada pela atual conjuntura
social, a escola ndo pode limitar-se a apenas ensinar. A ela é destinada, também, a
funcdo de se ocupar com acdes pedagdgicas, especialmente no que concerne a
conhecer a realidade do contexto do qual participa, considerando a diversidade
cultural e social dos alunos (VEIGA, 2002). Estas reflexdes apontam para a
necessidade de pensarmos o processo de formacédo de professor ndo como um
técnico, orientado para aplicar um manual de regras e conhecimentos a um grupo de
alunos, mas como um agente social. Nesse sentido, a formacédo de professor
contempla a formacéo inicial e continuada, e oportuniza ao professor lutar por
melhores condicbes de trabalho e salario, que, a partir de uma formacéao tedrica
solida reflete criticamente sobre o seu fazer pedagagico.



16

De acordo com Schoén (2000), a racionalidade técnica, que permeia 0s
cursos de formacdo docente, tem sua origem na filosofia positivista e visa a
solvéncia de problemas instrumentais. Contudo, observamos, nas ultimas décadas,
que as situacdes incertas e singulares que apresentam as escolas estdo longe de
ser dirimidas por meio de aplicagdo de um manual de regras oriundas do
conhecimento profissional. Assim, a formacdo de professor ganha outro
delineamento: este diz respeito a formacéo reflexiva do professor que visa a
conscientizacdo, construcdo e reconstrucdo de seus valores e redimensionamento
da prética pedagogica.

Cabe aqui fazermos algumas reflexbes acerca da pratica reflexiva do
professor. Para tanto, tomemos o pensamento de Zeichner (1993), para quem a
reflexdo é um processo que ocorre antes, durante e depois da acao. Os profissionais
reflexivos dialogam sobre as situagdes de ensino, ndo carecendo, portanto, que lhes
seja indicado o que é preciso fazer. Nesse sentido, ao longo do exercicio docente,
nao vamos somente acumulando saber, mas também estamos continuamente a
criar saberes, na medida em que, durante o fazer pedagdgico, conhecimentos e
estratégias de ensino sdo acionados.

Em face ao exposto, investigamos o saber ensinar lingua materna no ensino
médio nos meandros da pratica pedagogica, entendendo que a formacao docente
nao estd adstrita aos cursos de formacdo. Nesse sentido, realcamos a importancia
da pratica pedagogica que se configura como conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores na construcao do processo de ser professor.

Esse quadro atesta positivamente o interesse em trazer a tona as questdes
relativas a problematica, na tentativa de que, por meio desse debate, algumas
reflexdes emirjam e possam desencadear as mudancas desejadas. Assim,
entendemos que o interesse em pesquisar o presente tema surge de nossa propria
experiéncia, das angustias e inquietagbes que vivenciamos na pratica pedagogica. A
opgao pelo tema e abordagem da pesquisa reflete as observacdes cotidianas do
pesquisador.

Diante disso, ciente do significado que o tema suscita, pretendemos discutir
a formacgédo centrada na pratica pedagdgica, nos meandros dessa formacao,
ensejando que nasgam novas verdades e sepultem velhos pilares. Dessa forma, na
trilha da formacado do “saber da experiéncia” intencionamos estudar, pesquisar,

refletir e sonhar com os professores numa praxis pedagoégica que se configura como
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uma sintese de realizagdes interconectadas pela pratica docente, pratica discente e
pratica gestora, permeada por relagdes de afeto entre seus sujeitos que garanta a
construgcao de conhecimentos ou dos conteudos pedagogicos, notadamente numa
agao coletiva, dindmica e inovadora tentando resgatar o sentido de ser do seu oficio.

Compreendemos que a constru¢do do ser professor perpassa a trajetéria da
formagdo como um continuum. Diante dessa compreensao e da importancia que o
tema constitui, concentramos interesse em trazer esta tematica a discussdo na
busca de contribuir com a intensificacdo dessa questdo em prol da formagao de
professores.

Diante do exposto, torna-se evidente o entendimento de que pensar a
educacao é tarefa que deve ser assumida de forma especial por todos aqueles que
estdo diretamente envolvidos no processo educacional. Portanto, € condigao
primeira do educador ser intensificador do seu fazer e da sua pratica pedagdgica.
Sendo assim, urge que ao professor sejam dadas as condigbes necessarias para
que ele possa assumir-se como sujeito e que, ele proprio, reivindique essa condigao
continuamente, pois € como tal que construira cotidianamente o seu “ser professor”,
a sua identidade profissional, qualificando a sua ag&o pedagdgica.

Essas percepcdes estdo presentes nas atuais discussdes ambientadas no
cenario educacional, especialmente a partir dos anos 90 e se revelam fundamentais
por emergirem das necessidades da realidade em que nos, educadores, estamos
inseridos e que passam a nos exigir cada vez mais. A dinamica da realidade provoca
mudancas na educacao e, consequentemente, no trabalho docente. Por isso,
necessita-se pensar urgentemente na formagéo do professor a partir do seu espago
de trabalho.

Dessa compreenséo, legitimada, principalmente, pela nossa experiéncia
pessoal, defendemos este trabalho como de extrema necessidade para reflexdes no
campo da formacdo docente, porque proporcionara um aprofundamento na
realidade educacional e na pratica pedagégica dos professores de lingua materna
que sao os sujeitos deste estudo.

A opcéo por realizar uma pesquisa nessa tematica, tendo como titulo “saber
ensinar lingua materna no ensino médio: vivéncias da pratica pedagogica”, da-se em
funcao de nossa identificagdo com questdes relacionadas ao processo de formacao
docente e por entender que nado podemos fazer um ensino que corresponda as

atuais exigéncias sociais sem ser por meio de uma formagdo que considere os
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saberes advindos da pratica.

Como professora, inquieta-nos a questdo da formagao, entendendo que um
curso de graduacgao nao se deve restringir a uma mera transmisséo de conteudos
especificos. Estes sdo de suma importancia para que tenhamos uma formacéao
solida, porém, insuficientes para o desenvolvimento profissional do professor, ou
seja, a construgédo do processo de tornar-se professor somente sera possivel se por
meio da vivéncia da pratica que caracteriza o processo de constru¢do de uma
consciéncia profissional dos professores, pelas mudangas e melhorias da pratica
sobre o saber/fazer pedagdgico, pelos estudos e por suas conquistas profissionais.

Para problematizagcdo deste estudo, apresentamos a seguinte questao:
Como ocorre a construgcao do processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia
da pratica pedagogica no ensino médio? Em analise desse questionamento,
postulamos que o professor de lingua portuguesa deve ser agente responsavel pelo
desenvolvimento de trés competéncias recomendadas pelos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM, competéncia interativa,
competéncia textual e gramatical, extremamente necessarias para o
estabelecimento de uma formacédo soélida que implicara no pleno exercicio das
atividades no contexto social.

Saber ensinar lingua materna nos meandros da pratica pedagogica no
ensino medio constitui-se tema relevante diante das idiossincrasias que envolvem o
cotidiano escolar, bem como a importancia do pleno desenvolvimento linguistico em
seus diversos matizes. Assim, consideramos a pratica pedagdgica um forte
contributo para a mobilizagdo de saberes e de aprendizagens acerca da profissao
docente.

Diante dessas consideragdes, entendemos que os professores de lingua
materna constroem o processo de saber ensinar durante o percurso da formacao
inicial e continuada, associada aos saberes concernentes ao pleno exercicio
docente. O resultado deste estudo pode contribuir com a produg¢ao do conhecimento
acerca da formacao e da pratica pedagodgica, como também servir de fomento e
discussao para outras pesquisas afins.

Com a definicdo do objeto de estudo, realgamos que o objetivo central desta
pesquisa € Investigar a construgcdo do processo de saber ensinar lingua materna na
vivéncia da pratica pedagogica no ensino médio.

Para aprofundarmos tal discusséo, objetivamos de forma especifica o que se
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segue:

< Tragar o perfil profissional dos professores de Lingua Materna;

< Caracterizar a pratica pedagdgica dos professores de Lingua Materna;

< Analisar os fatores que concorrem para a consolidacédo do processo de

saber ensinar lingua materna no ensino médio.

Ao discutir acerca de questdes que envolvem ser professor e saber ensinar,
temos a convicgdo de que o ensino ultrapassa a dimensao cientifica, uma vez que
envolve questdes outras, a exemplo, podemos citar os valores que estao presentes
durante a agédo pedagogica. Conforme Woods (1999), o empreendimento cientifico
do ensino ndo deve dar origem a uma dimensao meramente técnica.

A presente dissertagcdo esta organizada em trés capitulos, além das
consideragdes introdutdrias e conclusivas.

Na Introdugao, iniciamos a discussdo em torno dos saberes concernentes a
pratica pedagogica, em seguida delimitamos o tema, problematizamos a pesquisa,
apresentamos os objetivos do estudo e finalmente a estrutura e organizagcédo da
dissertacgao.

No primeiro capitulo, denominado “A narrativa como opg¢ao metodolégica:
o trajeto da pesquisa’, discutimos acerca dos propésitos, relevancia e
potencialidades da narrativa, caracterizamos a pesquisa nos moldes do método
autobiografico, descrevemos e situamos a empiria da pesquisa, bem como os
critérios de selecdo das interlocutoras, definimos a técnica e os instrumentos de
coleta de dados e, ainda, discorremos acerca da andlise dos dados narrativos.

No segundo capitulo, intitulado “Tornar-se professor: discutindo a
formacgao docente e a pratica pedagoégica”, abordamos a formacgao de professor,
a pratica pedagogica e o saber ensinar, a luz dos autores: Veiga (2002); Schoén
(2000); Tardif (2002); Zeichner (1993), entre outros que discutem as tematicas.

No terceiro capitulo, denominado “A formacao inicial e a pratica
pedagoégica como componentes formativos: revelagoes dos dados”, dividimos a
andlise em dois momentos: no primeiro, tragamos o perfil profissional das
interlocutoras da pesquisa por meio do questionario; no segundo momento,
categorizamos e interpretamos os dados narrativos, através do memorial e da
entrevista autobiografica.

Nas Consideracdes conclusivas, retomamos o objeto de estudo e

refletimos acerca das revelagdes presentes nas narrativas, relacionando-as aos
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objetivos perspectivados. Com efeito, as constatacbes foram, dentre outras, que as
nossas interlocutoras entendem que o trabalho com a lingua portuguesa é um
desafio, sendo que, para amenizar estas dificuldades, atualizam-se de diversas
formas e compartiiham experiéncias com o grupo do qual fazem parte. Ainda
constatamos que a pratica pedagdgica funciona como um espag¢o de mobilizagéo de
saberes e fazeres durante o exercicio profissional docente e se caracteriza como
sendo uma pratica critico-reflexiva, considerando que as interlocutoras refletem
criticamente sobre o seu fazer pedagdgico diante das dificuldades encontradas na

cotidianidade, de modo que possam oferecer um ensino compativel com a realidade.






CAPITULO |
A NARRATIVA COMO OPCAO METODOLOGICA: OTRAJETO DA PESQUISA

A escrita é uma longa introspec¢do, € uma viagem
até as cavernas mais obscuras da consciéncia; uma
lenta meditacdo. Escrevo as apalpadelas no
siléncio e pelo caminho descubro particulas de
verdades, pequenos cristais que cabem na palma
da mao e justificam a minha passagem por este
mundo.

(ALLENDE, 2007)

A longa introspeccdo que marca a escrita, ou por outra, edificada pela
escrita, configura em termos reais o0 envolvimento e a parceria que entre si
estabeleceu o escritor e a pratica social da escrita. Allende (2007) foi feliz na sua
composicdo ao caracterizar como uma viagem, como um movimento de
apalpadelas, como dizemos, “tomando chegada”, descortinando palavras,
expressdes, pensamentos que, segundo a autora, transmuta-se em “pequenos
cristais” que se véao juntando, tomando forma, amalgamado, fazendo-se trechos,
textos, dissertacdo de mestrado, justificando, assim, nossa insercdo num programa
de pds-graduacao.

Para situar a trajetéria metodologica do estudo em pauta, utilizamos a
narrativa como recurso investigativo nas ciéncias da educacéo, que mantém relacao
entre aprendizado e narratividade, considerando que todo percurso de vida é
também um percurso de formacéo, uma vez que esta se organiza e se estrutura de
modo temporal. Assim, todo aprendizado esta inserido numa trajetoria de vida, que
pode ser escrito, descrito, a exemplo do que fez a mencionada autora com a historia
de sua filha “Paula”. Evidenciamos a importancia da escrita para a rememoracao,
para fortalecer o aprendizado, seja por meio de um dialogo consigo mesmo ou com
0S outros, numa constante busca de construcdo e reconstrucdo de itinerarios

passados.
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E assim que se configura a narrativa aqui tomada como suporte
metodoldgico do estudo para desenvolvimento da pesquisa cientifica, enquanto um
“norte” para abrigar as experiéncias em formatos de textos, de histérias, de relatos,
em suas diversas facetas, a exemplo da escrita autobiografica.

Por conseguinte, investigamos como ocorre a constru¢cao do saber ensinar
lingua materna na vivéncia da préatica pedagogica no ensino médio, tendo como
procedimento metodologico de producédo de dados as narrativas, que oportunizam a
compreensao de diferentes formas de ser professor e operacionalizar o ensino,
conforme concebidas pelas interlocutoras do estudo. O entendimento €, pois, que 0
ato de expressar o percurso formativo por meio desse caminho metodoldgico revela

as diferentes formas de saber ensinar no exercicio profissional da docéncia.

1.1 A narrativa: propositos, relevancia e potencialidades

A narrativa autobiografica, segundo Clandinin e Connely (2011), constitui
uma representacdo, uma recontacdo do vivido, que se transforma em construto
narrativo e que tem ganhado popularidade e credencial no contexto da pesquisa
qualitativa, inclusive nas pesquisas em educacao.

A proposito, sobre a definicdo de narrativa, Galvao (2005) a concebe como
inter-relacionamento entre a historia, o discurso e a significacdo. Ampliando a
concepcao da autora, dizemos que a histéria € o fio condutor que, por meio da
linguagem, apresentam as personagens, o tempo e o espago. O discurso, por seu
turno, diz respeito a uma unidade linguistica bem articulada provida de significado,
logo, diferentemente da lingua que € coletiva, o discurso se apresenta de forma
individual, de forma particular. E pelo discurso que cada individuo expressa suas
vivéncias e experiéncias. A significacdo assume diferentes conotacdes que o
ouvinte/leitor/espectador tem a partir da histéria que se efetiva por meio do discurso.

Para um mais claro entendimento e compreensao da narrativa, é preciso que
nos reportemos a contextos mais amplos dos quais a historia faz parte. Nessa
perspectiva, as histérias sdo os eventos, 0s acontecimentos manifestados no tempo
€ No espaco por meio das narrativas, que, na presente dissertacao, figuram como as
diferentes formas de organizarem as experiéncias vividas.

Para Clandinin e Connelly (2011), a pesquisa narrativa em educagao tem se

tornado um discurso vigente, uma vez que pesquisadores dessa area das mais
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variadas formacoes revelam usar as narrativas em suas investigacoes. Para tanto,
ressaltam que os critérios e a linguagem de uma boa narrativa devem primar, além
de outras questdes, pela qualidade convidativa, qualidade explicativa e pela
autenticidade. Os autores alertam, no entanto, que esses critérios ainda estdo em
fase de construcéo, razdo por que recomendam que o0s pesquisadores que fazem
uso das narrativas reflitam preliminarmente acerca dessa questao.

Retomando Galvdo (2005), ressaltamos as potencialidades que séo
inerentes a pesquisa narrativa. Nesse sentido, a autora apresenta primeiramente a
narrativa como processo de investigacdo que oportuniza conhecer o pensamento do
professor, bem como 0s contextos nos quais a agao docente acontece por meio das
concepcgdes que expressa.

Em segundo lugar, apresenta a narrativa como processo de reflexdo
pedagdgica, que permite ao professor, em uma atitude de interacao, refletir sobre
uma dada situacao vivida no seu percurso profissional e ou intelectual, de modo que,
por meio dessa atividade, possa avaliar as causas e consequéncias de suas acoes.

Em terceiro lugar, considera a narrativa como processo de formacdo, em
gue o professor, no momento de interacdo com o pesquisador, partilhe experiéncias
e saberes diferenciados a partir de seus modos de vida e concomitantemente esta
se formando também.

Por conseguinte, destacamos a importancia da narrativa, pelo espaco que
faculta ao narrador para determinar o angulo de sua histéria e de sua vida a partir do
qual iniciara sua narratividade. Cabe, também, ao narrador demarcar o angulo
escolhido para finalizd-la. Nao obstante, sobre a fecundidade que encerra a
narrativa, Benjamin (2004) afirma que a arte de narrar estd em vias de extingao,
diante da dificuldade que as pessoas tém de narrar devidamente uma historia e pelo
fato de as pessoas ndo mais vivenciarem a experiéncia narrativa com muita
frequéncia. Revela o autor, ainda, que a narrativa tem em si uma dimensao utilitéria,
ou seja, consiste em um ensinamento moral, pois o narrador é sempre uma pessoa
que sabe dar conselhos. Para o autor, a modernidade, aliada a evolucéo secular das
forcas produtivas, é responsavel pela extincdo da sabedoria — o lado épico da
verdade.

Benjamin (2004) reitera seu ponto de vista a esse respeito, registrando que
um fator decisivo para o declinio da narrativa foi a massificacdo da informacéo, pois

esta se apresenta pronta, acompanhada de explicacbes, ao contrario da narrativa,
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em que nada € imposto ao leitor, ele é livre para interpreta-la como quiser. Outro
aspecto que distingue a informacdo da narrativa € que a primeira s6 tem vida no
momento em que € novidade, enquanto a segunda consegue despertar interesse
depois de muito tempo. O autor deixa claro que tal declinio acontece devido ao estilo
de vida agitada das pessoas.

Para Benjamin (2004), a narrativa € uma forma artesanal de comunicagéo,
nao objetiva transmitir o “puro em si” da coisa narrada como um relatério. Ao narrar a
histéria, o narrador imprime o seu tom que, por sua vez, tem suas raizes fincadas
nas camadas populares e tem como dom contar a sua historia.

Ressaltamos que a “narrativa” apresenta concepgdes variadas, porém, em
referéncia a presente pesquisa, concebemos como a capacidade de estruturar
acontecimentos. Para Ramsey (1998 apud GOMES, 2004), as narrativas constituem
um meio de os individuos organizarem suas experiéncias, considerando o caos e a
ambiguidade da cotidianidade.

Nesse sentido, a presente investigagcdo assenta-se, metodologicamente, em
autores como Huberman (1995); Ferrarotti (2010); Novoa e Finger (2010); Bardin
(1977); Pineau (2010) dentre outros.

A pesquisa narrativa em associagdo com os fundamentos do método
biografico mostrou-se como via possibilitadora de melhor e mais aprofundado
conhecimento sobre os processos de formacédo e construcdo acerca do percurso
formativo, bem como da pratica pedagogica, considerando que a presente
investigacdo possibilita aos sujeitos um mergulho reflexivo profundo nos seus
saberes e fazeres, oportunizando maior compreensédo da pratica pedagogica e de
suas idiossincrasias.

Colocamos em realce que a construgao do processo de saber ensinar lingua
materna ndo acontece apenas em um curso de formacé&o, pois € um construto que
se da a partir das relacdes que se estabelece entre os pares, bem como no exercicio
da docéncia circunscrita nos meandros da pratica pedagdgica. Assim, destacamos
as narrativas como elemento importante para tal constru¢édo, uma vez que o
exercicio da escrita e da rememoracido nos remete ao ato de refletir sobre a nossa
pratica e, porque nao dizer, sobre nossa vida.

Neste capitulo, intitulado “A narrativa como opg¢éao metodoldgica: o trajeto da
pesquisa”, discorremos, inicialmente, sobre a relevancia do uso da pesquisa

narrativa em educacdo, bem como apresentamos 0s caminhos percorridos para
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realizacdo do estudo em pauta, a saber: caracterizagdo da pesquisa; o recorte
espacial da pesquisa; os interlocutores da pesquisa; 0 processo de producao de
dados e a analise dos dados narrativos.

Entendemos que fica posto o delineamento do percurso metodoldgico da
presente investigagdo. Assim, a adocdo desse formato metodolégico € de grande
valia, considerando que, por meio das vozes que ecoaram nas narrativas das
interlocutoras, obtivemos conhecimento sobre como ocorre a construcdo do

processo de saber ensinar lingua materna a partir da pratica pedagdgica.

1.2 Caracterizagao da pesquisa

A arte de narrar é bem antiga. Ela esta presente na histéria da humanidade,
assim, narrar suas historias € o mesmo que revelar suas vidas, para isso, € preciso
que tenhamos a capacidade de, por meio da linguagem, expressar acontecimentos
inseridos nos contextos de suas ocorréncias, uma vez que descrevem e relacionam
tempo e espago em uma tessitura bem articulada através do fio condutor: o enredo.

Nesse sentido, quem narra a sua histéria privilegia o que é real para si, ou
seja, o que foi experienciado ou o0 que gostaria que tivesse sido. Na nossa
compreensao, a atitude que o narrador assume de dar uma conotacdo a uma
narrativa representa uma das caracteristicas mais marcantes desse processo de
construcdo, significacdo e ressignificacdo das historias narradas, portanto, é
oportuno dizer que as narrativas estdo inseridas em uma correlacdo do passado, do
presente, que se perspectiva no futuro.

Dando continuidade a questao levantada, apresentamos outra caracteristica
da narrativa que, conforme Jovchelovitch e Bauer (2002), ela nado carece de
julgamentos, se exprime a verdade ou a falsidade, pois ela expressa a visao, o ponto
de vista de quem a narra, inserido em um contexto social, temporal e espacial.

Assim, dizemos que as narrativas sempre estdo inseridas em um contexto
social, histérico e politico, considerando que falamos de onde as experiéncias sao
vividas. Dessa forma, subjaz, no interior das narrativas, toda uma carga ideoldgica.
Dai a inexisténcia de neutralidade nas narrativas, pois defendem, exprimem ideias,
pontos de vista. Assim, para compreendé-las, urge a necessidade que nos
reportemos aos contextos mais amplos nos quais os eventos foram vividos.

Retomando a ideia central desta investigagao, que reside na construgcdo do
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processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagdgica no
ensino medio, langamos m&o de um método investigativo para que chegassemos
aos resultados que a pesquisa se propoe.

Para sua consecucgao, utilizamos uma metodologia, segundo o paradigma
biografico historia de vida como principio teérico-metodologico de base, conforme
Noévoa e Finger (2010), dentre outros. A opgao pelas historias de vida justifica-se na
forma de sua natureza narrativa e retrospectiva e, assim, por fornecerem um melhor
e mais aprofundado conhecimento sobre os processos formativos dos professores,
sobre o contexto da pratica pedagdgica na articulagdo com as demandas do ser
professor de um dado grau de ensino, bem como sobre a constru¢do docente e do
saber ensinar.

Chegar a essa constatacao implica considerar aspectos, tais como:

% a subjetividade como valor de conhecimento, que possibilita o
empreendimento de uma leitura da realidade social do ponto de vista do
individuo historicamente situado;

% a convicgao de que, em fungao de sua natureza e peculiaridade, o sujeito
se mostra atento ao objeto de estudo, que, neste caso, vem a ser a
construcdo do saber ensinar na vivéncia de sua propria pratica
pedagogica.

A abordagem biografica, neste caso, adequou-se a problematica construida.

Como teoriza Ferrarotti (2010, p. 45), ndo existe homem singular, ele € uma sintese

do social:

O homem é o universal singular. Pela sua praxis sintética, singulariza
nos seus atos a universalidade de uma estrutura social. Pela sua
atividade destotalizadora/retotalizadora, individualiza a generalidade
de uma histéria social coletiva. Eis-nos no &mago do paradoxo
epistemolégico que nos propde o método biografico.

Nesta perspectiva, o uso da abordagem biografica € uma forma de obter
visdes sobre um determinado grupo social numa perspectiva dindmica e diacrénica;
dai a importancia do carater interdisciplinar dessa abordagem, considerando que
contribui para que se facam variadas leituras sobre diversos aspectos culturais da
realidade dos sujeitos professores. Portanto, ndo diz respeito ao método biografico,

uma mera descricdo da vida de um individuo ou de um grupo, mas que seja feita
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uma leitura nas entrelinhas sobre os aspectos que subjazem nos meandros de sua
cultura de formacéo, de sua cultura profissional docente.

A adocgao deste formato metodoldgico colaborou com a interpretagédo do
contexto social em que acontecem as praticas cotidianas das interlocutoras, a partir
da interacdo entre o pesquisador e o0s sujeitos da pesquisa. Nesse aspecto,
considera-se relevante a abordagem biografica pelo fato de esta propiciar uma
significativa heranca intelectual pluridisciplinar, levando a compreensao de um duplo
efeito: de legitimidade e de fonte de inspiracdo: “[...] a autobiografia &€ um
instrumento de investigagdo e, ao mesmo tempo, um instrumento pedagogico. Essa
dupla fungcdo da abordagem biografica caracteriza sua utilizagdo em ciéncias da
educacao” (PINEAU, 2010, p.103).

Diante dessa escolha, o entendimento é que mantivemos coeréncia com a
linha de pesquisa na qual estamos inseridos: ensino, formagéo docente, e praticas
pedagogicas, bem como com o0 nosso objeto de estudo: como acontece a
construgao do processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica
pedagdgica no ensino médio?

O presente estudo se define como uma investigagdo de carater
autobiografico que se insere nos parametros da pesquisa narrativa qualitativa,
porque “[...] exige que o mesmo seja examinado com a ideia de que nada é trivial,
que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permite estabelecer uma
compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 49).

Nesse sentido, buscamos conhecer determinados aspectos da pratica
pedagdgica, tais como: o sentido de “ser professor”; as condi¢gées de trabalho para
“ser professor” no interior da escola; se existe uma socializagcdo dos conhecimentos
e concepgodes, para que possa conhecer melhor a si e ao seu grupo de trabalho; se
existe uma conquista de autonomia profissional, bem como uma formacéo reflexiva,
partindo, portanto das compreensdes expressas pelos sujeitos da pesquisa, que sao
professoras de lingua materna de nivel médio de trés escolas publicas da regido
sudeste de Teresina.

Assim, a perspectiva € de que 0s sujeitos expressem suas vivéncias e
modos de pensar o ensino e sua efetivacdo dentro de um contexto mais amplo,
inscrito no ambito da pratica pedagodgica, configurada como uma préaxis. Tal

perspectiva foi efetivada, uma vez que, a partir das analises de suas narrativas,
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pudemos conhecer o processo de constru¢do do saber ensinar tendo a pratica
pedagogica como mediadora.

O interesse em compreender 0s problemas cotidianos impde a existéncia de
uma ciéncia que traduza as estruturas sociais a partir de comportamentos
individualizados, considerando que o homem € um misto de suas experiéncias, ou
seja, 0 homem é o reflexo da estrutura social da qual pertence.

Para Souza (2007), a contribuicdo mais significativa da interdisciplinaridade
ao método biografico é que oportuniza as ciéncias revelarem o social por meio do
homem, desde que consideremos que este é uma sintese de suas vivéncias e
experiéncias. O meétodo biogréfico permite uma interagcdo entre o pessoal e o
profissional e oportuniza aos professores rememorarem seus processos formativos,
interligando-os as suas historias de vida.

Guedes-Pinto; Gomes e Silva (2008) chamam atencéo para a importancia da
mem©éria no processo de formacdo docente e ressaltam que memoria é, também,
esquecimento, pois muitas vezes nao queremos lembrar-nos de alguns aspectos
traumaticos da nossa vida. A memoria também se constitui a partir das relacées que
temos com outras pessoas ao longo da vida, e também da imagem que temos de
nés mesmos. Portanto, entendemos que a autorreflexdo proporcionada pela
rememoracao pode ser uma via de fortalecimento da imagem do professor como
também da propria formacéo.

Para essas autoras, as biografias sao fontes inesgotaveis de informacdes,
dai a poténcia do seu uso “para saber”, saber sobre itinerarios de vida, informacdes
que devem ser decifradas considerando a subjetividade do método. A biografia ndo
pode ser reduzida a uma “fatia de vida” fora do contexto a que pertence, mas como
exemplo representativo de certos aspectos do social, do educacional e do formativo
dos professores, por exemplo.

Nesse sentido, € oportuno discutir sobre a producdo do saber na atualidade.
Para Finger (2010), o saber representa um processo que se apresenta como forma
de informacgdes, porém as informacfes ndo tém um fim em si mesmas, pois €
preciso que Ihes sejam atribuidas um significado. Outro aspecto importante a ser
considerado é que as informagfes estao tornando-se apenas um conhecimento de
especialistas, a falta de diadlogo entre as diferentes areas do conhecimento dificulta

sua producéo.
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O autor chama atencao para a construcao de uma pedagogia critica em que
seja desenvolvida, no ser humano, uma consciéncia capaz de compreender 0s
fatores historicos, sociais e culturais que foram determinantes no percurso de vida.
O autor afirma que esta € a pratica do método biogréafico, tal denominacéo justifica-
se pelo fato de o referido método valorizar a compreensdo que se desenvolve no

interior da pessoa, em relagédo as suas vivéncias.

1.3 O recorte espacial da pesquisa

O recorte espacial da pesquisa contemplou trés escolas estaduais de nivel
médio da regido sudeste de Teresina: Unidade Escolar Professor Pinheiro Machado;
Centro Estadual de Educacgao Profissional Professora Julia Nunes Alves e a Unidade
Escolar Professor Odylo de Brito Ramos.

Os motivos que nos levaram a selecionar tais instituicdes para a realizagao
da pesquisa foram os seguintes: em primeiro lugar, por serem responsaveis pela
educacado de grande parte dos jovens de classe média baixa da regido mais
populosa de Teresina (Sudeste), e pelo desejo de promover em tais escolas o
fomento ao ensino-pesquisa-extensdo, como também possibilitar uma articulacao
entre a UFPI e as instituicbes mencionadas, de modo que houvesse partilha de
experiéncias entre professores universitarios com os da educacao basica.

Para iniciar a pesquisa, tivemos o cuidado de solicitar autorizagdo a 212
Geréncia Regional de Educagao, 6rgao responsavel pelo funcionamento das trés
escolas que compreendem o /6cus da pesquisa. De posse das autorizagdes
institucionais (ANEXOS A, B e C), fizemos os primeiros contatos com os respectivos
diretores, de modo que tal contato contribuiu para a efetivagao da pesquisa, visto
que nos propiciou o conhecimento dos professores que seriam, mais tarde, sujeitos
da pesquisa.

A Unidade Escolar Professor Pinheiro Machado, (FIGURA 1), funciona nos
trés turnos, manha, tarde e noite, possui um total de 714 alunos e oferta apenas o
nivel médio. As condicdes fisicas sdo consideradas adequadas, se comparada com
as demais da rede publica, contando com uma biblioteca, sala de informatica e sala
de professores, refeitério, quadra esportiva coberta, secretaria e uma sala onde
funciona a coordenacao pedagodgica. A instituicido esta localizada na Rua Anchieta,

2515, Dirceu I. A rua é bem iluminada e é atendida pelo transporte publico. Possui
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um quadro de 42 professores, sendo 38 efetivos e 04 substitutos, uma coordenadora
pedagogica para o turno diurno e um coordenador para o turno noturno, bem como

um secretario e uma diregdo composta por um diretor e um vice-diretor.

FIGURA 1 - Contexto empirico da pesquisa — U. E. Professor Pinheiro Machado

Fonte: Acervo fotografico da pesquisadora (2012).

O Centro Estadual de Educacao Profissional Professora Julia Nunes Alves,
(FIGURA 2), possui 1.312 alunos distribuidos nos turnos manha, tarde e noite, e tem
como modalidade de ensino o ensino fundamental Il, médio regular, médio integrado
ao profissionalizante e o técnico subsequente nos fins de semana a distancia, sendo
que o nivel médio conta com 303 alunos. A escola goza de boas condi¢des fisicas e
conta com uma sala de informatica, biblioteca, sala de professores, bem como uma
quadra para praticas esportivas e um refeitério. A escola possui 60 professores,
sendo 57 efetivos e 03 substitutos, uma secretaria, dois coordenadores pedagdgicos
e a diregao, que € composta por um diretor e uma vice-diretora. A instituicdo esta
localizada na Avenida Gibraltar SN, Dirceu | é bem assistida pelo transporte publico
e bem iluminada.

O centro é aberto a comunidade aos finais de semana, periodo em que

funciona a Escola Aberta (programa do governo federal). Este programa utiliza os
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espacos da escola para cultura e arte, esporte, lazer e recreacdo, formacao e
qualificagdo para o trabalho e geragdo de renda, o que contribui de forma positiva
para a comunidade na qual esta inserida, considerando que amplia a oportunidade
de melhor formagao e entretenimento de criangas e jovens da regido sudeste de

Teresina.

FIGURA 2 - Contexto empirico da pesquisa — Centro Estadual de Educacao Profissional
Professora Julia Nunes Alves
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2012).

A Unidade Escolar Professor Odylo de Brito Ramos, FIGURA 3, conta com
750 alunos, distribuidos nos turnos, manha, tarde e noite, funciona com ensino
fundamental Il e com todas as séries do nivel médio. A escola possui boas
condigdes fisicas, contando com sala de informatica bem equipada e em pleno
funcionamento, biblioteca, ampla sala de professores, uma quadra coberta para
realizacdo de praticas esportivas e uma secretaria. A instituicdo possui dois
coordenadores, um diurno e outro noturno, e a diregao € composta por uma diretora
e uma vice-diretora. A referida escola tem um total de 40 professores, 38 efetivos e
02 substitutos. Assim, compreendemos que 0 espaco é viavel para o funcionamento
de praticas escolares, a instituicao esta localizada na Avenida Gibraltar, SN Dirceu I,
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€ bem assistida pelo transporte publico e a rua é bem iluminada.

FIGURA 3 - Contexto empirico da pesquisa — U. E. Professor Odylo de Brito Ramos.
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Fonte: Acervo fotografico da pesquisadora (2012).

Mediante composi¢do empirica, realizamos nossa pesquisa, no sentido de
compreender sobre as questdes relacionadas a construgdo do processo de saber

ensinar lingua materna nos meandros da pratica pedagodgica, no ensino médio.
1.4 Os interlocutores da pesquisa

Os interlocutores/professores de um estudo dessa natureza constituem parte
imprescindivel para sua efetivacdo. Suas vozes expressas por meio das narrativas
fornecem elementos sobre o objeto de estudo em pauta, o que nos oportuniza
conhecimento de como se processa, dentre outros aspectos, o ser professor e o
saber ensinar. Conforme Woods (1999), ao conceber-nos o ensino numa perspectiva
cientifica, aprendemos ser professor, visto que nos baseamos em conhecimentos e
saberes acumulados para fazer cada vez melhor. Por outro lado, visto do ponto de
vista de competéncias intrinsecas, como emoc¢ao e instintos, dizemos que a

profissao de professor € um dom. Assim, buscamos nas interlocutoras desse estudo,
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conhecer as idiossincrasias que envolvem o ser professor.

No intuito de desvelarmos como ocorre o processo de construgcdo do saber
ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagogica, trabalhamos com seis
sujeitos, no caso, professoras de trés escolas publicas de ensino médio da regido
sudeste de Teresina. Para tanto, considerando nosso objeto de estudo,
estabelecemos alguns critérios de escolha: 1- Ser formado em Letras/Portugués e
estar atuando na area; 2- Ser professor efetivo e estar lotado em, pelo menos, uma
das escolas campo da pesquisa; 3- Ser professor tido como experiente, atuando ha,
pelo menos, cinco anos no magistério.

Para Huberman (1995), na definicdo/descricdo de seus ciclos vitais de
professores, o periodo de cinco anos de carreira caracteriza-se como momento em
que o professor esta estabilizado, fase em que podemos falar em uma construgao
da sua identidade profissional, o que contribui para uma forte afirmacao do seu “eu”,
momento, também, que se apresenta com um crescente sentimento de
“‘competéncia pedagogica”, pelo fato de ja se sentirem com certa independéncia
profissional e com bom tramite entre os colegas de profisséo.

Na primeira visita que fizemos as escolas locus da pesquisa, conversamos
com as diretoras e expusemos 0s objetivos a que o estudo se propunha, como forma
de estabelecer uma relagao favoravel, no sentido da acessibilidade do pesquisador
no campo de pesquisa.

Assim, selecionamos duas professoras de primeiro ano, duas de segundo
ano, e duas de terceiro ano, ressaltando que foi selecionada apenas uma professora
por série de cada escola, totalizando, assim, um numero de duas professoras por
escola, o que corresponde a seis sujeitos totalizados.

O instrumento utilizado para realizar a selegao foi o questionario, o que
oportunizou conhecimento do perfil profissional das interlocutoras. Este instrumento
foi elaborado a partir de perguntas abertas e fechadas, contemplando aspectos
relacionados ao campo pessoal e profissional, como: faixa etaria, tempo de servico,
formagao académica, dentre outros.

No segundo encontro com as interlocutoras /professoras, procedemos a
leitura e discussdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
APENDICE A, ressaltando o objeto de estudo, bem como os objetivos propostos na
investigacdo. Na discussao, deixamos claro que a participagao era livre de qualquer

investimento financeiro e que a desisténcia de algum dos sujeitos, em qualquer
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momento da pesquisa ndo acarretaria nenhum prejuizo financeiro ou de qualquer
outra ordem. Em seguida, solicitamos as respectivas assinaturas como forma de
legitimar os sujeitos envolvidos na pesquisa. Na oportunidade, tecemos
consideragdes acerca da técnica e do instrumento metodolégico necessario a
producdo dos dados da pesquisa e as respectivas finalidades: a entrevista
autobiografica e o memorial de formagéo.

A partir de entdo, demos inicio a investigagdo propriamente dita, teriamos
uma série de etapas a serem vencidas, como € natural em um trabalho dessa
natureza, o que demanda parceria com os envolvidos, profissionalismo de ambas as
partes, aspectos entendidos como ética e compromisso.

Ressaltamos que empregamos codinomes para nomear as interlocutoras,
seguindo a recomendacao de preservarmos suas identidades. Nessa perspectiva,
receberam a seguinte nominagdo: Irandé Antunes, Angela Kleiman, Mary kato,
Magda Soares, Regina Zilberman e Marisa Lajolo, em alusdo e em homenagem as
notaveis professoras que se dedicam a pesquisa dos diversos matizes da lingua
portuguesa e do ensino, como: Matencio, Eni Orlandi, dentre outras.

Reiteramos que esta foi uma forma de agradecer as interlocutoras do
presente estudo, uma vez que se dispuseram a contribuir com a realizagcdo da
pesquisa, mostrando-se responsaveis e interessadas durante todo o processo.
Salientamos que serdo usados apenas 0s primeiros nomes das autoras, como forma
de nao confundir autoral/interlocutora, ja que algumas das autoras foram
referenciadas no decorrer do presente texto.

O caminho percorrido foi longo e por vezes desafiador, porém gratificante
por que, além de outras questdes, contavamos com valiosas contribuicbes das
interlocutoras. A partir das informacdes coletadas nos questionarios, elaboramos
uma sintese dos aspectos que marcam o perfil profissional das interlocutoras da

pesquisa, conforme o QUADRO1 a seguir:



QUADRO 1 - Perfil profissional das interlocutoras da pesquisa

Irandé

31/40

Letras/Portugués
com
Especializacdo em

Linguistica

12 anos

40 horas
semanais
port. redacéo
e literatura

Efetivo

03 anos

Angela

51/60

Letras/Portugués
com
Especializacdo em

Estudos Literarios

25 anos

40 horas
semanais
port. redacao

e literatura

Efetivo

14 anos

Mary

41/50

Letras/Portugués
com
Especializacdo em

Estudos Literarios

15 anos

40 horas
semanais
port. redacéo

e literatura

Efetivo

03 anos

Fonte: Dados da investigagao (2012).
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Os dados apresentados neste quadro mostram que as seis professoras
selecionadas atendem aos critérios preestabelecidos para atuarem como
interlocutoras nesta investigagao.

O quadro expressa que todas as interlocutoras possuem graduagdo em
Letras/Portugués e que realizaram investimentos formativos no sentido de
melhorarem suas praticas, tendo em vista que participaram de cursos de pos-
graduacdo em nivel de especializacdo. Os dados sintetizados mostram que o
conjunto de professoras ministram disciplinas referentes a sua formacgéao.

Das seis interlocutoras apenas Magda nao possui espacializagdo na area de
Letras/Portugués, tendo concluido o curso de Especializagdo em Psicologia da
Educacado. Constatamos, também, que a interlocutora Marisa € a Unica que possui
duas Especializacoes.

A partir do quadro, verificamos que as seis interlocutoras possuem mais de
05 anos de exercicio docente, destacamos a interlocutora Angela como sendo a
mais experiente, pois conta com 25 anos de pleno exercicio no magistério.

Todas as interlocutoras da presente investigacdo sédo efetivas da Secretaria
Estadual da Educacédo e Cultura e exercem suas atividades docentes na escola
l6cus da pesquisa ha mais de trés anos, sendo que Angela desenvolve suas

atividades como professora ha 14 anos na mesma instituigao.

1.5 O processo de produgao dos dados

Tendo em vista tratar-se de uma pesquisa narrativa, cujo desenvolvimento
comporta um carater metodologico biografico, utilizamos consecutivamente os
seguintes instrumentos e técnica de investigacdo e de coleta de dados: o
questionario, que objetivou estabelecer uma aproximagéo entre o pesquisador e os
professores convidados, bem como o delineamento dos perfis profissionais de cada
sujeito envolvido na pesquisa.

A entrevista autobiografica na modalidade semiestruturada tem o objetivo de
fornecer informagdes sobre o percurso formativo, o mais completo possivel, da
sequéncia de ag¢des que caracterizam cada etapa da experiéncia formativa no que
se refere a construcdo do processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da

pratica pedagdgica no ensino médio.
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O memorial de formagdo que objetivou registrar uma sintese da histéria
profissional e intelectual dos professores sujeitos da pesquisa, bem como de suas
concepgodes sobre ser professor e saber ensinar.

A presente investigacado, prevalecendo-se de dois instrumentos e de uma
técnica para producdo e coleta de dados, teve conhecimento, além de outros
aspectos, de como suas interlocutoras veem e pensam o ensino, bem como de seus

investimentos formativos para a construcao do ser professor e do saber ensinar.

1.5.1 Questionario

O uso do questionario, APENDICE B como instrumento de coleta de dados é
bastante comum nas ciéncias da educacdo. Segundo Richardson (1999), este
instrumento permite observar as caracteristicas de um individuo ou de um grupo,
como sexo, idade, nivel de escolaridade, dentre outros, o que possibilitou marcar o
perfil profissional das interlocutoras da presente investigagao.

A palavra questionario significa série de questbes ou perguntas. Essas
perguntas acontecem por meio de uma sequéncia de interrogacdes feitas para servir
de guia a uma investigagdo. O uso do referido instrumento de pesquisa foi valioso,
inicialmente porque serviu de aproximacido entre o pesquisador e as professoras
convidadas a participarem do estudo, como também para fazermos a selegdo das
interlocutoras da pesquisa a partir dos critérios preestabelecidos anteriormente.

Para Richardson (1999), o questionario pode ser classificado em trés
categorias: questionario de perguntas abertas; questionario de perguntas fechadas e
questionarios que combinam os dois tipos de perguntas. Na presente investigacao, o
questionario constituiu-se de questdes fechadas e abertas, sua aplicagdo permitiu
conhecer aspectos profissionais importantes para o estudo, a saber: formagao
académica, tempo de exercicio docente, tempo de experiéncia no ensino médio,
tempo de acdo docente na escola, /6cus da pesquisa, bem como regime de trabalho
na rede publica estadual.

Segundo o citado autor, existem dois métodos para aplicar o questionario: no
primeiro caso, a aplicagdo se da por contato direto e no segundo caso, por correios.
Por contato direto, o proprio pesquisador ou pessoa instruida por ele aplica o
questionario diretamente, neste caso, a possibilidade de o entrevistado nao

responder as questdes € menor, considerando que o pesquisador pode discutir
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pessoalmente os objetivos da pesquisa e do referido instrumento. O contato direto
pode ser individual ou coletivo.

Na aplicagao por correios ou e mail, o questionario e todas as instrugoes
sdo enviados pelos Correios aos seus destinatarios previamente escolhidos.
Comumente esperamos duas ou trés semanas para que os instrumentos sejam
devolvidos. A aplicagdo do questionario por correios tem a vantagem de abranger
um grande numero de pessoas € em pontos geograficos distintos. No presente
estudo, a aplicagcado aconteceu de forma direta, com o préprio pesquisador discutindo
os objetivos do referido estudo e instrumento.

A partir das informacdes colhidas, procedemos a um confronto entre os
critérios preestabelecidos para a realizagao do estudo e o perfil profissional de cada
professor, desse modo, selecionamos seis professoras para atuarem como

interlocutoras do presente estudo investigativo.

1.5.2 Entrevista autobiografica

Como forma de dar continuidade ao processo de producdo de dados,
fizemos uso da entrevista, o que nos proporcionou uma discussido aberta sobre os
objetivos que nortearam a pesquisa.

Por meio da referida técnica, as interlocutoras comentaram, dentre outros
aspectos, sobre os investimentos formativos no sentido de ampliar o
desenvolvimento profissional do professor, sobre as condicdes de trabalho no
interior da escola, fatores importantes para a construgdo do processo de saber
ensinar na vivéncia da pratica pedagogica.

Para Ferrarotti (2010), devemos trazer para o coragdo do método biografico
nao somente a riqueza da objetividade do material biografico, mas, sobretudo, a sua
alta carga de subijetividade, visto que a entrevista acontece por meio de uma
comunicagao interpessoal complexa e reciproca entre o narrador € o observador. O
autor afirma que quem conta sua vida ndo conta para um gravador, mas sim a um
individuo. Portanto, ao se fazer uso do método biografico, devemos estar atento, no
momento de fazermos as analises, as condigdes nas quais as narrativas foram
produzidas.

Considerando o carater interacional da entrevista, optamos pela modalidade

semiestruturada, ou seja, com alguns pontos para nortear o didlogo, APENDICE C,
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como forma de melhor colher as informacdes sobre o percurso formativo do
professor no que se refere a construgdo do ser professor e do saber ensinar na
vivéncia da pratica.

A entrevista assume uma grande importancia para a produgdao do
conhecimento, assim, Bogdan e Biklen (1994, p.46) afirmam: “[...] para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspectos do mundo [...]".

Nesse sentido, esta técnica de pesquisa oportuniza ao pesquisador ouvir 0s
sujeitos se expressarem, de modo que, a partir da analise dos seus discursos, temos
um retrato de como as entrevistadas concebem a formacdo e as formas de
efetivagao da pratica pedagdgica.

A utilizacdo dessa técnica na coleta de dados, no contexto da pesquisa,
possibilita uma interagdo com as interlocutoras, de modo que oportunizou que
fossem feitas reflexdes acerca das acdes realizadas no cotidiano da pratica
pedagdgica.

A aplicagao das entrevistas se deu em seis encontros individualizados e nos
respectivos espacos de trabalho, com excecdo de uma professora, que por motivo
maior, ocorreu na sua casa. Durante este periodo, sempre estivemos atentos as
condi¢cdes das interlocutoras, procuramos respeitar a escolha de espacgos e tempo,
como forma de melhor conduzir o processo investigativo.

O registro dos dados produzidos nesta etapa se deu a partir de uma
gravagao por meio de um gravador de voz. Tal gravagdo aconteceu mediante livre
consentimento dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Fomos fiéis as informacgdes
prestadas, em todo momento. O resultado desta etapa investigativa revelou

aspectos significativos e substanciais para nossa pesquisa.

1.5.3 Memorial de formacao

A palavra memorial vem do latim (memoriale) e significa escrito que relata
acontecimentos memoraveis. O memorial € um género discursivo em que o autor faz
um relato da sua prépria vida, ou seja, registra acontecimentos marcantes, o que
possibilita ao narrador ser protagonista de sua proépria histéria.

Assim, as narrativas memorialisticas possibilitam um mergulho na trajetoria
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de vida, favorecendo reflexdo sobre ela. Para Passeggi (2008), o memorial
autobiografico € um instrumento de transformac&o e de alargamento de si, mesmo
nao sendo esse seu objetivo. A escrita dos memoriais oportuniza rememorar coisas
que ja se havia esquecido. Este género discursivo conta as particularidades da vida
de quem o escreve, possibilitando um dialogo entre o passado e o presente.

A escrita dos memoriais leva ao exercicio do autoconhecimento, tarefa
importante no processo de formagao docente. Conforme Nogueira et al (2008,
p.182), “ o memorial ndo € apenas uma narrativa de acontecimentos, mas um texto
reflexivo sobre esses acontecimentos”. Eis 0 amago da questédo pela qual passa a
nossa opgao por este instrumento de coleta de dados.

O uso do memorial de formacgao, na condicdo de um instrumento biografico
de natureza escrita, através do qual as histérias de vidas sao contadas, foi de
grande valia como instrumento de coleta de dados para nossa pesquisa, visto que
nele foram descritas as trajetérias académico-profissionais, destacando suas
experiéncias docentes vivenciadas ao longo da vida profissional.

Desse modo, o memorial de formagdo contou com um roteiro tematico,
APENDICE D, como forma de garantir um relativo volume de dados para melhor dar
suporte a compreensdo do objeto perspectivado, tais como: ingresso das
interlocutoras no magistério, as motivagées para esse ingresso, bem como as
contribuigdes da pratica pedagdgica para a construgao do ser professor e do saber
ensinar, dentre outras questdes.

Nesse sentido, a feitura do memorial oportunizou aos sujeitos da pesquisa
refletir sobre seus itinerarios docentes e revisitarem as experiéncias dos cursos de
formacao, fazendo a devida articulagdo com o conjunto de saberes advindos da
pratica pedagodgica, pois o0 memorial de formacdo diz respeito ao campo da
educacdo, e o seu conteudo trata da formacdo, tanto a profissional quanto a
formacdo humana, visto que estes dois segmentos estdo inter-relacionados,
imbricados entre si.

Portanto, por ser um género autobiografico, o memorial foi um espaco em
que as interlocutoras da pesquisa puderam narrar suas experiéncias pessoais e
profissionais. Compreendemos que a escrita de si mesmo contribui para uma melhor
compreensao do seu fazer pedagdgico e da sua agao docente.

Deixamos claro para as interlocutoras que elas tinham a liberdade de

escrever sem seguir um modelo rigido de memorial, de modo que pudessem usufruir



42

desse recurso para tornarem publicas suas opinides, inquietagdes, experiéncias e
memorias. Na oportunidade, comentamos com as interlocutoras que, no Brasil, este
tipo de produgdo tem contribuido com a valorizagdo dos educadores que vém
afirmando-se numa perspectiva de formagao reflexiva.

Ficou acordado que elas teriam apenas vinte dias para a escrita das
narrativas, em virtude de estarem vivenciando uma situacéo atipica nas escolas da
rede publica estadual (greve dos professores). Assim, dispunham de tempo para sua
escrita. Durante esse periodo, ficamos acompanhando a feitura do texto, por meio
de telefonemas, o que contribuiu para que todas as interlocutoras tivessem as suas
narrativas concluidas.

E oportuno ressaltar sobre a importancia do memorial de formagdo para a
nossa investigagcao, considerando que tal instrumento se mostrou autorrevelador do
percurso intelectual e profissional das interlocutoras da pesquisa, bem como de suas
concepgdes sobre ser professor, saber ensinar e pratica pedagogica, dentre outras

questoes.

1.6 A analise dos dados narrativos

Considerando que se trata de uma pesquisa narrativa qualitativa, cujo
problema consiste em apreender como se da a construgdo do processo de saber
ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagdgica no ensino médio,
reclamamos por um suporte tedrico orientador para que efetivassemos o processo
investigativo.

Nesse sentido, optamos pela proposta tedrico-metodoldgica apresentada por
Bardin (1977) e Franco (2008), que tem como técnica a analise do conteudo. Para
Bardin (1977), a analise de conteudo possui trés fases: a pré-analise ou primeira
fase, entendida como organizacdo do material; a exploragdo do material,
denominada segunda fase, que tem seu inicio na primeira fase e €, em geral,
bastante longa, pelo fato de consistir essencialmente em operacdes de codificacao,
decomposi¢cdo ou enumeragao em fungdo de regras previamente formuladas por
esta orientacao analitica.

E, por ultimo, a terceira fase, intitulada tratamento dos resultados, que
compreende a inferéncia e a interpretacdo. Este € o momento em que, de posse do

material, o analista pode propor inferéncias e fazer interpretagcdes a partir dos
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objetivos previstos ou de outras descobertas que venha a fazer mediante a captagéo
compreensiva dos ditos e ndo ditos na narratividade das interlocutoras. Para Bardin

(1977, p. 44), a analise de conteudo comporta a seguinte defini¢ao:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo
das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢gdes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Assim, esse processo analitico requer que se faga uma leitura dos ditos e
dos nao ditos. Neste ultimo caso ndo devemos desprezar a fertilidade de
informacdes que podem estar nas entrelinhas. Faz-se necessario que o pesquisador
acione o recurso da inferéncia, a fim de enriquecer a analise e fortalecer a producao
discursiva desse tépico, viabilizando, também, a obtencéo da fidelidade do discurso
do interlocutor. Este é um trabalho que exige critérios e bastante cuidado, como se
refere a mencionada autora.

Conforme Franco (2008), o ponto de partida da analise do conteudo é
exatamente a mensagem, seja ela verbal, na modalidade oral ou escrita, ou ainda
nao verbal. Esta sempre expressa, um significado e um sentido, este sentido ndo
pode ser considerado um ato isolado. Os variados modos que o individuo se coloca
no texto dizem respeito as diferentes representacbes que tém de si mesmos e do
controle dos recursos textuais que esta veiculando a mensagem. Além disso, devem
ser consideradas as condi¢coes de produgcao dos discursos, dentre elas destacamos
as situagdes socioculturais nas quais os interlocutores estdo envolvidos.

Na primeira fase de analise denominada de pré-analise, conforme Bardin
(1977), elencamos os dados dos questionarios em um quadro, de modo que foi
possivel delinear os perfis profissionais das interlocutoras, definindo, dessa forma,
sua selegao, pois, como ja anunciado, devido a natureza da investigagao, adotamos
critérios para selecionar as interlocutoras do presente estudo.

No que se refere as entrevistas autobiograficas semiestruturadas, ainda
nessa fase, fizemos a transcricado dos seus dados, atividade bastante minuciosa que
exigiu cautela e escuta atenta as informagdes prestadas, bem como as inferéncias
nelas contidas, para que a transcricdo correspondesse fielmente aos relatos orais

presentes. Neste momento, estivemos atentos as recomendacdes da teoria que
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fundamenta este estudo, especialmente no que diz respeito as condicbes nas quais
os discursos orais foram produzidos.

Os textos das transcricbes foram identificados com os codinomes das
interlocutoras, bem como com os nomes das instituicbes das quais fazem parte e
com as respectivas datas, atividade necessaria para a organizagao dos dados, como
bem recomenda a técnica de analise do conteudo.

No tocante aos memoriais, fizemos a primeira leitura do conteudo,
considerada por Bardin (1977) leitura flutuante, que objetivou melhor conhecimento
dos dados coletados. Nessa leitura, ja foi possivel observar, dentre outros aspectos,
a forma de ver e pensar o ensino das nossas interlocutoras.

A segunda fase, a leitura exploratéria, aconteceu em face de reiteradas
leituras que tinha por finalidade definir as categorias e temas semanticos, para que
pudéssemos proceder a analise dos dados. Esta fase foi bastante trabalhosa, pois,
conforme Franco (2008), mesmo quando se tem o problema definido, este € um
processo longo e desafiante por parte do investigador, considerando que ndao ha um
receituario com regras rigidas que possa orienta-lo.

Para definir as categorias e seus temas semanticos, a presente pesquisa se
guiou por meio dos objetivos que orientaram o estudo, porém o que determinou sua
definigdo foram as narrativas das interlocutoras, como, assim, revela Franco (2008,
p. 62): “As categorias vao sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para
depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas”. Assim, as inferéncias
foram feitas a partir dos discursos das interlocutoras, sempre com base em uma
teoria fundamentada a luz do conhecimento cientifico.

Conforme Franco (2008, p. 59), “categorizacdo € uma classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. A presente
investigacdo adotou como critério, o semantico, para realizar a categorizagao,
elencando, a partir das vozes expressas nas narrativas, temas que tivessem o
mesmo valor semantico. Com isso, entendemos que o caminho metodolégico do
presente estudo fica tracado, o que vem a se concretizar com o delineamento das
categorias de analise e o0s respectivos temas semanticos expressos pelo
GRAFICO1, a seguir:
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GRAFICO1 - Categorias de analise

CATEGORIAS

Categoria |

Histéria da formacao
profissional docente

Categoriall

Tornar-se professor
de lingua materna

O Curso de Letras
Portugués como
opgao

Categoria lll

Pratica pedagodgica
no ensino de lingua

materna

O sentido de ser
professor de lingua
materna

Ingresso na
profissao docente

Desafios docentes
no ensino de lingua
materna

materna

Vivéncias marcantes
no ensino de lingua

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

Investimentos em
formacao inicial e
continuada

Construcao da
pratica pedagogica

Saberes advindos da
pratica pedagogica

Saber ensinar como
elemento da pratica
pedagdgica

Com base no delineamento das categorias e temas semanticos, analisamos

a construgao do processo de saber ensinar das interlocutoras da presente pesquisa,

tomando como referéncia a vivéncia da pratica pedagdgica durante seu percurso

profissional docente.

Na primeira categoria, definida como “Histéria da formacéo profissional

docente”, analisamos as razdes pelas quais as interlocutoras optaram pelo Curso de

Licenciatura plena em Letras/Portugués, as motivacbes para o0 ingresso no

magistério, bem como as experiéncias mais marcantes vivenciadas na profissdo

docente.
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Na segunda, denominada “Tornar-se professor de lingua materna”,
investigamos o sentido de ser professor de lingua materna, desafios docentes no
ensino de lingua materna e investimentos em formagao inicial e continuada.

Na terceira categoria, intitulada “Pratica Pedagdgica no ensino de lingua
materna”, analisamos a construgcdo da pratica pedagdgica, os saberes advindos da
pratica pedagdgica, bem como o saber ensinar como elemento da pratica
pedagdgica.

Assim, procedemos a terceira fase, intitulada de “tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacdo dos dados”, na qual efetivamos a analise qualitativa
dos dados coletados sobre a construcdo do processo de tornar-se professor na
vivéncia da pratica pedagogica. As revelagdes das narrativas serdao feitas no
Capitulo Ill da presente investigagao.

Apos o delineamento da trajetoria metodologica e como forma de dar
continuidade aos relatos da presente investigacéo, apresentamos, no Capitulo Il, os

suportes tedricos que fundamentaram o presente estudo.






CAPITULO I
TORNAR-SE PROFESSOR: DISCUTINDO A FORMACAO DOCENTE E A
PRATICA PEDAGOGICA

Professor,

Se souberes elevar teu magistério,

Ele te elevard & magnificéncia.

Tu és jovem. S&, com o tempo e competéncia,
Um excelente mestre.

(CORALINA, 2007)

Este capitulo discute a construcdo do processo de tornar-se professor na
interface com a pratica pedagogica, considerando que esta formagao € um construto
que se inicia na formacgao inicial, mas que ganha forgca no exercicio da docéncia.
Assim, ndo se concebe uma formagdo docente que ndo esteja alicergada nos
meandros da pratica pedagdgica, configurada como uma pratica interconectada por
diversos vieses que figuram o contexto escolar. A partir da estrofe em epigrafe da
poetisa Coralina (2007), em que realga a importancia da experiéncia profissional do
professor no seu processo de formacdo, depreendemos que uma atuacao
competente e comprometida no contexto escolar ndo depende exclusivamente dos
conhecimentos tedricos, mas, também, dos saberes que emergem da pratica
pedagdgica.

Para Fontana (2010), a critica ao reprodutivismo docente favoreceu a
emergéncia das pedagogias criticas que discutem o papel dos professores e da
escola no contexto social. Face a necessaria massificacdo do ensino, a pedagogia
critica se propbs a tracar caminhos para a construgdo de uma escola que
considerasse as necessidades das classes populares. Assim, iniciou-se 0 processo
de reflexdo sobre a atividade docente que denunciava o0 processo de
desprofissionalizacdo imposto aos professores, apresentando um novo formato de

professor que se contrap6s ao modelo tradicional.
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Neste ambito, evidenciamos a necessidade de formagao de professores que
tenha o professor como sujeito de sua acao, consciente de seu papel social,
favorecendo ao educando um saber sistematizado, requisito necessario para o
alcance de sua emancipacdo. Assim, ressaltamos a importancia do conhecimento
técnico para que o professor possa conduzir sua acéo docente.

Destacamos ainda que a discussao do presente capitulo se estrutura por
meio de trés temas: formagao de professores numa perspectiva contemporanea; a

pratica pedagdgica e o ensino de lingua materna; ser professor e saber ensinar.

2.1 Formagao de professores numa perspectiva contemporanea

A tematica formacdo de professores e seus desdobramentos teodricos
conceptuais tém dado mostras, em fungao das constantes transformagdes sociais e
educacionais, da necessidade de os profissionais docentes apresentarem um novo
perfil, ao tempo em que, concomitantemente, necessitam construir uma postura
docente pro-ativa, critica, associada a habilidades de socializagdo, ou seja, com
capacidade de trabalhar em equipe face a globalizacdo politica e econémica de
informacédo e de comunicacdo do mundo e da sociedade, onde as informagdes sao
veiculadas muito rapidamente por meio dos variados meios de comunicacgao,
transformando a forma de ver e de pensar das pessoas.

As mudancas que estdo ocorrendo na economia repercutem na forma de
conceber as politicas educacionais, considerando que estas exercem uma forte
influéncia sobre a educacéo. Nesse sentido, Vieira (2002) faz uma reflexdo sobre
estas mudancas a partir de alguns topicos, dentre eles destacamos 0 processo de
globalizacdo. Segundo a autora, 0s impactos sobre esse processo ainda estdo por
serem avaliados, porém, os seus efeitos ja séo visiveis, uma vez que a qualificacédo
de professores passa a ter uma maior exigéncia, haja vista a acessibilidade do
conhecimento e da informagé&o através dos meios de comunicag&o.

Desse modo, observamos a necessidade dos cursos de formacgao de
professor oferecer um ensino de exceléncia, de modo que no seu bojo oportunize
uma formacdo que permita, ao futuro professor, vivenciar experiéncias reais de
ensino. O professor com esta formacdo terda sua pratica compativel com as

exigéncias atuais, considerando o contexto que os alunos estdo inseridos.
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Realcamos que a construcdo do processo de saber ensinar lingua materna
na vivéncia da pratica pedagodgica néo esta, de forma alguma, desvinculada de sua
formacdo inicial, considerando que esta contribui com o aparato técnico, cientifico e
pedagogico, pois € na formacao inicial que temos as primeiras experiéncias de
ensino e de pesquisa. Assim, fica posta a necessidade de analisarmos 0s cursos de
formacéao no Brasil para que tenhamos um melhor entendimento da realidade. Para
Imbernén (2010b, p. 13), “E necessario conhecer de onde viemos para saber aonde
vamos”.

Veiga (2002) faz uma andlise sobre a formagéo de professor e a coloca sob
dois aspectos: o professor como tecnélogo do ensino, que € um mero transmissor de
conteudos e que o seu trabalho é restrito ao universo escolar, desconsiderando o
contexto onde a escola esta inserida, e o professor como agente social, que defende
uma luta, ndo somente pela formacdo de professor, mas também por melhores
condi¢cdes de trabalho, salario e carreira. Para que tenhamos educacdo de boa
qualidade, ndo se faz necessario apenas de professores bem formados, outros
requisitos sdo necessarios. A educacao deve ser concebida como fendmeno social,
capaz de propiciar a emancipac¢ao dos alunos de modo a viverem com dignidade em
uma sociedade mesmo que seja excludente.

Evidenciamos a necessidade por profissionais da educacdo bem
qualificados. Segundo Damis (2002), a primeira Instituicdo de Ensino Superior- IES
destinada a formacao de professores no Brasil foi a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras da Universidade de S&o Paulo (USP), fundada em 1934. Esta tardia
fundacédo ocasionou graves problemas na formacao deste profissional. Para exercer
tal funcao, bastaria possuir cultura erudita e conhecimento de conteudo préatico a ser
transmitido.

De acordo com Damis (2002), muitas lutas foram travadas ao longo dos
anos contra as politicas que levaram a degradacdo dos cursos de formacédo de
professor. Dentre elas destacamos a Associacdo Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educacdo- Anfope, que deixa explicito o compromisso em
fundamentar a formacgé&o do profissional da educacéo na concepc¢éo de base comum
nacional como principio norteador. Para a autora, a proposta defendida pela Anfope
pde a docéncia como ponto central na formacdo de todo professor, o que

corresponde a um trabalho conjugado entre teoria e pratica, como também maior
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relacdo entre os pares, interdisciplinaridade e compromisso social, fatores
essenciais para profissionais da educacao em um mundo globalizado.

Amaral (2002) destaca a relacdo entre as questdes sociais e sua influéncia
no ensino. Ela mostra que, com a necessaria massificacdo do ensino ocorrido na
década de 70, ocorreu um empobrecimento da escola publica, pois os professores
ficaram sem saber o que fazer ou como fazer diante da realidade. Nesse sentido,
observamos que o problema néo é a falta de conhecimento tedrico e sim a falta de
condicBes de coloca-los em pratica.

Os problemas encontrados pelos professores diante das propostas
pedagdgicas sdo inUmeros, porém, os conteudos devem ser trabalhados de forma
gue os alunos possam competir, igualmente, no mercado de trabalho. Diante desse
contexto, a citada autora propde a diminuicdo da distancia entre a universidade e as
escolas publicas como forma de minimizar os problemas vivenciados por uma
parcela marginalizada da sociedade, o que é bastante salutar, pois a educacéo é a
Gnica arma que os educandos possuem para conquistar a sua emancipacdo no
contexto social.

Nessa perspectiva, Santos (2002) faz uma discussdo acerca das politicas
publicas e das mudancas curriculares. No tocante a primeira questdo, a autora
discute a importancia do papel social do professor. A literatura evidencia este
profissional como agente social e como intelectual critico. No que tange ao discurso
oficial, fica clara a responsabilidade que é imposta aos professores como se eles
pudessem resolver todos os problemas que |Ihes sdo apresentados no cotidiano
escolar.

Com relacdo as mudancas de curriculo, Santos (2002) afirma que é
necessario fazer com que alunos das classes populares tenham acesso a escola,
porém € preciso que permanecam. Para tanto, deve haver uma reforma no ensino.
Existem duas orientacbes para esta reforma: a primeira prima pela eficiéncia do
sistema educacional, e a segunda diz respeito ao aumento do investimento publico
na educacdo. No que se refere as mudancas curriculares, um grupo de professores
defende um curriculo que esteja mais voltado para as questdes do cotidiano, para
que seja promovida a incluséo.

Observamos, portanto, que a contemporaneidade estd a exigir uma
educacao diferente dos moldes tradicionais, devendo considerar as singularidades

gue permeiam o contexto escolar. Para enfrentar esta nova realidade, € preciso que
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o professor esteja preparado a luz do pensamento critico e reflexivo diante do
mundo que 0 cerca, visto que a educacdo deve ser entendida como lugar de
promocado da pessoa humana independentemente da classe social a que pertenca.
Nesse sentido, destacamos a importancia da criatividade do professor para que
possa superar as dificuldades impostas pela cotidianidade.

Assim, torna-se pertinente fazer algumas reflexdes sobre a formacao
docente. Para Giesta (2005), deve ser desenvolvida, no futuro professor, a
consciéncia de que ele ndo é um simples receptor de conhecimentos e utilizador de
técnicas preestabelecidas. Ao invés disso, o futuro profissional da educagao deve
ser capaz de ajuizar um valor a determinada proposta teédrica, para que, dessa
forma, opte por fazer um ensino produtivo que atenda as necessidades de
aprendizado no cotidiano escolar.

Dessa forma, é preciso que, durante o curso de formagéao, seja oferecida ao
professor oportunidade de vivenciar e reconhecer historicamente problemas sociais,
econdmicos e culturais da sociedade, refletidos por um saber cientifico-pedagdgico,
articulado pela teoria e pratica. Tal concepgao oferece maior seguranga para que o
professor tenha condicdes de pensar sua pratica e aprimorar continuamente o seu
fazer pedagogico.

A esse respeito postula Bocchese (2004, p. 29), “Para que isso ocorra, a
universidade nao basta formar para o conhecimento. Cabe a ela, também e
principalmente, formar para a competéncia”, ou seja, preparar o futuro mestre para
enfrentar as diversas situacbes, sem vislumbrar especificamente formas
estereotipadas, testadas anteriormente, o que caracteriza um ensino reprodutivo.

Nesse sentido, € importante destacarmos que o saber fazer constitui uma
das necessidades basicas para a imagem profissional do professor. Para Mello
(1982 apud GIESTA, 2005, p. 67), competéncia técnica é “saber fazer aquilo que o
bom senso aponta como necessario”, ou seja, manifesta-se a partir do dominio do
conteudo, bem como dos métodos adequados e, ainda, de distinguir objetivos a sua
boa atuacao. O profissional da educagao competente enfrenta dignamente situacdes
complexas, incertas e singulares da pratica docente. Para a autora, a baixa
produtividade da escola, em muitos casos, esta relacionada ao despreparo dos
professores.

Nesta concepgao, ser competente € saber integrar de forma harmoniosa os

conhecimentos tedricos, praticos e processuais, como revela Bocchese (2004, p.
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29):

Ser competente, portanto, € bem mais do que ter conhecimentos
para poder agir. Implica, também, ajuizar a pertinéncia das acoes,
ajustando-as de maneira autoconsciente a situagdo a que se esta
confrontando e aos propdsitos, inclusive, os ndo imediatos, que se
tem em mente. Dai o papel organizador das competéncias essencial
quando se considera a necessidade, comum a todo ser humano, de
orquestrar seus diferentes saberes, formando esquemas, cada vez
mais complexos e ajustados a apreensdao e a representacdo da
realidade.

Evidenciamos, desse modo, a necessidade de se investir em uma formagao
que se desvencilhe da dicotomia entre teoria e pratica, que se desvincule da
racionalidade técnica, em que se aplica um manual de regras a um suposto grupo de
alunos homogéneos, considerando que o ensino ndo € uma mera transmissdo de
conhecimentos e que, nesse processo, o0 professor € um mediador. Nesta
perspectiva, a base do ensino deve centrar-se num aparato pedagogico que tenha
como foco a relagao dialdgica entre professor e aluno, visto que todos eles, direta ou
indiretamente, sao responsaveis pela construgao do saber.

Os cursos de formacao de professor ndo podem servir de modelos para a
racionalidade técnica onde se ensinam normas e técnicas advindas da teoria para
que sejam aplicadas na pratica. O professor € um profissional que adquire e
desenvolve conhecimentos no exercicio de sua profissdo, no contato com seus
pares, estabelecendo comunicacdo de modo que possa contribuir com o
desenvolvimento de competéncias necessarias para ensinar. Os estudos realizados
mostram a dificuldade de articularmos os conhecimentos da formacdo com os do
contexto escolar.

Segundo Schon (2000), a formagao profissional deve ser pautada numa
epistemologia da pratica, mas uma pratica reflexiva, ou seja, na valorizagdo da
pratica profissional como momento de constru¢gdo de conhecimento. O autor propde
que a formagao dos profissionais ndo mais se dé por meio de um curriculo
normativo, em que primeiro apresente a ciéncia, depois sua aplicacao e, por ultimo,
o estagio.

Dessa forma, evidenciamos uma formacgao desintegrada e fragmentada, que
em nada contribui para que tenhamos profissionais atuando de forma positiva no

contexto educacional, interligando teoria e pratica, refletindo a cada dia sobre a
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missdo de que seja atuar na profissdo docente de forma a contribuir para a formagao
de cidadaos aptos a inserir-se no contexto atual, segregador, que exige profissionais
cada vez mais preparados para enfrentar os desafios que a sociedade moderna esta

a impor. Conforme teoriza Lima (2011, p. 35):

A nova realidade, configurada nesse seéculo, delineia exigéncias
bastante complexas no que concerne a formagéo profissional do
professor. Nesse ambito, o mundo atual requer um novo tipo de
profissional, cujos saberes sejam polivalentes e, sobretudo, amplos e
solidos, para corresponder as peculiaridades e ao carater
multifacetado da pratica pedagdgica.

Os cursos de formacdo no Brasil sempre privilegiaram o ensino de
competéncias e habilidades instrumentais, ou seja, preparavam 0s professores para
saber-fazer, sem considerar os contextos nos quais estavam inseridos, tornando o
ensino algo artificial e distante da realidade. Observamos, portanto, que, em dias
atuais, nos deparamos com uma realidade em que o aluno vivencia as experiéncias
de pratica desde o inicio dos cursos de formacéo, este fato se da por meio do
estagio supervisionado e das disciplinas de pratica pedagdgica interdisciplinar, o que
oportuniza articulacéo entre teoria e pratica. Favorece, ainda, conhecimento real do
contexto no qual ira atuar como futuro profissional de ensino.

Nesse contexto, € importante que facamos uma reflexdo critica sobre as
reformas implantadas na década de 1990, na educacdo, sobre a formacdo de
professores. Para Tardif (2002, p. 286), num primeiro momento, esta formacao deve
acontecer em um alto nivel intelectual, realcando a importancia da pesquisa, em
segundo momento, o autor chama a atencao para o atual modelo de formacao: “A
pratica profissional ndo € vista, assim, como um simples campo de aplicacdo de
teorias elaboradas fora dela [...]". Portanto, a verdadeira formacdo se da de forma
continua durante a carreira docente. Por ultimo, o autor evidencia a diversidade e a
ambiguidade dos saberes profissionais, considerando que estes saberes advém de
diversas formas: saber curricular, disciplinar etc., ndo sendo, assim, um saber
homogéneo.

Verificamos, portanto, a necessidade de pensar em uma formacao continua.
Imbernén (2010b) afirma que a atitude de formar professores (formacéao inicial) é
bem antiga; ela acontece a partir de uma necessidade de educar, ou seja, de tornar

0 ato de ensinar como uma profissdo, enquanto que a formacao continuada € uma
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condicdo para que os professores revejam 0s conceitos, suas préaticas, para que
possam acompanhar as inovacdes do século XXI.

Para Lima (2011), a formacéo inicial e continuada ndo devem ser vistas
como uma justaposicdo de modelos formativos, mas como formatos que se
complementam e que favorecem o desenvolvimento da profissionalidade docente. A
citada autora afirma que a formacdo continua oportuniza maior compreensdo do
saber-fazer pedagogico e do contexto educativo no qual esta inserido o sujeito da

formacdo:

[...] a formacdo continua caracteriza-se, sobretudo, pela sua pluri-
funcionalidade destacando o alargamento da autonomizacdo do
professor, o que implica, necessariamente, demonstracdo de
capacidades como iniciativa e criatividade, dentre tantas outras
peculiares a essa modalidade de formagao. (LIMA, 2011, p. 36).

Nesse sentido, evidenciamos a importancia da formacao continua no sentido
de proporcionar ao professor capacidade de saber agir diante das dificuldades com
mais clareza, autonomia e criatividade, atitudes necessarias diante do fazer
pedagogico em tempos de incertezas e transformacdes sociais.

Nessa perspectiva, Imbernon (2010b) faz uma discussdo acerca da
formacado continuada, destacando que ela deve estar mais voltada para questdes
contextualizadas de ensino, sobretudo para a geracdo de novos caminhos
metodoldgicos. No labor diario, o professor deve ser o protagonista de sua
formacdo: para isso, faz-se necessario que sejam reivindicadores de maior
autonomia profissional e opositores de qualquer manifestacdo de racionalidade
técnica.

Os questionamentos sobre as atuais formas de formacdo continuada, bem
como a criagdo de novos caminhos, sdo prementes. O investimento na formacao
continuada diz respeito a promocdo de trabalho colaborativo cujas bases estédo
fincadas no labor diario, na promocdo da reflexdo sobre o que e por que se faz,
enfim, a formacédo continuada passa por um processo de construgao e reconstrugao
de suas teorias, ndo € uma mera atualizacéo cientifica e didatica.

Imberndn (2010b) faz uma analise de como tém acontecido os cursos de
formacao continuada. Estes, equivocadamente, foram organizados no intuito de

solucionar problemas genéricos, ou seja, num modelo de treinamento. Este modelo
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ndo atende as necessidades, uma vez que existem situacfes problematicas que
ocorrem em contextos diferenciados. Existem fatores que contribuem ou n&o para a
formacdo, tais como a zona de trabalho, tipos de professores, dentre outros. Para
gue haja mudanca na formacdo, € preciso que 0S cursos sejam organizados de
acordo com as demandas que emergem do contexto onde as situagbes
probleméticas ocorrem.

Nessa perspectiva, a escola passa a ser o foco, onde séo consideradas suas
reais necessidades. Observamos a necessidade de que as escolas sejam
autbnomas e que haja uma fluidez na comunicacao, onde todos os envolvidos no
processo possam se sentir responsaveis pelo mesmo.

Com isso, cabe-nos fazer algumas reflexdes sobre individualismo e
individualidade docente. Para Imbern6n (2010b), em algum momento, a
individualidade é necessaria porque o professor precisa desse momento para
pensar, porém o individualismo pode levar ao isolamento, o que ndo é salutar para a
formacdo continuada, que requer integracdo do grupo de trabalho e mais
responsabilidade coletiva. O trabalho colaborativo ajuda a compreender as situacdes
problematicas, visto que os professores trocam ideias, conhecimentos e
experiéncias no grupo. A formacéo individualista € contraria a formagéo continuada
que pressupde comunicagao entre 0S pares e inovacgdo institucional. A mesma
promove a cultura do isolamento, o professor guarda para si 0 que sabe sobre a
experiéncia docente. E preciso que haja um rompimento com esta cultura, para que
os desenvolvimentos pessoal, profissional e institucional acontegcam.

Nesse sentido, Imberndn (2010b) realca a necessidade de participacédo
efetiva da comunidade que envolve a instituicdo educacional, entendida como
comunidade de prética que trata do trabalho de um grupo de professores que trocam
experiéncias e que refletem sobre suas préticas; e comunidade formadora que se da
na medida em que os proprios professores constroem suas praticas de ensino a
partir de experiéncias vividas e, por fim, a comunidade de aprendizagem que se
baseia no trabalho coletivo entre professores, familia e todos os agentes sociais
envolvidos no contexto educacional, promovendo o desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias para a vida em sociedade. A comunidade
nao é somente uma estrutura envolvida por muros, mas lugar onde existem relacdes
educativas e comunicativas entre os participes; nesta perspectiva, a formacédo

oportuniza inovacéo dentro da instituicao escolar.
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Ha que ressaltarmos a necessidade de discutir sobre o papel dos
formadores como reprodutores de ideias. A formacdo continuada precisa de
formadores que estejam envolvidos com a situacdo problemética, que ajudem aos
professores a soluciona-la. Para que haja mudanca no ensino, € preciso que O
professor queira, busque, sinta a necessidade e ndo somente quando o formador
aponta para este caminho.

Ensejando a mudanca no ensino, € pertinente destacarmos sua
complexidade, visto que esta precisa de tempo para que se possa aventurar na
incerteza, a mudancga de uma cultura arraigada requer, no minimo, tempo. A tarefa
de ensinar ndo é simples, e o nivel de complexidade tem aumentado a cada dia,
haja vista o contexto no qual a escola esta inserida, em que a homogeneidade é
inexistente. Para atuar neste cenario, é importante que o professor esteja ciente de
que a educacao € um fenbmeno social e que esteja convicto de que nado lhe basta
somente conhecimentos técnicos, mas também competéncias e habilidades
adquiridas na prética pedagodgica, e mais, imbuidos desse pensamento complexo,
revendo e analisando sua metodologia e procedimentos.

Um principio que merece destaque neste processo é o de que se possa
conviver com situacdes contraditérias respeitando as diferencas. Assim, para que
haja a formacdo continuada, é necessaria motivacdo que impulsiona o desejo de
melhorar a sua pratica e consequentemente a autoestima. Entendemos que, para
gue haja mudanca, ndo se faz necessario que mudemos somente a formacdo de
professores, outros elementos, também, sdo necessarios, como o ambiente social,
politico e econdmico.

Nesse sentido, Chantraine-Demailly (1997) afirma que a formacéo
continuada se divide em duas categorias: formais, que advém de uma instancia
especializada; e as informais, que sao os saberes incorporados a partir de contatos,
por imitagdo e outros. A citada autora mostra quatro modelos de formacéo: a
universitaria, que tem por objetivo a transmisséo do saber e da teoria; a escolar, que
se caracteriza por transmitir saberes definidos por uma autoridade externa; a
contratual, que se da a partir de uma negociacao e a forma interactivo-reflexiva, que
se destina a mobilizacdo de apoio técnico para a elaboracdo coletiva de saberes
profissionais, de modo que propicie a solvéncia de problemas reais.

Nao se trata neste caso de eleger a melhor forma o melhor modelo de

formacao continua, mas ndo podemos deixar de falar que ndo existe um receituario
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para que possamos ter éxito liquido e certo ao lancar mdo de um determinado
modelo, porém deve ser evidenciado que o modelo que menos tem chance de
alcancar resultado satisfatorio € aquele em que residem imposi¢cdes, em que nao
existe uma busca voluntaria e ou em que impera a corrida frenética em busca de um
titulo.

A formacdo continuada é legitimada no exercicio da pratica a partir da
construcdo de conhecimentos pedagogicos e da relacdo entre os professores, dai a
necessidade de que todos aqueles que integram o0 ambiente escolar estejam
irmanados com o mesmo objetivo: formar pessoas criticas, ativas e participativas na

sociedade.

2.2 Prética pedagodgica e o ensino de lingua materna

Desde a década de 70, o ensino de lingua materna tem-se constituido como
uma problematica para professores, bem como para estudiosos do tema, de modo
geral Matencio (2007). Desse modo, notadamente no cenario nacional, as
dificuldades de ensino da lingua materna, tanto no ensino fundamental quanto no
meédio, tém apresentado caracteristicas ora pertinentes a o6tica do aluno, em se
tratando dos aspectos cognitivos de compreensdo da linguagem e de suas
especificidades, ora pertinentes aos professores, muitas vezes, criticados de
fazerem uso de metodologias e praticas docentes fossilizadas para atingir o nivel de
exigéncia dos discentes, o que, de certa forma, inviabiliza o processo de sua
formacéo.

Neste contexto, destacamos o professor de lingua materna do nivel médio
como agente responsavel para o desenvolvimento de trés competéncias: interativa,
textual e gramatical. Para os PCNEM (2002), a questado fundamental para o ensino
de lingua materna na etapa final da escolaridade basica desloca-se, portanto, dos
conteudos a serem abordados para a relagdo que esses conhecimentos
estabelecem com a aquisicado de competéncias e habilidades.

No tocante a competéncia interativa, € importante ressaltarmos que a
lingua materna é um forte instrumento de comunicagdo, sendo assim, seu
adequado uso nas diferentes instdncias comunicativas se faz necessario. A escola
€ uma instituicdo que tem funcdo de mediar aquisicdo dessa competéncia,

considerando que, por meio da lingua, estabelecemos uma comunicagdo de um
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‘eu” que dialoga com um “outro”. Ao proferirmos um discurso, agimos sobre o
interlocutor, de modo que a nossa fala é carregada de intencionalidade,
determinada pelo lugar de onde falamos.

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia de refletirmos acerca do
ensino de lingua na modalidade oral. Segundo Favero; Andrade e Aquino (2003),
esta modalidade tem ocupado uma posi¢cao de inferioridade quando comparada a
modalidade escrita, que, por sua vez, € vista como tendo estrutura complexa e
formal, enquanto a modalidade oral tem sido considerada como algo
desestruturado e informal. Assim, afirmamos a relevancia da oralidade no ensino
de lingua materna, uma vez que o aluno ja sabe falar quando chega a escola e
possui um dominio sobre a gramatica da lingua. Ainda destacamos que a fala
exerce uma forte influéncia sobre a escrita, especialmente no que se refere aos
primeiros anos de vida estudantil.

Nesse sentido, ndo se trata de ensinar aos alunos a fala, considerando que
esta eles ja dominam, mas cabe a escola mostrar a variedade de seu uso fazendo-
os entender que a lingua ndo € homogénea. Para Marcuschi (1997), a oralidade
deve adequar-se as diferentes situacbes comunicativas. Para tanto, seu ensino
deve estar diretamente relacionado com a escrita, ja que possuem relagdes mutuas
e nao se manifestam de forma isolada.

Para tratar acerca da competéncia textual, € importante que conceituemos
texto. Koch (2004, p. 4) faz a seguinte afirmacao: “O texto é resultado, portanto, de
um multiplo referenciamento, dai a definicdo de texto como uma sucesséo de
unidades linguisticas constituidas mediante uma concatenagdo pronominal
ininterrupta”. Nesse sentido, texto é entendido como uma unidade de sentido, cujos
constituintes se entrelagam, de modo a formar um todo significativo e que, por sua
vez, o interlocutor participa do processo de construcido de sentido do texto.

Convém lembrarmos as dificuldades com que alguns alunos se deparam
diante da leitura de um texto, como por exemplo: ndo saber o que o texto quer dizer,
nao depreender o que esta subentendido, ndo fazer a conexdo das partes com o
todo. As dificuldades relacionadas a escrita ndo s&o menores, porém superados 0s
problemas de compreensao textual, a tendéncia € que sejam amenizados o0s
problemas de produgdo. Nesse sentido, ressaltamos a relevancia do trabalho do
professor no sentido de desenvolver a competéncia textual dos alunos, esta

entendida como capacidade de receber e produzir uma unidade linguistica concreta.
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Esta habilidade é necessaria na vida estudantil e profissional das pessoas que
precisam estar inseridas no contexto social.

No bojo desses questionamentos, destacamos que a pratica de leitura deve
ser situada num universo mais amplo, ultrapassando, desse modo, 0os muros
escolares. De acordo com Suassuna (1995), as praticas de leitura no ambiente
escolar acontecem de forma estereotipada e dentro de modelo previsivel, excluindo
a producao e a criatividade do leitor. Esta pratica inviabiliza a extensdo da leitura
para além da escola, considerando que, a rigor, ndo trabalhamos os diversos
géneros que circulam no meio social.

Para Kleiman (1999), ensinar a ler e escrever envolve um processo de
aculturacado que visa a insergcdo do aluno em praticas de uso da escrita. Assim, o
processo de ensino de leitura esta em conflito dada a heterogeneidade cultural das
diferentes comunidades nas quais o professor atua. Segundo a autora, o modelo de
ensino de leitura, das escolas, € unico, tanto no contexto rural quanto no contexto
urbano. A autora, ainda, faz uma critica a justificativa moral da leitura, uma vez que
muitas vezes esta é tomada para proferir ensinamentos do tipo moralizador.

Para Koch (2007), na atividade de leitura e producdo de sentidos, diversas
estratégias sociocognitivas s&o acionadas, ou seja, varios conhecimentos que temos
na memoria sao mobilizados, de modo que possamos construir sentidos a partir de
elaboracdo de hipdteses de interpretacdo. Segundo a autora, durante o
processamento textual, recorremos ao conhecimento linguistico, que diz respeito ao
conhecimento gramatical e lexical; ao conhecimento enciclopédico ou conhecimento
de mundo, entendido como conhecimento geral sobre o mundo, bem como alusivo
as experiéncias pessoais. Outro conhecimento apontado pela autora, no momento
de processamento textual, refere-se ao conhecimento interacional, que diz respeito
as diferentes formas de interagdo que se dao por meio da linguagem.

No que concerne ao ensino de redagéo, lembramos que, segundo Suassuna
(1995), esta pratica repousa nos moldes da homogeneidade gramatical, afora
tentativas pedagadgicas, consideradas ousadas. A autora recomenda uma pratica que
nao sirva exclusivamente ao emprego de regras gramaticais estudadas
anteriormente, a elaboragdo de um texto com um tema proposto, mas ao
desenvolvimento de potencialidades da linguagem.

De acordo com Leal (2008), existe uma discussao crescente sobre “0 que

significa escrever’” e “0 que significa saber ensinar a escrever’, esta discusséo



61

aponta para o rumo de que saber ensinar escrever contrapde-se com concepgao
tradicional, que manda escrever sobre um determinado tema. Segundo a autora,
para ensinar escrever necessita entender os processos de escrita e o funcionamento
de um texto escrito.

Para Leal (2008), o que ensinamos na escola com relagdo a producgéo
textual ndo constitui espago dialégico para a produgao de sentidos, pois o texto é
tomado como um espacgo fechado em si mesmo. Assim, entendemos a relevancia de
discutir a tematica sobre o que ensinar e o que é desejavel ensinar na escola. Esta
questao permite desdobramentos outros, porém optamos por abordar a relagao de
interlocugéo, corroborando a concepgéo de texto apresentada Koch (2004).

Pensar o ensino de produgao textual requer pensar que o texto produzido
pelo aluno se constitui como produto de um sujeito que, por meio de diversas
possibilidades linguisticas, busca um relacionamento com o seu interlocutor. Desse
modo, escrevemos para ser lido e compreendido. Os alunos, ao produzirem seus
textos, esperam que o professor os leia e a eles dé uma resposta. Conforme Bakhtin
(1992, p. 294), “o locutor termina seu enunciado para passar a palavra ao outro ou
para dar lugar a compreensao responsiva ativa do outro”. Nestes termos, o aluno ao
produzir seus textos, espera estabelecer com o professor um dialogo, elemento
intersubjetivo que consubstancia a produgao de sentidos.

Para Leal (2008), desde as séries iniciais, o que o aluno obtém como
resposta a sua produgao se transforma em siléncio, ou obtém marca de um visto,
ou, ainda, nota ou conceito. Este procedimento destitui o aluno das reais
possibilidades de interacdo. Ao escrever, o aluno deseja que seu texto seja lido e
seja nao somente classificado. Segundo a autora, nas praticas escolares de
produgao textual, o aluno nao escreve para ser lido, mas para ser corrigido,
culminando com o entendimento de que o texto escrito na escola € sempre um
produto fechado, com um fim em si mesmo.

Com relagao a competéncia gramatical, € importante destacarmos que o
ensino de gramatica nao tem um fim em si mesmo. Sua aquisicdo € uma condicao
para que tenhamos desenvolvidas as competéncias interativa e textual. Tendo em
vista os propésitos que este estudo apresenta, ndo iremos adentrar nos tipos de
gramatica, bem como no uso de suas regras. Porém ¢é importante destacar que
saber fazer uso das diferentes regras gramaticais a partir da necessidade

comunicativa € uma necessidade no mundo hodierno.
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De acordo com Antunes (2003), um exame sobre o ensino de lingua
portuguesa revela a persisténcia de uma pratica pedagogica que se limita ao ensino
da palavra e da frase de forma descontextualizadas, o que condiz com um ensino
reducionista, que nao oportuniza a aquisicdo mais importante da linguagem, que é
exatamente a capacidade que o homem tem de, por meio desta, agir socialmente.
Por conseguinte, persiste o quadro que ora nos € apresentado. Este diz respeito ao
insucesso dos alunos que se manifesta de diversas formas, seja na descoberta de
que nao sabe lingua portuguesa, de que nao gosta das aulas ou, ainda, na
repeténcia ou evasao escolar.

Este quadro atesta a pertinéncia de estudarmos aspectos relacionados ao
saber ensinar lingua materna, considerando que o aluno, por ndao saber usar os
recursos linguisticos, se sente incapaz de compreender outras disciplinas. Este fato
ocasiona o abandono escolar e a sensagao de que é linguisticamente deficiente, néo
podendo tomar a palavra para expressar sua voz na sociedade da qual faz parte.

Diante do exposto, necessario se faz que os professores assumam uma
atitude reflexiva, que permitam analisar suas falhas e como elas refletem no
cotidiano dos alunos, muitas vezes distanciando-os da objetividade que a educagéo
traz em suas vertentes, que €& a producdo de uma aprendizagem através do
compartilhamento de saberes que, por sua vez, configura a competéncia interativa.

Assim, é importante que facamos uma reflexao sobre a pratica pedagogica
realizada pelo professor, sendo esta entendida como a interconexdo da pratica
gestora, da pratica docente e da pratica discente, de modo que o trabalho integrado
possa produzir frutos favoraveis ao ensino-aprendizagem. Esta pratica fortalece a
formacao do professor que, a partir de um trabalho integrado, enriquece suas
experiéncias.

Imbernén (2010a) revela que a formagao do professor ndo se encerra com o
término de determinado curso. Este € um processo permanente, que tem como
funcao questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica, cujo
questionamento deve ser resultado de uma agéo reflexiva.

Nesse sentido, Giesta (2005) salienta que a educagao escolarizada nao
cumpre o seu papel que seria o de preparar as classes populares para a luta pela
superacao das diferencas, ou seja, os educandos nao conseguem fazer com que 0s
seus direitos sejam atendidos sequer no ambiente escolar, assim, a escola que

passou de um ensino de elite para um ensino de massa continua sendo excludente,
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uma vez que nao contempla as reais necessidades dessa nova clientela, ndo
oferecendo um ensino compativel com as exigéncias desse contexto, portanto, a
pratica de expansao escolar deve atender as exigéncias da populagdo na busca de
ascensao social e adaptacdo as novas maneiras de viver. Para a autora, a
sociedade atual necessita de uma escola que ndo somente transmita
conhecimentos, mas que, antes de tudo, forme pessoas criticas e capazes de
transformar sua realidade.

Portanto, é inegavel observarmos a importancia de uma pratica docente
reflexiva, para que os docentes consigam reformular suas ag¢des no contexto
escolar, visto que a reflexividade é uma caracteristica dos seres humanos como
pessoas dotadas de capacidade intelectiva. A reflexividade € uma autoanalise sobre
as suas proprias praticas e atitudes, bem como de outros. Observamos, portanto,
que a construcio do processo de saber ensinar somente sera evidenciada se for por
meio de uma pratica reflexiva e critica.

A formagao profissional esta diretamente relacionada a formacéo inicial e
visa ao aperfeicoamento no contexto do trabalho docente. A formagdo nédo se
constréi apenas por meio de cursos e conhecimentos, mas no exercicio de uma
pratica reflexiva e critica, portanto, no exercicio da pratica reflexiva, também
acontece formacao.

Assim, a formagdo nao €, somente, atualizagdo cientifica, didatica e
psicopedagdgica do professor. Ela consiste, também, em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Nessa perspectiva, destacamos a
importancia do professor no processo de construgcao do saber.

Para Behrens (2003), a educacao esta em crise e esta advém da ciéncia, da
crise de paradigma em que a sociedade esta caracterizada pelas desigualdades
sociais, 0 que levamos a pensar em uma revisdo do paradigma vigente. Nesse
sentido, a autora coloca, com base em outros autores, a necessidade da superacao
do pensamento mecanicista em prol de um pensamento contextualizado, que
priorize o todo. Dessa forma, destacamos a importancia da pratica pedagodgica,
entendida como capacidade de articular os conhecimentos tedricos e praticos, bem
como de mobilizar, em tempo presente, os saberes fundados no exercicio da
profissao docente.

A transposicdo de um paradigma conservador para um paradigma que

renove atitudes, crengas e valores é uma necessidade, haja vista as transformagdes
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ocorridas, em que a sociedade de producdo de massa passa, no final do século XX,
a ser chamada sociedade do conhecimento. A pratica pedagodgica desenvolvida
pelos professores numa sociedade de producdo de massa leva a sociedade a uma
pratica reducionista, mecanicista do ensino e da aprendizagem. Portanto, sao
conservadores os paradigmas que tém como objetivo a reprodugdo do
conhecimento.

Behrens (2003), ao tratar sobre o ensino e aprendizagem na perspectiva
inovadora, afirma que o homem deve ser visto na sua totalidade, em que todos os
seus sentidos participem da construgdo do conhecimento, fato que instiga os
professores a buscarem uma pratica pedagodgica que supere a fragmentagdo e a
reprodugdo do conhecimento, valorizando, dentre outras atitudes, a acido, a
curiosidade, a reflexdo e o espirito critico. Portanto, na pratica pedagodgica, o
professor deve propor um estudo que oportunize ao aluno produzir e ndo somente

reproduzir conhecimentos.

A producdo de conhecimento com autonomia, com criatividade, com
criticidade e espirito investigativo provoca a interpretagcdo do
conhecimento e ndo apenas a sua aceitacdo. Portanto, na pratica
pedagogica o professor deve propor um estudo sistematico, uma
investigagcao orientada, para ultrapassar a visdo de que o aluno é um
objeto e torna-lo sujeito e produtor do seu proprio conhecimento.
(BEHRENS, 2003, p. 55)

Na verdade, trata-se de uma mudanga de paradigma ocasionada pela
necessidade de novas abordagens no ensino e, por extensdo, na formagao de
professores. Esse novo paradigma se apresenta como uma visdo holistica do
mundo, uma cosmovisao, apontando para um todo inter-relacionado, cuja meta € a
superagao da reproducao, vislumbrando a produgdao do conhecimento, bem como
sua difusdao e compartiihamento. Essa compreensao se coaduna com a pratica
pedagdgica numa perspectiva inovadora, alicercada na abordagem progressista,
que prevé, entre outros, o exercicio do ensino com a pesquisa.

A visao holistica busca o resgate do homem na sua inteireza, considerando
suas inteligéncias, perspectivando a formagéo de um profissional humano e ético. A
abordagem progressista visa a transformacgao social e contempla o trabalho coletivo,
a participacao critica e reflexiva dos alunos e dos professores. A devida articulagao

entre ensino e pesquisa pode levar a superacio da reproducao para a producao dos



65

seus proprios conhecimentos, em que docentes e discentes sdo pesquisadores
criticos. Portanto, uma pratica pedagogica competente, que atenda aos desafios que
a sociedade atual requer, exige uma integracdo entre as citadas abordagens,
(BEHRENS, 2003).

Assim, este novo paradigma de pratica pedagogica aponta para a
necessidade de discutirmos teoricamente sobre a constru¢do de uma pratica
reflexiva dentro do contexto educacional, o que significa tratar acerca de uma cultura
docente em agao, reconhecendo o professor como agente responsavel no processo
de transformacao da escola e como sujeito de um fazer e de um saber pedagadgico.

Nesse sentido, €& importante salientarmos a necessidade da nao
fragmentagao entre o saber e o fazer, considerando que tal dicotomia inviabiliza as
mudancas no contexto educacional. Com isso, devemos pensar no ensino para além
do ambiente escolar, devido as constantes mudancas que pelas quais passa a
sociedade. Dai a importancia de revermos as condigdes nas quais o professor
desenvolve suas atividades pedagdgicas, para que ultrapassemos as fronteiras da
sala de aula. Portanto, é preciso dispormos de tempo, outra questao importante diz
respeito ao trabalho do professor que precisa estar integrado com a equipe de
gestdo escolar. Hoje as condigbes porque passam o0s professores restringem em
muito a capacidade de indagacéao e reflexao.

E, na verdade, como postula Pérez Gémez (1998), o professor ndo pode,
jamais, ser um simples técnico que aplica um curriculo e desenvolve técnicas e
estratégias de comunicagao e que, nessa condigao, desenvolve um ensino para um
suposto grupo de alunos homogéneos, diante da realidade contextual
contemporanea, que defende a pratica docente como uma atividade heuristica, que
considera o carater subjetivo das variaveis que interferem diretamente nos
processos de ensinar e de aprender.

Ao tecermos reflexdes em torno da pratica pedagdgica, faz-se necessario
distinguir, de acordo com Schén (2000), trés conceitos distintos que caracterizam o
movimento reflexivo e que nos auxiliam a visualizar as caracteristicas das praticas
pedagogicas das interlocutoras deste estudo. A propdsito, esses conceitos dizem
respeito, em primeiro lugar, ao conhecimento na agéo, que se manifesta a partir do
saber fazer que se trata de conhecimento fruto de experiéncias e reflexdes
passadas; em segundo lugar, a reflexdo na agao que € o pensamento sobre o que

fazemos e/ou enquanto fazemos, buscando a construgao de novos caminhos; e, em
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terceiro lugar, a reflexdo sobre a agéo e sobre a reflexdo na agéo, neste caso, ha
alguns aspectos merecedores de consideragdo, como analise, contextualizagao,
problematizacdo e dialogo, ndo somente com a situagado-problema, mas também
com os mecanismos usados na fase do diagndstico e na definicdo desta. Estes trés
processos nao sdo excludentes e funcionam de forma harmoniosa em situagdes
diversas, podendo o profissional langar méo em varias ocasides no contexto da agéo
docente.

A ideia de reflexdo na pratica pedagogica ndao € unica, a mesma oculta
conceitos distintos que originam praticas contraditorias. Segundo Grimmett (1998
apud PEREZ GOMEZ, 1998), podemos distinguir trés perspectivas completamente
diferentes: reflexdo como acdo mediatizada instrumentalmente, que busca
compreender as propostas e os métodos de especialistas externos; reflexdo como
processo de deliberacao entre diversas orientagdes de ensino, que se da a partir de
fendmenos educativos e de seu contexto, neste caso, também, a fonte do
conhecimento € uma autoridade externa, porém ja se delibera de acordo com as
necessidades reais, e por ultimo, a reflexdo como reconstrucdo da experiéncia, a
partir de trés fendmenos que sdo a reconstrucdo das situacbes nas quais
produzimos a ag¢ado, bem como nos reconstruimos a nés mesmo como
professores/as e finalmente a reconstrugdo dos pressupostos aceitos como basicos
sobre o ensino.

Nesse sentido, a reflexdo assim promovida, contribui para a emancipagao
de todos/as que integram o contexto escolar, considerando que a pratica
pedagogica néo é neutra, pois responde a interesses politicos e econdmicos.

Pérez Gomez (1998) defende uma perspectiva que denomina de
reconstrugao social, que concebe o ensino como uma atividade critica, em que o
professor é visto como um profissional autbnomo que reflete criticamente sobre sua
acao cotidiana buscando compreender as caracteristicas dos processos de ensino e
de aprendizagem, bem como do contexto onde o ensino ocorre, de modo que sua
atuacao, de carater reflexivo, possa propiciar a emancipagdo daqueles que
participam do processo educativo.

Sobre a constru¢cdo do conceito de reflexdo, Liberali (2008) mostra varias
perspectivas: a técnica, que diz respeito a uma subserviéncia tedrica e que nao
corresponde a um trabalho pautado na formacéo critica; a reflexdo na pratica, que

Nao se reporta aos aspectos tedricos e sim as experiéncias profissionais, 0 que
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limita a formac&o critica e a reflexd@o critica, que oportuniza uma formacéo capaz de
levar o individuo a mover as barreiras, que o0 aprisiona a partir de uma
conscientizacdo. Reflexao critica significa mais do que pensar sobre e na pratica, ela
promove atividades que despertam o espirito critico de seus participes, de modo que
possam viver, de forma plena, na comunidade.

Como forma de ampliar a discusséo levantada, Liberali (2008) afirma que ha
necessidade de estudarmos a linguagem do educador, observando-a como um
instrumento de trabalho e como instancia que materializa o processo reflexivo, e
refletir criticamente significa viver sua pratica de modo que os professores possam
agir de forma competente, sabendo fazer uso da linguagem no processo de
descrever, informar, confrontar e reconstruir suas praticas que ocorrem entrelacadas
entre si.

Evidenciamos, portanto, que ndo h& neutralidade na linguagem, pois nela
subjazem ideologias que se materializam nos textos e que, por sua vez, se
apresentam com uma variada tipologia textual no seu interior. E necesséario que os
professores saibam fazer uso desses artificios da linguagem, para que possam
refletir criticamente de forma proficiente por meio dela.

Ainda sobre a questdo levantada, Zeichner (1993) ressalta a “ilusdo da
reflexao”, considerando-a como estratégia de ensino em detrimento da discusséo
sobre os objetivos, voltando para as praticas de ensino em vez de discutir sobre o
contexto social no qual se situa a pratica educativa. Para o autor, a teoria de Schén
€ reducionista, pois envolve o profissional individualmente, que modifica de forma
imediatista 0 que estd em suas maos. O citado autor propde uma pratica reflexiva
gue envolve ndo somente os alunos e a escola como também a comunidade e as
estruturas sociais.

Nesse sentido, Zeichner (1993) adverte para o engano de pensarmos a
reflexdo como uma simples pratica centrada no professor ou nos seus alunos, sem
considerar as condicdes sociais nas quais ocorre o ensino. E, como refere esse
autor, no minimo, desconsiderar a complexidade de que se reveste e que preside a

acao reflexiva:

Esta tendéncia individualista leva a que seja menos provavel que os
professores consigam confrontar e transformar os aspectos
estruturais do seu trabalho que entravam a realizagcdo da sua missao
educativa. Embora as principais preocupacdes dos professores se
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relacionem com o que se passa dentro da sala de aula, € um erro
limitar a sua atencéo a estas preocupacgoes. (ZEICNHNER, 1993, p.
23).

Com isso, verificamos uma necessidade de refletirmos a partir de contextos
mais amplos, nos quais a escola esta inserida, considerando os objetivos a que a
escola se prop8e, que € o de formar pessoas livres para atuarem na sociedade da
qual fazem parte. A reflexdo promovida, coletivamente, no contexto escolar facilita a
guebra de barreiras que entravam o trabalho docente, e, ainda, favorece a
consolidacéo do processo ser professor e de saber ensinar.

Para Tardif e Lessard (2009), a escola e 0 ensino repousam em praticas
sociais, considerando que é uma atividade construida conjuntamente com atividades
definidas. Do ponto de vista sociologico, para que haja interacdo, € preciso que 0s
atores envolvidos sejam capazes de agir em relacdo a objetivos e interprete o0s
objetivos dos outros atores. Além disso, carece que as atividades, tanto as de quem
as cumpre como as dos participes, sejam significativas, ou seja, facam sentido para
todos os que estédo envolvidos no processo interativo.

Um trabalho integrado no interior da escola oportuniza momentos de
reflexdo capazes de ultrapassar os aprisionamentos impostos pelo cotidiano escolar,
que se apresenta a partir de uma série de eventos inerentes as rotinas necessarias
para o funcionamento de uma instituicdo de ensino.

Segundo Giroux (1990), o professor deve ser um intelectual critico em
oposicao as concepcdes puramente técnicas, jA que sao responsaveis pelas
transformacdes sociais. A reflexdo critica ndo se limita ao contexto da sala de aula,
mas as estruturas institucionais em que trabalham. Para tanto, convém lembrar que
o compromisso profissional do professor, adicionado a uma formacao alicercada em
conhecimentos cientificos e praticos, favorece a formacdo desse profissional

reclamado pela atual conjuntura social.

2.3 Ser professor e saber ensinar

O debate em torno do ensino envolve questbes que intrigam, as vezes, e
que mobilizam a todos que se dedicam a educagdo. O que cabe indagar: sera o
ensino arte ou ciéncia? Respondemos, antecipadamente, a luz da teoria, que ele se

edifica em torno dessa dualidade. Para Woods (1999), dizer que o ensino é uma
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ciéncia € concebé-lo como uma atividade meramente racional. Se colocarmos nas
maos da ciéncia os nossos fins para encontrar os melhores meios de atingi-los € o
mesmo que engessar 0 ensino, uma vez que 0S nossos objetivos estao carregados
de valores.

Segundo o autor, o processo educacional somente podera ser estudado a
luz da ciéncia se for banido o componente relativo aos valores, o que ndo é simples.
Esta técnica se ajusta melhor ao “treino” do que a educacgao, visto que ignora o valor
educacional em favor dos fins.

Para Eisner (1993 apud WOODS, 1999), encontramos nas diversas
expressoes artisticas, como na literatura e na pintura, por exemplo, o que a ciéncia
nao da conta de responder. Para tanto, € necessario mostrar aos alunos que nao
sabemos de tudo e que é importante deixar a imaginagao preencher as lacunas.
Para o citado autor, as melhorias educacionais advém do esfor¢co de professores
criticos e reflexivos sobre aquilo que fazem e ndo de descobertas de métodos
cientificos ou de personalidades individuais.

Nas ultimas décadas, os especialistas em educacdo tém a todo custo
procurado racionalizar o ensino. Esta forma de desvendar questdes intrigantes que
cercam o saber ensinar tem afastado o quotidiano pedagdgico de todas as suas
praticas. E importante ressaltar que ndo controlamos o imprevisivel, pois o ensino é
muito mais uma atividade pratica do que técnica, considerando que em um evento
de sala de aula surgem situacfes dilematicas que exigem do professor capacidade
de traduzir valores éticos em préticas educacionais.

Por conseguinte, a instabilidade da sala de aula é algo que requer do
professor ndo somente conhecimento cientifico, mas pedagdgico, disponibilidade e
disposicdo para a pesquisa, visto que a aula é cheia de surpresas, dada a
complexidade que é o fendbmeno educativo, seja como fendbmeno social, cultural,
seja como fendmeno politico. A educagédo comporta problemas os mais variados
possiveis, fazendo com que cada aula seja Unica, ndao permitindo, assim, que o
professor aplique um manual didatico de como se ministrar uma aula.

Nesse sentido, para que o professor desempenhe seu papel, é preciso que
acione seus conhecimentos, tedricos e praticos, construindo e reconstruindo-os de
forma permanente, visto que a realidade com que se depara cotidianamente nem
sempre admite uma solugdo magica testada anteriormente, pois cada problema se

apresenta de forma singular, que requer maestria do professor para bem resolvé-lo.
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E exigido também, que o professor tenha uma formacdo que lhe permita
vivenciar as reais situacbes em que ocorre o0 processo de ensino e de
aprendizagem, considerando que a formagao acontece em diferentes contextos, nao
se restringe apenas aos espacgos da formagao institucionalizada. Evidenciamos,
portanto, que as vivéncias dentro e fora da educagao escolarizada concorrem, direta
ou indiretamente, para a construg¢ao do ser professor e do saber ensinar.

Guarnieri (2005) ressalta que o aprender e o ensinar sao atividades
necessarias para o processo de construcao do ser professor na contemporaneidade.
A autora argumenta, sem minimizar o valor dos cursos de formacdo, que € o
exercicio da docéncia que consolida o processo de tornar-se professor. E neste
ambito, a partir da articulacdo entre teoria, contexto e pratica docente, que
construimos o saber ensinar. Acreditando que a pratica pedagdgica se caracteriza a
partir da mobilizagao de diversos saberes construidos na cotidianidade.

A autora destaca que ha situacdo de aprendizagem tanto no momento de
formacdo, como no momento de exercicio da profissdo, ambas séo fontes de
conhecimentos pessoal e profissional do professor. Assim, a articulacdo dos
conhecimentos te6ricos com o0s conhecimentos que emanam da pratica é
responsavel pela consolidagcdo do processo de saber ensinar. A esse respeito,
podemos dizer que esse processo acontece também com as demais profissdes.

Para Silva (2005), fica evidenciado que o professor € um misto de suas
vivéncias sociais, e estas interferem na sua profissionalizacdo, uma vez que suas
crencas influem no processo cognitivo do professor, que por sua vez, influencia as
acOes em sala de aula. A autora chama a atencao para 0 pensamento cristalizado
gue nao permite mobilidade de a¢do no cotidiano do professor que pode ter uma
pratica alienada, diante da rotina que impde uma acdo mecanica, sem reflexao
acerca da prética profissional.

O pensamento cotidiano esta no plano pragmatico, imediato, enquanto o nao
cotidiano se refere a um nivel superior, dando lugar a ciéncia e a filosofia, sendo,
assim, uma pratica libertadora. O pensamento que o professor tem sobre ensino, 0s
saberes construidos na pratica diaria, bem como as suas expectativas determinam a
sua acao docente. Precisamos saber onde o professor se alicer¢a para construir os
seus saberes, e fazer como fazem, e pensar como pensam, ou seja, a concepgao
adotada pelo professor diante do seu fazer pedagdgico determina a sua atuacao

docente.
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Observamos, portanto, que a vida € fonte inesgotavel de construcdo do
saber, considerando que antes de ser professor ele ja foi aluno, teve toda sua vida
permeada de fatos escolares. A escola onde atua servira de alicerce para a
construcdo de saberes, devendo ser esta um espaco de formacéo continuada, pois &
la onde o professor passa boa parte do seu tempo.

Professor € aquele que professa, portanto, suas atitudes devem revelar sua
profissdo que é definida pela busca permanente de conhecimento, porém as
condicbes que lhes sdo impostas atualmente inviabilizam este processo. A
indagacdo e a reflexdo s&o atividades necessérias no processo de ensino-
aprendizagem que € antes de tudo, uma via de mao dupla, ou seja, exige esfor¢o de
ambas as instancias (professor/aluno), considerando que € um ato comunicativo no
qual estdo expressos valores e pensamentos.

O conhecimento do professor advém de seus estudos, cursos, palestras,
bem como da troca de experiéncias entre os pares, como também das situagcbes que
permeiam a pratica docente. Tudo isso deve ser bem articulado com autonomia
profissional, entendida como capacidade de n&o aceitar receitas de como se da uma
boa aula, bem como de decidir sobre o que ensinar. As praticas coletivas e
individualizadas para buscarmos solvéncia para 0s problemas constituem-se
excelentes oportunidades de formagéo.

Grillo (2004) afirma que a docéncia realizada pelo professor apresenta
questdes complexas devendo, assim, serem questionadas constantemente, em
torno de aspectos como o que, a quem e para que ensinar, considerando-se que o
exercicio profissional docente abrange, pela sua singularidade e referencialidade,
um carater educativo mais amplo do que a simples instrugdo técnica, notadamente

pelas exigéncias naturais desse metié, nesse sentido reforga:

A docéncia envolve o professor e sua totalidade; sua pratica é
resultado do saber, do fazer e principalmente do ser, significando um
compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e
com a sociedade e sua transformacgao. (GRILLO, 2004, p. 78).

Nesse sentido, realgamos a necessidade de se conhecer o universo cultural
do qual o aluno faz parte, de modo que se possa realizar um ensino que esteja em
consonancia com as suas reais necessidades, tomando como ponto de partida os

seus interesses, o que torna o ensino mais atraente e prazeroso.



72

Grillo (2004) argumenta ainda que a docéncia deve ser estudada e
considerada a partir de quatro dimensdes distintas que estdo intimamente
relacionadas: a primeira diz respeito ao pessoal; a segunda refere-se a pratica; a
terceira aponta para o conhecimento profissional; e a quarta trata do contextual. Na
dimensao pessoal, evidenciamos a inseparabilidade do aspecto pessoal com o
profissional, uma vez que estes elementos se apresentam imbricados, revelados
pelas agdes, ou seja, 0 modo de ser e de fazer do professor reflete como este se
relaciona com as pessoas € com o mundo. Nesta perspectiva, o pessoal esta
fortemente implicado no profissional, apresentando-se como elemento decisivo na
construcéo do ser professor e do fazer pedagaogico.

Na dimensdo pratica, algumas habilidades técnicas sdo importantes ao
professor, porém usa-las demasiadamente, como um substituto do processo criativo
do professor, pode transforma-lo em um mero aplicador de normas, portanto, &
necessaria uma constante vigildncia em busca do equilibrio entre os pontos
recorrentes e os incertos que permeiam a sala de aula.

A dimensao “conhecimento profissional” aponta para os saberes diversos,
necessarios ao professor para ensinar, os quais integram diferentes conhecimentos.
O conhecimento profissional vai além do conhecimento de especialista em uma
area, € mais do que o conhecimento de conteudos das disciplinas, como também é
maior que os resultados de uma experiéncia.

Finalmente, a dimensao contextual, que, pela propria natureza, exige do
professor conhecimento do contexto no qual o aluno esta inserido. Segundo Grilo
(2004), é preciso que o docente esteja aberto a nova realidade, que faca um
trabalho interativo considerando novos contextos, ampliando e enriquecendo, dessa
forma, o cenario pedagdgico. Os conteudos trabalhados devem estar em sintonia
com a realidade dos alunos, para que estes facam sentido para eles e passem do
artificial para o real, oportunizando maior apreensao por parte dos educandos.

A discusséo sobre formacéo de professores aponta para a necessidade de
pensarmos a formacgdo para além dos cursos de formacdo institucionalizada, de
modo que se consolide um processo de formacdo que valorize praticas docentes
reflexivas e criticas. Assim, observamos a necessidade de uma formacdo que
promova a busca por maior autonomia e capacidade de construgao e reconstrugao
de saberes, para que possa assumir dignamente a condi¢do de ser professor e de

saber ensinar, conforme postula Brito (2006, p. 42):
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Observa-se, portanto, o delineamento de uma nova racionalidade
formativa, cujo foco é dar origem a um profissional que, para além de
ter dominio de conhecimentos especificos da profissédo, constitua-se
um agente capaz de responder as diversas exigéncias e a
multiplicidade de situacbes que marcam a atividade docente. Em
face da especificidade e complexidade da acdo docente, evidencia-
se, pois, a importancia de um profissional extremamente qualificado
para exercer a docéncia nesta sociedade do conhecimento, da
informacé&o e do avanco tecnoldgico.

hY

Dada a complexidade que envolve a docéncia, a necessidade por
profissionais com preparacdo de alto nivel € premente, considerando as demandas
gue subjazem do contexto escolar, assim, os saberes professorais ndo podem se
restringir aos adquiridos na graduacao, embora sejam necessarios. Gauthier (1998)
pontua que mesmo ndo sendo o Unico, o dominio de um saber especifico € uma
necessidade.

Comungando com este pensamento, Ens e Donato (2011) revelam que
existe uma relacdo da funcdo docente com o conhecimento especifico necessario
para exercé-la, e, ainda, afirmam que o conhecimento profissional € o que distingue
as profissdes umas das outras. Assim, todas as profissées tém como esteio um tipo
de saber proprio que se acumula ao longo do tempo e que, por sua vez, legitima a
acao profissional de um grupo de individuos.

A funcéo de ensinar € entendida como atividade que realizamos em funcéo
de fazer com que alguém aprenda alguma coisa, com isso, esta funcdo se
materializa por meio de conhecimentos especificos que sdo adquiridos e construidos
na formacéao inicial e durante toda a vida profissional.

Entendemos que os professores, ao longo de sua trajetéria docente,
incorporam diferentes saberes e fazem uso destes no momento do exercicio de suas
atividades profissionais, assim, para ensinar, ndo fazem uso de apenas um tipo de
saber mais de varios saberes.

Nessa perspectiva, Tardif (2002) chama a atencdo para os conhecimentos
que o professor possui, visto que, sua pratica integra diferentes saberes,
considerando que os professores nao sao meros transmissores de conhecimentos.
O autor alerta para a importancia dos saberes experienciais que se originam a partir
da prética cotidiana, com os professores no exercicio de sua profissao. Concluimos

serem estes, portanto, o nucleo vital do saber docente, podendo constituir-se como
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propulsores para o alcance, pelos professores, do reconhecimento da sociedade e
dos grupos geradores de saberes.

Para Brito (2006), os saberes experienciais dizem respeito a atitude de como
fazer, e esta habilidade estd diretamente relacionada a aspectos sociais,
econdmicos, afetivos, culturais, dentre outros. A construcao do referido saber se faz
a partir da tessitura bem articulada dos saberes da formag&o inicial com o ambiente
no qual se vivencia a pratica, bem como na relacdo com os diferentes agentes da
pratica pedagogica.

E importante refletirmos sobre o trabalho na transformacdo das pessoas, e,
no caso do magistério, & notorio o seu desenvolvimento durante toda a sua carreira
profissional, o que fica mais uma vez evidenciada a importancia dos saberes
oriundos da experiéncia que é transformado e modelado no transcorrer da vida
profissional, académica e, porque nao dizer, a partir de suas histérias de vida, de
modo que, durante este percurso, o professor constréi e reconstréi o seu fazer
pedagogico.

Nesse sentido, Tardif (2002) faz uma comparacéo entre o trabalho docente e
o trabalho industrial, mostrando as diferencas entre os mesmos. O trabalho docente
€ um trabalho autbnomo, norteado por uma ética profissional, considerando que esta
€ uma prética interacionista, em que o professor ndo somente usa suas capacidades
fisicas e mentais, mas também ele se envolve emocionalmente neste processo.

Nessa perspectiva, € importante que facamos uma discussdo acerca da
historicidade da educacdo. Para Tardif (2002), nos primérdios, a educacdo era
considerada uma arte, esta concepcao era fundamentada em uma prética que tinha
como objetivo ndo conhecer o ser humano, mas agir e forma-lo; na modernidade, a
educacao era vista como uma técnica guiada por valores. Esta concepcédo centra-se
na oposicao entre objetividade e subjetividade. Atualmente a educacgédo € vista como
um processo de interacdo, esta concepcdo é defendida por teorias, dentre elas a
teoria da comunicacdo. Portanto, faz-se necessario o conhecimento por parte dos
professores desse processo histdrico para uma melhor compreensdao do saber
pedagogico.

Para Charlot (2000), a experiéncia escolar deve ser compreendida com uma
relagdo consigo mesmo, com o outro e com o saber. Neste sentido, € preciso que
novas relagdes sociais sejam estabelecidas para que, assim, um determinado saber

se relacione a um determinado aluno, para que, dessa forma, o saber seja uma



75

realidade na vida de todos os educandos, ou seja, que estes sejam bem-sucedidos
na escola, considerando que os saberes se diferenciam de acordo com 0s grupos
sociais. A importancia do professor na sala de aula é notéria, pois ele pode provocar
uma mudanga na postura do aluno. Assim, a relagdo do sujeito com o saber é um
tipo de relagdo com o mundo.

Corroborando este pensamento, Liberali (2008) revela que a lingua € um
produto social, porém nos marca de forma individual e pessoal a partir de nossas
experiéncias de vida. O processo de producao criativa de sentidos permite restringir
e expandir os significados, observando que as ideias compartilhadas pelo grupo
transformam sentidos individuais, enriquecendo e alargando os horizontes dos
participes. Esta técnica ainda oportuniza o conhecimento da forma de sentir e
pensar do grupo.

Como forma de ampliar as questdes, apresentamos trés concepcdes de
saber sob a visao de Tardif (2002, p. 194), a primeira concepc¢do esta apoiada na
subjetividade. “Essa concepcdo do saber se opde aos outros tipos de certezas
subjetivas baseadas na fé”. A segunda concepc¢ao diz respeito ao juizo, ou seja, o
juizo verdadeiro sobre alguma coisa, no sentido de uma atividade intelectual (ato de
julgar) e ndo de uma intuicdo (subjetivos). A Ultima concepcdo é a atividade
discursiva, que concebe o0 saber como uma construgdo coletiva, esta engloba
variados discursos a partir do debate, com o objetivo de se ter consensos. Para o
autor, embora as trés concepcdes sejam diferentes, elas tém em comum a ideia da
racionalidade.

O citado autor deixa claro que a terceira concepcao € a que se coaduna com
o saber docente. Assim, fica evidenciada a importancia da interacdo e discusséo
entre todos que integram o ambiente formativo para a producao dos saberes, 0 que
vem oportunizar a constru¢do do processo de saber ensinar na vivéncia da pratica
pedagdgica.

Nessa direcdo, Tardif (2002) aborda questbes relacionadas aos
conhecimentos que servem de base ao trabalho dos professores e elenca trés
concepcgles, a saber. a subjetividade, que deve ser considerada no ambiente
escolar, visto que o professor ndo € apenas uma pessoa que aplica um
conhecimento produzido por outros; as relacbes entre teoria e pratica, nessa
concepcao tradicional, o saber € produzido na teoria em que a préatica é apenas o

lugar de aplicacdo desse saber. Este € um pensamento reducionista, pois ndo existe
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teoria sem pratica, e, finalmente, a Ultima concep¢do que sdo as consequéncias
praticas e politicas, nas quais o autor propde uma mudanc¢a nas concepc¢des e nas
praticas de pesquisa da atividade. O professor deve ser visto como sujeito do
conhecimento e possa produzir o seu proprio discurso.

Ressaltamos, pois, a importancia do profissional docente, que, a partir de
uma dada situacao de ensino, envolve-se emocionalmente, ndo se limita em apenas
transmitir conhecimentos elaborados por uma autoridade externa, assumindo dessa
forma, uma postura produtora do saber. Assim, no exercicio de sua pratica, 0
professor é capaz de produzir saberes, fato que oportunizara o processo de
construcéo do ser professor.

E importante que discutamos sobre a importancia dos saberes profissionais
para a construgcao da identidade profissional do professor, considerando que esta se
faz a partir dos saberes que advém da experiéncia, dos conhecimentos pedagogicos
e especificos. Faz-se necessario, portanto, que os docentes aprimorem e
aprofundem, de forma coletiva, os seus conhecimentos didaticos, especificos e
pedagogicos. A tarefa de ensinar € uma atividade complexa, pois envolve o dominio
de um corpo de saberes e do modo de fazer sua ampliacdo e sua reconstrugao.

Nessa perspectiva, a construcdo do processo de saber ensinar se faz a
partir do dialogo entre os pares, no relacionamento com suas teorias, experiéncias e
conhecimentos testemunhados na pratica. Entendemos que ser professor ndo é
somente ter conhecimentos de técnicas didaticas e elaborar planos, € na verdade
algo bem mais amplo.

O professor €, antes de tudo, um ser historicamente construido, politico,
social e culturalmente, cuja atuagao envolve um processo de implicagdo com o seu
eu, com o outro e com o mundo. Vale lembrar que o aluno traz para a aula duvidas,
incertezas e muitas inquietagdes, que requerem do professor outros conhecimentos
que nao somente os técnicos.

Ainda sobre os saberes, Perrenoud (2001) revela que estes sdo um conjunto
de conhecimentos adquiridos € que os saberes profissionais tém sua origem na
erudicdo, outros no senso comum. Salientamos que, de forma equivocada, os
saberes eruditos sdo assimilados como saberes cientificos, outro equivoco seria
limitar os saberes cientificos aos saberes universitarios, uma vez que outras

instituicbes produzem este tipo de saber.
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Os saberes sdo acionados muito rapidamente pelos docentes em uma dada
situacdo, o que nao é diferente quando se refere a competéncia que € a capacidade
de se fazer conexdes por motivo da “realidade que nao espera” ou pelo numero de
tarefas a serem realizadas. Assim, os saberes dos professores somente poderao ser
identificados e explicados se por meio de situagdes singulares.

De acordo com Ens e Donato (2011), os saberes profissionais s&o
imprescindiveis para enfrentar a complexidade das situagdes que emanam no ato de
ensinar. No entanto, convém ressaltar que o saber do professor ndo € um saber
isolado do contexto do qual faz parte. Para as autoras, o saber dos professores diz
respeito as relagdes estabelecidas no percurso da vida, profissional e académica.
Assim, os saberes devem ser adquiridos e construidos na formacao inicial e
implementados ao longo da vida profissional.

Nesse sentido, compreendemos que, a prética realizada pelo professor é,
indubitavelmente, um prolongamento de sua formac&o, posto que a partir da
articulacao tedrico-prética, o professor reflete sobre o seu fazer pedagdgico. Essa
pratica oportuniza, ainda, que o professor compreenda a docéncia como profissao

que se realiza em contexto e tempo especificos.






N CAPITULO Il
A FORMAGAO INICIAL E A PRATICA PEDAGOGICA COMO COMPONENTES
FORMATIVOS: REVELACOES DOS DADOS

A formacao de professores é, provavelmente, a area mais
sensivel das mudancgas em curso no setor educativo: aqui
ndo se formam apenas profissionais; aqui produz-se uma
profissdo. Ao longo da sua historia, a formacdo de
professores tem oscilado entre modelos académicos,
centrado nas instituicbes e em conhecimentos
“fundamentais”, e modelos praticos, centrados nas
escolas e em métodos “aplicados”. E preciso ultrapassar
esta dicotomia, que ndo tem hoje qualquer pertinéncia,
adotando modelos profissionais, baseados em solugdes
de partenariado entre as instituicdes de ensino superior e
as escolas, com um reforgo dos espacgos de tutoria e de
alternancia. (NOVOA, 1995).

Estudos realizados nas Ultimas décadas sobre formacdo de professor
apontam para a necessidade de contemplarmos os espacos de acdo docente como
lugar fecundo de formacao do professor. A visdo racionalista de que para ensinar
basta ter conhecimento cientifico ndo se sustenta em dias atuais, considerando as
demandas que emergem do contexto social.

Ao iniciarmos este capitulo com o fragmento em epigrafe de Novoa (1995),
gue retrata a necessidade de repensarmos a formacdo docente para além dos
cursos de formacdo de professor, evidenciamos nesse tracado analitico a
reunido/articulacéo da teoria com os achados da pesquisa mediante o entendimento
de que a formacdo n&o pode ser restrita aos conhecimentos cientificos,
considerando que o ato de ensinar envolve ndo somente o lado técnico, mas
também o lado pratico, uma vez que as situacfes inusitadas que permeiam o
cotidiano escolar exigem do professor uma formacéo que lhe permita adaptar, com

criatividade, seu comportamento e conhecimentos no ambiente de ensino.
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Para tanto, apreender sobre o convivio no ambiente escolar desde o inicio
do curso de formacéo torna-se oportuno, visto que, convivendo com situagdes reais
de ensino, o futuro professor compartilha experiéncias e enriquece seus
conhecimentos. O processo de interacdo entre todos que integram o ambiente
formativo fortalece a compreensdo acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem.

E nesse sentido que entendemos a pratica pedagdgica como elemento
formativo, pois a aprendizagem se consolida num processo de interacdo, consigo
mesmo, com o0 outro e com o mundo. O trabalho de formagéo, nessa dimensao,
induz a situagcdes nas quais 0s professores constroem sua autonomia e se
reconhecem como sujeitos dos seus saberes e fazeres.

Entendemos, também, que a construcdo do processo de saber ensinar
perpassa o curso de formacdo como um continuum. Guarnieri (2005) revela,
entretanto, que o exercicio da profissdo docente é que legitima o ser professor,
considerando as inter-relacdes condicionadas pela acdo docente. Nesse interim,
acontece articulagcdo entre os conhecimentos tedricos e o contexto escolar. Estas
articulacdes contribuem para a construcdo de uma pratica reflexiva, o que permite
ao professor ter maior conhecimento da realidade escolar, bem como aumentar seu
compromisso com o ensino e com a aprendizagem do seu alunado.

Nesse ambito de analise, portanto, comporta acrescentar que a ideia que
perpassa ndo € a concepcdo de professor como um técnico que aplica o0s
conhecimentos tedricos adquiridos nos cursos de formagdo, mas a nocdo de
professor como um profissional que, a partir dos conhecimentos adquiridos e
produzidos, confronta-os com a realidade e desenvolve métodos e técnicas de
ensino compativeis com o contexto do qual faz parte e atua cotidianamente.

Esta visdo analitica de dados deixa vir a tona o entendimento de que a
construcao/utilizacdo de métodos e técnicas de ensino associada a necessaria
fundamentacéo teorica exige do professor uma postura reflexiva que lhe permite
visualizar e compreender a sua propria atuagdo como profissional docente. Essa
postura reflexiva exige seu envolvimento com 0s pares para que coletivamente
encontre respostas para suas indagacoes, conflitos e dificuldades vivenciados no
cotidiano escolar de sua pratica docente.

E oportuno lembrar, por conseguinte, o referimento de Corteséo (2011) de

que, tradicionalmente, a escola elegeu como “bom professor” aquele que domina os



81

conteuidos cientificos, que tem capacidade de, por meio de uma linguagem erudita,
repassar, de forma clara e precisa, os conteudos disciplinares. Estes contetdos, no
geral, sdo produzidos por outros e transmitidos aos alunos, cabendo a estes a tarefa
de captar as mensagens oriundas desses conteudos, transformando-os em saberes,
0 que, convenhamos, nem sempre é tarefa facil para os aprendizes.

O conceito de “bom professor’, mesmo no sistema tradicional, varia e tem
variado. Este fato se deve ao nivel de esclarecimento das pessoas. Quando se trata
de uma clientela bem atendida por aparato cientifico-pedagdgico, a tendéncia é que
exija um professor que se afaste do perfil de professor classico, tendo em vista que
a exigéncia e o conceito de “bom professor” representa um educador que tenha uma
postura mais flexivel diante dos alunos, assumindo-se como um facilitador da
aprendizagem.

A partir dessas reflexdes, confirma-se a necessidade de uma formagéo
centrada na pratica conectada a teoria, de modo que favoreca um efetivo
desenvolvimento de todos que estdo inseridos no contexto. Assim, ndo € somente 0
aluno que aprende a recriar, a imaginar, mas também o professor que, nessa
dindmica relagéo, se liberta dos aprisionamentos impostos pela cotidianidade, pela
rotinizag&do a que, de certa forma, os professores estdo submetidos.

Com esta retomada reflexiva introdutéria, sinalizamos para efetivacdo da
interpretacdo dos dados da pesquisa de modo que o presente capitulo esta
organizado em torno de dois momentos de analise: o perfil profissional docente,
denominado primeiro momento de analise, tendo como esteio os dados produzidos
por meio do questionario, com o0s quais elaboramos o mencionado perfil relativo a
cada interlocutor de estudo; as categorias analiticas e respectivos temas
semanticos, denominadas segundo momento, tendo como esteio os dados

produzidos via entrevista autobiografica e memorial de formacéo.

3.1 O perfil profissional docente

Como ja anunciado, neste primeiro momento nos reportamos aos dados que
revelam o perfil profissional docente. Nesse sentido, apresentamos aspectos
relacionados a experiéncia profissional docente, formagdo académica, experiéncia
como professor de lingua materna na escola lécus da pesquisa e ao regime de

trabalho. Os dados revelaram aspectos importantes para a compreensédo do objeto
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de estudo, considerando que concorrem para a construcdo do processo de saber
ensinar lingua materna no ensino médio na vivéncia da pratica pedagdgica, em
consonancia com os depoimentos informativos das seis interlocutoras selecionadas
para a pesquisa.

Neste caso, entendemos que a experiéncia profissional docente € um dado
importante a ser considerado nesse conjunto de andlises, tendo em vista o objeto de
estudo perspectivado, melhor dizendo, a sua compreensdo. Para tanto, emerge o
entendimento de que essa experiéncia desponta como um critério a ser adotado, o
que levou a delimitar que todos os sujeitos tivessem experiéncia de, no minimo, 05
anos. Desse modo, conforme evidencia o GRAFICO 2, a configuracdo das

interlocutoras do estudo ficou assim representada:

GRAFICO?2 - Experiéncia profissional docente das interlocutoras

Angela
25 anos

Rejina
10 anos

EXPERIENCIA
DOCENTE

Irandé
12 anos

Marisa
10 anos

Magda
12 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

Um olhar analitico inicial sobre este grafico configurativo deixa antever que
as professoras interlocutoras possuem uma larga experiéncia profissional, desde
gue se considere o tempo decorrido na carreira docente. Entendendo, também, que
este € dado fundamental a ser computado como importante na construcédo do saber

ensinar, visto que norteia a consolidacdo da profissdo e do fazer pedagogico do
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professor. Essa experiéncia advém das praticas cotidianas e do labor diario nos
quais o professor esta envolvido, numa alusao a autores como Tardif (2002).

Estes dados apontam para o que Huberman (1995) classifica de fase da
diversificacdo, que corresponde a faixa dos sete aos vinte e cinco anos de servico.
Para o autor, esta € a fase em que o professor se permite diversificar e inovar
métodos de ensino e de avaliacdo, o que contribui positivamente para o0 seu
relacionamento com os alunos e com a comunidade educativa na qual esta inserida.

E, na verdade, como reforca esse autor, essa fase permite que o professor
possa inovar o que significa dizer, dentre outras coisas, modificar concepcoes
curriculares e disciplinares, sendo esta, também, um espaco de formacao e reflexao
docente. Inovar € uma atitude permanente de mudanca.

Outro aspecto que tomamos como importante de ser evidenciado neste perfil
analitico refere-se a formacdo dessas professoras na academia, articulado as

disciplinas que ministram, conforme evidencia 0 QUADRO 2 e seu delineamento.

QUADRO 2 - As interlocutoras: formag&o académica e disciplinas que ministram

Professor/Codinome FormAa(;_ao Pos-Graduacéao D|SC|_pI_|nas que

académica ministram

L Portugués

Irandé Letras/Portugués EStUdOS. the,ra_r 105 € Redacéo
em Linguistica :

Literatura

Portugués

Regina Letras/Portugués Met. do ens. de Redacao
Ling. Portuguesa :

Literatura

) Portugués

Angela Letras/Portugués Estudos Literarios Redacao

Literatura

L Portugués

Marisa Letras/Portugués EStUdOS. the,ra_r 0s € Redacéo
em Linguistica .

Literatura

Portugués

Mary Letras/Portugués Estudos Literarios Redacéo

Literatura

Psicologia da Portugues

Magda Letras/Portugués ga Redacao
Educacédo .

Literatura

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

No que diz respeito a formacao académica, todas as interlocutoras possuem

Licenciatura Plena em Letras/Portugués. No tocante a pos-graduacgédo, do conjunto
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de seis interlocutoras, cinco possuem especializacdo na area de Lingua Portuguesa
e uma em Psicologia da Educacgéo, o que demonstra o empenho de todas em
buscar a formacédo continuada, como forma de melhor qualificacdo para atuarem no
ensino médio e em outros niveis de ensino, se assim se fizer necessario.

Foi observado que todas as interlocutoras ministram disciplinas especificas
para quais sdo formadas, fato que revela possuirem conhecimentos cientificos na
area de atuacado. Os supracitados fatos ndo sdo suficientes para que realizem suas
atividades de modo que contribuam para com o desenvolvimento intelectual de seus
alunos. Conforme Giesta (2005), a pratica docente € uma acao espontanea, nao
sendo guiada exclusivamente por questdes teoricas, no contexto da acdo docente,
pode e deve haver deliberacdo e modificacéo.

Como o nosso foco é a construcdo do saber ensinar lingua materna na
vivéncia da préatica pedagogica, tomamos como um dos aspectos importantes o
tempo de servico na escola l6cus da pesquisa, que assim ficou expresso conforme

evidencia o GRAFICO 3, que segue:

GRAFICO 3 - Experiéncia profissional docente na escola locus da pesquisa

Angela 14
anos

Y /’
F 4
/

Experiéncia
docente na
escola lécus
da pesquisa

Fonte: Dados da pesquisa (2012).

Ao fazermos uma leitura do GRAFICO 3, este evidencia que o conjunto das

interlocutoras ficou assim representado: duas professoras atuam na escola I6cus da
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pesquisa, entre 2 a 5 anos; 3 professoras, entre 6 a 10 anos e 1 professora entre 11
a 15 anos. Este fato contribui para melhor conhecimento do contexto escolar no qual
estdo inseridas, considerando que a formacgcédo nos meandros da pratica pedagdgica
se configura ndo somente por meio da pratica docente, visto que esta € apenas uma
dimensdo da pratica pedagogica interconectada com a pratica gestora e com a
pratica discente.

Esse entendimento converge para o que pondera Grillo (2004), ao revelar
que, dentre outras dimensdes, a docéncia deve ser considerada a partir da
dimensdo contextual. Para isso, € preciso que o docente esteja aberto a nova
realidade, que faga um trabalho interativo refletindo sobre os novos contextos,
ampliando e enriquecendo, dessa forma, o cenario pedagoégico em que atua.

No tocante ao regime de trabalho, as seis interlocutoras da pesquisa
desenvolvem suas atividades num regime de 40 horas semanais, ou seja, Sao
lotadas em tempo integral no espaco da escola. Nesse sentido, fica demonstrado
gue tém a profissdo docente como principal ocupacédo, na qual investem uma parte
importante da vida.

Nesse sentido, destacamos a escola como um espaco permanente de
formacdo, onde as equipes que a formam, unidas por um mesmo projeto trocam
experiéncias e avancam rumo a um terreno pratico no qual acontece a acao
docente. Reflete, portanto, o pensamento de Imbernén (2010a) de que a formacao
centrada na escola consiste em revisar e construir a teoria, contrariando o
pensamento de que a formacao € apenas atualizacdo cientifica e psicopedagogica
do professor, como, equivocadamente, pensam algumas pessoas ligadas a esse
campo.

A partir dessa analise, entendemos que fica expresso o delineamento do
perfil profissional docente das interlocutoras da presente investigacédo: todas as
interlocutoras sédo formadas em Letras/Portugués, possuindo cursos de
especializacdo, ministram disciplinas especificas para as quais sao formadas, tém
amplo conhecimento do contexto no qual estdo inseridas, considerando tempo de
atuacdo docente na escola l6cus da pesquisa, possuem uma larga experiéncia
profissional no magistério, como também estéo lotadas em regime de tempo integral
NoS seus respectivos espacgos de atuacao docente.

Passamos, portanto, ao segundo momento de andlise, que diz respeito a

categorizacao e a leitura interpretativa dos dados narrativos, os quais dao conta das
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histérias memorialisticas e das entrevistas autobiogréficas tecidas por cada uma das

narradoras.

3.2 Categorizando e analisando as narrativas

Guiados pelo entendimento de que o ensino é uma atividade que se efetiva
em contextos social, politico e histérico diversificado, realizamos as andlises das
narrativas expressas pelas interlocutoras, observando em suas linhas e entrelinhas a
complexidade do contexto profissional docente. As histérias contadas pelas
professoras revelam ndo somente a si mesmas, mas retratam, também, aspectos
concernentes a sua formacdo e aos meandros constitutivos de sua pratica
pedagogica.

Anunciamos, por conseguinte, que este segundo momento de leitura e
interpretacdo analitica dos dados narrativos do estudo organiza-se em torno de trés
categorias e de seus respectivos desdobramentos, denominados temas semanticos,

conforme expressos no QUADRO 3 a sequir:

QUADRO 3 - Categorias de analise

O curso de Letras/Portugués como opcao

Categoria I: Histéria da formacao —
o Ingresso na profisséo docente
profissional

Vivéncias marcantes na docéncia

O sentido de ser professor de lingua

materna

Categoria ll: Tornar-se professor de Desafios docentes no ensino de lingua

lingua materna materna

Investimentos em formagéo inicial e
continuada
Construcéo da pratica pedagodgica

Categoria lll: Préatica pedagogica no Saberes advindos da pratica pedagoégica

ensino de lingua materna Saber ensinar como elemento da pratica

pedagdgica

Fonte: Dados da pesquisa (2012).
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Esse delineamento categorial, apoiado e orientado pelos respectivos temas
semanticos, foi concebido a partir de reiteradas leituras do conjunto das narrativas
produzidas pelas interlocutoras por meio das entrevistas autobiograficas e dos
memoriais de formacao.

Pontuamos que, para efeito desta analise, devido a natureza autobiogréfica
dos dados, ndo nos limitamos a uma mera descricdo do material coletado, pois,
conforme Ferrarotti (2010, p. 36), “Uma biografia € subjetiva a varios niveis. Lé a
realidade social do ponto de vista de um individuo historicamente determinado”.
Nesse entendimento e na perspectiva de compreender a construcdo do processo de
saber ensinar lingua materna, procedemos a analise dos dados da presente
investigacdo com base na técnica de analise do conteudo proposta por Bardin
(1977), com o intuito de apreender as pontuacdes acerca do objeto de estudo,
implicitas e explicitas, subjacentes nos respectivos temas semanticos expressos no
QUADRO 3, como ja referido.

Por conseguinte, para dar curso a esse segundo momento de analise,
caminhamos por entre historias das interlocutoras, articulando as revelacoes
expressas nas narrativas, enquanto forma de compreender o0 processo de
construcéo de saber ensinar, ancoradas nas compreensdes recorrentes dos teoricos
que subsidiaram a presente investigacdo, ndo atribuindo nenhum juizo de valor sem

gue seja por meio de uma fundamentacao cientifica clara e segura.

3.2.1 Categoria | - Historia da formacdao profissional docente

Compreender o narrado € o horizonte por nés visualizado em todas as
categorias que compfdem este conjunto de dados. Nas diferentes reflexdes
realizadas durante os nossos estudos, observamos a necessidade de conhecermos
a historia da formacdo profissional das interlocutoras como forma de melhor
entendimento do nosso objeto de estudo. Assim, a perspectiva € encontrar, na
histéria pessoal e profissional de revisitagcdo de suas histérias de vida elementos
importantes que possam contribuir para a compreensdo de seus entornos
formativos, assim como acerca de uma pratica pedagodgica que se quer critica,
inovadora desafiadora face as mudancas sociais na contemporaneidade.

Nesse sentido, ndo ha como desconsiderar a premissa de que o homem é

um ser historicamente construido, visto que este € um misto das experiéncias
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vivenciadas no percurso da vida, registrando-se, desse modo, a inseparabilidade do
professor como pessoa e como profissional como assim postula Névoa (1992, p.
15): “O professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor”.

Assim, as narrativas ressaltam o imbricamento do profissional com o
pessoal, no momento em que optaram pelo curso de Letras/Portugués, quando
ingressaram na profissdo docente, bem como no momento em que vivenciaram
experiéncias marcantes na docéncia.

Nesse segundo momento de andlise, evidenciamos, a luz das narrativas, os
diferentes motivos que levaram as interlocutoras optarem pela profissdo docente
como professoras de lingua portuguesa, no contexto da escola publica, bem como
0S momentos marcantes dessa trajetoria. As revelacdes estdo ambientadas no

espaco analitico que segue.

3.2.1.1 O Curso de Letras/Portugués como opgéao

Nesta secdo de analise, as interlocutoras relatam porque optaram pelo
Curso de Letras/Portugués. Nessa perspectiva, nosso olhar analitico procurou
entender, por meio das narrativas, os diferentes motivos que as levaram a essa
escolha. Em seus relatos, algumas professoras evidenciam o desejo de se
aprofundar nos estudos linguisticos como forma de melhor conhecimento da lingua,

conforme demonstrado nos fragmentos narrativos que seguem:

Irandé

Inicialmente eu so tinha conviccdo de que queria ser professora,
a éarea que eu ia trabalhar foi com o tempo que eu fui
escolhendo, primeiramente comecei com matematica, eu tinha
afinidade, mas depois através de uma professora de lingua
portuguesa eu achei muito interessante estudar a lingua, eu
sabia um pouco de gramatica, ai resolvi saber mais, descobrir

mais sobre a gramatica estudando Letras.
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Mary

[...] o h&bito de ler, e a vontade de conhecer a lingua materna
fizeram-me prestar vestibular para Letras/Portugués. Sei que assim
o fiz, e sendo aprovada iniciei um curso de quatro anos, de 1992 a
1996, onde conheci amigos e grandes mestres.

Magda

Optei pelo Curso de Letras/Portugués porque a lingua portuguesa
sempre me fascinou, eu sempre tive vontade de conhecer a minha

lingua.

Percebemos, na fala de Irandé, que sua opcdo pelo Curso de
Letras/Portugués se deu por dois motivos: primeiramente, por ter tido uma
professora de lingua portuguesa que lhe serviu como fonte de inspiracdo, e em
segundo lugar, o desejo de melhor conhecimento da gramatica e da lingua. Ao
introduzir seu comentario sobre a influéncia recebida de uma professora, pontuamos
gue o passado nédo ficou perdido no tempo. Para Benjamin (2004), a forma como
nos damos sentido a vida encontra suas raizes no passado, nas interacdes

estabelecidas com os que nos antecederam.
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Nos relatos de Regina, fica evidenciado que ela nao tinha pretensdo em
fazer o curso de Letras/Portugués. Este fato se deu a partir do insucesso no
vestibular para outro curso, porém, no decorrer do Curso de Letras, ela foi gostando.
Observamos que o curso de Letras foi se constituindo na vida da interlocutora como
aprendizado e ndo como escolha. Conforme Fontana (2010), a escolha se apresenta
como elemento que estabelece limites de itinerarios entre o antes e o depois da
escolha; ja o aprendizado € um processo de construcao e reconstrucdo dos sentidos
e significados resultantes de nossas praticas sociais.

No depoimento de Angela, percebemos que sua escolha pelo curso de
Letras/Portugués se deve ao fato de querer conhecer melhor a lingua da qual faz
uso. A busca pelo conhecimento acompanha a humanidade desde os primoérdios,
neste caso, se vislumbra a possibilidade de investigar a cientificidade da lingua.
Quando diz “[...] conhecer mais detalhadamente [...]", sua fala fornece elementos
gue nos permitem inferir que sua postura se afasta do senso comum, uma vez que
tem objetivo claro e definido relacionado ao curso. Observamos, portanto, o
interesse por conhecimentos cientificos, o que é necessario para o exercicio de uma
profiss@o, pois, conforme Gauthier (1998), mesmo n&do sendo o Unico o dominio de
um saber especifico, configura-se uma necessidade.

O depoimento de Marisa nos remete a compreensao de seu firme propdsito
de estudar para complementar/ampliar os conhecimentos adquiridos na formacéao
inicial, como também nos permite perceber seu compromisso com a aprendizagem
de outras pessoas, notadamente seus alunos, para que possam viver plenamente
sua cidadania. O uso da lingua e de seus diferentes recursos linguisticos funciona
como instrumento de libertagdo, considerando que seu emprego nas diferentes
instancias comunicativas revela-se de grande valia para fazer com que os direitos
sejam atendidos, como assim, atesta Antunes (2003).

Na fala de Mary, percebemos que a sua escolha pelo Curso de
Letras/Portugués se deve ao fato de sua intimidade com a leitura. Esta pratica é
bastante discutida na atualidade, considerando que sua aquisicdo de forma
proficiente se apresenta como fator determinante para que tenhamos conhecimentos
ampliados. Nesse sentido, observamos a estreita relacdo entre a profissdo docente
e 0 gosto pela leitura apresentado pela interlocutora, uma vez que o professor € um
leitor por exceléncia. Outro fato que marca sua adesao pelo referido curso € o

desejo de se ater aos conhecimentos linguisticos. Estes fatos sinalizam uma
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formacao sélida embasada na leitura. Vislumbramos, portanto, uma postura, frente
ao ensino de lingua, que corrobora o pensamento de Suassuna (1995), quando
retrata a necessidade de um trabalho com a leitura que ndo esteja consubstanciado
ao exercicio de préticas estereotipadas.

Na narrativa de Magda, sua opcao pelo Curso de Letras/Portugués foi pelo
motivo de querer conhecer melhor a lingua, o que fica demonstrado que a formacéo
basica ndo permite ter maior aprofundamento da lingua que fazemos uso, dai a
necessidade de buscar uma formacdo de nivel superior. No seu depoimento,
apreendemos o0 seu encantamento pela lingua portuguesa, o que é salutar quando
tratamos de uma escolha por um determinado curso.

E importante ressaltarmos que, do conjunto de seis interlocutoras, quatro
relataram que a escolha do referido curso, além de outros motivos, se deu pelo fato
de desejarem adentrar nos estudos linguisticos como forma de melhor conhecimento
da lingua portuguesa; este fato atesta que estdo exercendo a profissdo para qual
foram habilitadas ndo por acaso, considerando que ja se vislumbrava essa
possibilidade, uma vez que ja tinham objetivos claros.

Salientamos que este fato ndo € determinante para que possam desenvolver
uma pratica compativel com as necessidades que emanam do contexto escolar,
para tanto, outros conhecimentos, que ndo somente os especificos, também séo

necessarios, conforme afirmam Ens e Donato (2011).

3.2.1.2 Ingresso na profissédo docente

Nesta sessdo de analise, as nossas interlocutoras relatam os motivos pelos
quais fizeram ingressar no magistério. A partir de suas historias expressas por meio
das narrativas, observamos que algumas professoras deram especial realce a
influéncia recebida de pessoas que faziam parte do seu convivio.

Este fato nos remete a afirmar que o homem é uma mistura das experiéncias
vivenciadas no percurso de sua vida, assim, seus interesses vao se construindo e se
reconstruindo a partir das relacbes sociais que sdo estabelecidas. Dando

prosseguimento as analises, passemos aos relatos:



Irandé

Minha professora do primério era uma pessoa dedicada e amavel,
isso me chamava atencdo e me inspirava mais ainda em ser
professora, pois desde crianca sonhava em exercer esta profissdo
e esta professora querida, de certa forma, contribuiu para isso.

Regina

Minha motivacdo maior foi uma professora que tive, ela era muito
exigente, a mais tradicional possivel, mas era apaixonada pelo
ensino. Seu entusiasmo pelas leituras foi fundamental na minha

deciséo de me tornar professora.

Angela

O magistério para mim foi a opg¢éo imediata para a obtengdo de um
emprego, pois nao tive escolha devido a minha condicao financeira
gue nao permitia esperar ou escolher o emprego adequado. A
motivacdo veio quando para ganhar dinheiro me propus a ministrar
aulas particulares nas residéncias quando era solicitada. Portanto,
nao deu outra, e por mais que eu dissesse para mim mesma, nao
tive davidas fui me afeicoando cada vez mais, e estou até hoje

nesta profissao.
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Marisa

Porque eu vi a necessidade de ndo somente eu aprender a lingua
materna, mas de transmitir e fazer com que os alunos também
aprendessem, porque eu via uma certa deficiéncia relacionada ao

aprender a lingua.

Mary

[...] ainda me lembro de uma antiga professora, ela se chamava
Socorro e, as vezes, vejo-a pelas ruas do meu bairro. Nao tenho
duavidas de que ela influenciou a minha decisdo de ingressar na
carreira docente. Aqui vale como destaque, também, o meu
professor de gramética que fazia um simples exercicio ser
importante, despertando minha curiosidade. Atribuo a ele o fato de

hoje ser professora de lingua portuguesa, e com muito orgulho.

Magda

[...] minha m&e insistiu que eu fizesse o pedagdgico, pois ela
achava que por eu ser de familia humilde deveria ser professora. E
assim aconteceu, durante dois anos trabalhei na minha cidade

como professora de pré-escola.
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Irandé, em sua narrativa, expressa que desde muito cedo queria ser
professora, fato que foi reforcado por uma de suas professoras, considerada por ela
como sendo uma pessoa amavel. Na profissdo docente, este tipo de motivacédo &
muito comum, como diz Coracine (2002), que a rigor, a formacéo de professor se da
logo na infancia, quando temos as primeiras experiéncias estudantis.

No relato de Regina, fica evidenciado que sua decisdo de ingressar no
magistério foi motivada pela figura de um professor. Assim, observamos que somos
frutos das nossas relagdes, pois, conforme Ferrarotti (2010), o homem é uma sintese
do social, sendo assim singulariza as estruturas sociais das quais faz parte por meio
da sua forma de pensar e agir diante do mundo.

Percebemos, no relato de Angela, que seu ingresso no magistério ndo se
deu por vocacdo, mas por questdo financeira, pela oportunidade de obter um
emprego de forma imediata, porém, na sua fala, ficou evidenciado que, com o
passar do tempo, ela aprendeu a gostar da profissdo escolhida. Entendemos que a
carreira docente ndo deve se prender as vocac¢fes individuais, considerando que a
construcdo do “ser professor” deve ser encarada, também, numa perspectiva
cientifica. Conforme Woods (1999), ao concebermos o ensino numa perspectiva
cientifica, aprendemos a ser professor. Por outro lado, visto do ponto de vista de
competéncias intrinsecas, como emocéo e instintos, diz que a profissdo de professor
€ um dom.

No depoimento de Marisa, percebemos que sua entrada no magistério se
deu pelo desejo de transmitir os conhecimentos sobre a lingua adquiridos na
graduacédo. Desse modo, entendemos que o trabalho docente ndo deve ser
encarado como uma mera transmissdo de contetudos especificos, portanto, na
pratica pedagdgica, o professor deve propor um trabalho que favoregca ao aluno
produzir e ndo somente reproduzir os conhecimentos. Segundo Behrens (2003),
quando o trabalho é assim proposto, acontece interpretacdo do conhecimento e nao
somente aceitagdo.

O depoimento de Mary, assim como o de Regina, expressa que sua entrada
na docéncia se deu por influéncia de um professor. Nesse sentido, destacamos que
o modelo de professor sempre fica em nossa mente. Ressaltamos que as relacdes
sociais desencadeiam um processo interativo e dinamico no qual somos sujeitos do
nosso saber e do nosso fazer.

Na fala de Magda, verificamos que ela ndo teve oportunidade de escolha,
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pois ingressou no magistério por imposicdo da sua méae, por considerar que
pertencia a uma familia humilde. Observamos que recebemos influéncias das
pessoas que nos cercam. Desse modo, depreendemos, a partir do relato, que a
construcdo do processo de ser professor foi sendo construido na pratica, numa
perspectiva cientifica e ndo por intuicdo ou vocacao.

Assim, podemos concluir que apenas uma das nossas interlocutoras
ingressou no magistério por motivos financeiros, considerando que a profissao
docente se mostrava como uma alternativa para obtencdo de emprego. Outra
professora ingressou no magistério com o proposito de transmitir os conhecimentos
adquiridos na graduacdo. Enquanto outra interlocutora narrou que ingressou na
docéncia por imposigdo de um membro da familia, duas interlocutoras ingressaram
na profissao docente porque foram influenciadas pela figura de um professor, e outra
destaca que, além da influéncia recebida de uma professora, o desejo de ser
professora era um sonho de crianca. A escolha de uma profissdo a partir de
influéncias recebidas atesta que o homem é um ser historicamente construido,
portanto verificamos assim a inseparabilidade entre o campo pessoal e o profissional
(NOVOA, 1992).

E nessa perspectiva, ou seja, no imbricamento entre as faces que compdem
a pessoa humana e em seus relacionamentos que entendemos a pratica
pedagodgica, no qual o professor se assume como uma pessoa passivel as
mudancas, pois a docéncia € um processo que esta em constante transformacao.
Assim, a convivéncia da comunidade educativa produz frutos que sao benéficos ao
processo de construgcdo do saber ensinar. Por conseguinte, a pratica pedagdgica do
professor é resultante de uma construgdo continua que se prolonga no percurso da

vida.

3.2.1.3 Vivéncias marcantes no ensino de lingua materna

O exercicio de qualquer profissdo € sempre marcado por acontecimentos
gue podem significar experiéncias positivas ou ndo. No caso da profissdo docente,
esse itinerario permite que o professor reveja seus conceitos e praticas, assumindo
uma postura reflexiva sobre o seu fazer pedagdgico, uma vez que 0 exercicio da
docéncia é um terreno fértil para a construcdo de competéncias e habilidades, de

modo que possam nortear sua agéo no dia a dia da escola.
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As narrativas que se seguem expressam o como é complexa a atividade
docente, pois somente os conhecimentos especificos ndo dao conta de atender as
demandas que emergem da cotidianidade escolar. Outros conhecimentos sao
necessarios, bem como a necessaria integracao e partilha de experiéncias com os

que estéo inseridos no contexto escolar, como assim, ficam postas:

Irandé

Quando trabalhava na Vila da Paz tive uma experiéncia muito
gratificante e marcante com a leitura e interpretacao através da
dramatizacdo de algumas obras literarias classicas, como A
Moreninha, Iracema, Luciola, Dom Casmurro etc. Meus ex-alunos
dessa época ainda recordam dessa excelente experiéncia que

agora estou repetindo com meus alunos do ensino médio.

Regina

Foi quando me deparei com uma turma de quase quarenta alunos,
a maioria indisciplinados, ndo se concentravam, ndo faziam as
tarefas, alguns nao se interessavam por leitura, eu ndo sabia mais
0 que fazer, cheguei a sair da sala [...]. Dai em diante comecei a

refletir, questionar minha postura em sala de aula.



Angela

O que mais me marcou durante a mina trajetéria docente foi a
implantacdo, por parte da Secretaria Estadual de Educagéo e
Cultura- SEDUC, do curso de classes de aceleracdo da
aprendizagem que veio para tirar a distor¢cao idade-série dos alunos

gue repetiam o0 ano varias vezes, isso me fez sentir util [...].

Marisa

Foi quando tive minha primeira experiéncia no Colégio Gurilandia,
entdo percebi que a pratica em sala de aula ndo era facil, mas néao
desisti, fui aprendendo com o passar dos meses. No inicio
‘copiava” a metodologia de outras colegas mais experientes, fui
orientada pela coordenadora da escola, trocAvamos ideias sobre as

dificuldades e duvidas que iam surgindo.

Mary

Enquanto estudava ministrava aulas de lingua portuguesa na
Cooperativa Educacional dos Empregados da CEPISA. Tive boas
experiéncias, trochvamos muitas delas com os colegas e assim
jamos criando raizes na profissdo, pois estdvamos todos
engatinhando naquele periodo. E os meus alunos! O carinho e o
respeito que demonstravam por mim eram O incentivo que
precisava para continuar quando, as vezes, queria fraquejar. Foi

realmente um periodo marcante na minha vida profissional.
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Magda

[...] para trabalhar com alunos do ensino médio que passavam o dia
inteiro trabalhando no centro comercial da cidade, eles chegavam
exaustos a escola. Naquele momento eu tive realmente que me
adequar aquela realidade. Lembro que trabalhdvamos a gramatica
através de letras de musicas, trechos de shows humoristicos eram
usados para demonstrar as variedades linguisticas, pecas teatrais
apresentando as escolas literarias, ouviamos os discursos politicos

para analisar o poder da palavra, etc. Foi um periodo inesquecivel.

As marcas deixadas pelo exercicio da profissdo docente na vida de Irandé
dizem respeito as atividades que realizou com seus alunos. Observamos o
encantamento da interlocutora ao promover atividades que sejam prazerosas para
estes. Este fato nos permite inferir que se trata de uma professora que constréi sua
pratica tomando como referéncia a realidade discente, de modo que os oportuniza a
vivenciar experiéncias que lhes sdo significativas. Esta pratica ultrapassa o0s
modelos reprodutivos e instrucionais, considerando seu carater dinamico e
interacionista. A esse respeito, Behrens (2003) postula que o ensino e a
aprendizagem devem considerar o aprendente numa dimenséo totalitaria de modo
que todos os seus sentidos construam conhecimentos, o que oportuniza reflexao e
desenvolve o senso critico.

Encontramos, na narrativa expressa por Regina, uma mudanca de
comportamento que se deu mediante reflexdo sobre sua agdo docente. Nesse
sentido, inferimos que ela assumia uma postura tradicional, em que os alunos eram
meros receptores de informacdes, ndo se envolvendo, desse modo, com o contexto
do qual fazia parte. Ao relatar este fato como sendo algo marcante na sua vida
profissional, verificamos que 0 espaco onde acontece a agdo docente é rico em
ensinamentos e em aprendizagens, uma vez que nesse interim a formacgao
profissional da interlocutora se fez mediatizada pela propria pratica pedagogica.

Encontramos, na fala de Angela, que ser professor é envolver-se por inteiro,

€ viver plenamente o que faz, quando narra que, pela primeira vez, se sentiu Gtil em
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poder contribuir com o aprendizado dos seus alunos, uma vez que estes se
encontravam em situacdo de desvantagem em se comparando com os demais da
mesma idade. Inferimos, neste caso, a falta de iniciativa/autonomia da interlocutora
no interior da escola, considerando que foi necesséaria a implantacdo de um
programa, por parte da Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura- SEDUC, para
gue o problema vivenciado pela escola fosse resolvido.

Marisa narra que as principais marcas referentes a sua trajetéria docente
foram as dificuldades encontradas no inicio da carreira, especialmente no que se
refere ao planejamento e manejo de classe. Reconhece que somente a graduagao
que cursou nao lhe deu o suporte necessario para enfrentar os desafios impostos
pela pratica profissional, pela pratica docente, sobretudo. Esta constatacdo é
convergente com o pensamento de Imbernén (2010b), ao considerar, e mesmo
atestar sobre a pertinéncia de se estudar e pesquisar a formacao docente a partir do
seu contexto de trabalho. Sua narrativa informa que sua formacao foi se ampliando e
se consolidando na vivéncia da pratica pedagdgica, nesse sentido relata que, diante
de suas necessidades, procurava a coordenacao e os professores mais experientes
para compartilhar ideias, o que confirma a ideia de que a construcédo do processo de
tornar-se professor foi se constituindo lentamente a partir das experiéncias
vivenciadas no decorrer da agao docente.

A partir da narrativa, os dados informam que o percurso profissional de Mary
foi marcado pelas primeiras experiéncias docentes, quando relata a forma
harmoniosa com que se relacionava com os alunos e colegas. Seu depoimento
contém elementos para inferir que a construcdo do processo de tornar-se professor
ganhou forca no compartilhamento de experiéncias com 0s pares e com 0s alunos.
Fica evidente no relato que, assim como ela, o grupo do qual fazia parte também era
inexperiente, porém nao serviu de impedimento para que nao tivesse tido éxito no
seu fazer pedagdgico. Acreditamos que a pouca experiéncia de todos que faziam
parte do grupo de professores foi 0 que mais marcou a vida profissional docente da
interlocutora.

No depoimento de Magda, depreendemos uma clara demonstracdo de que
ela se preocupa com o aprendizado dos seus alunos, pois procura conhecer o
universo cultural do qual fazem parte para, depois, planejar as atividades, de modo
gue estas atividades possam tornar o ensino mais prazeroso e render frutos para o

pleno exercicio das diversas praticas sociais. Nesse contexto, destacamos um
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professor que ndo se preocupa em somente transmitir conteddos aos seus alunos,
mas que interage com estes de forma plena, uma vez que narra tal acontecimento
como sendo algo marcante na sua trajetéria profissional.

A partir de analises sobre as experiéncias marcantes na trajetéria docente
das nossas interlocutoras, verificamos que estas se preocupam com o0 aprendizado
de seus alunos, pois elas se envolvem emocionalmente com o seu fazer
pedagogico, e que para isso procuram conhecer o0 universo cultural no qual estao
inseridas. Para tanto, a interatividade entra como sendo algo vital, uma vez que é
por meio dessa que a agéo docente acontece.

Para Tardif e Lessard (2009, p. 235), “A interatividade caracteriza o principal
objeto do trabalho do professor, pois 0 essencial de sua atividade profissional
consiste em entrar numa sala e deslanchar um programa de interacbes com 0s
alunos”. As tramas que envolvem o processo interativo no ambiente de sala de aula
sdo inUmeras e estdo presentes na cotidianidade do professor. Nesse processo
interativo, destacamos a importancia de atendermos as individualidades presentes
Nno grupo e nao procurar responder aos problemas gerais.

Neste sentido, podemos afirmar que o espaco onde acontece a acao
docente se manifesta como sendo fecundo para a construcao do processo de saber
ensinar lingua materna, posto que as marcas deixadas, expressas nas narrativas
das interlocutoras, também dizem respeito ao compartilhamento de experiéncias que

amplia os conhecimentos e favorece mudanca de comportamento.

3.2.2 Categoria ll - Tornar-se professor de lingua materna

O processo de tornar-se professor vai sendo tecido a partir de uma dinamica
interativa e discursiva de varios aspectos que formam o profissional docente, dentre
eles destacamos a conscientizacdo e a transformacéo do “ser professor”, pois ser
professor, atualmente, envolve uma atividade complexa: formar o educando para
conviver em uma sociedade que se encontra em constante transformacéao.

A conscientizacéo e a transformagéao do “ser professor” € algo que, segundo
Fontana (2010), requer tempo e envolve elaboragdo de atividades nas quais o
professor esta envolvido. O processo de tornar-se professor se da mediado pela
propria organizacdo do trabalho docente, nas relacdes que estabelece como aluno,

com os colegas e consigo mesmo enquanto professor em formacao.
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Para Ens e Donato (2011), ser professor na atualidade tornou-se uma
atividade complexa diante dos desafios impostos pela prépria profissdo docente e
pela sociedade, uma vez que esta profissdo envolve trabalho com e sobre seres
humanos e ainda sofre influéncias das esferas sociais. O trabalho docente é
permeado por teoria e prética, que substanciam a atividade reflexiva do ser
professor.

Para tanto, convém que o professor esteja atento ao compromisso politico,
considerando que € responsavel pela formacdo de pessoas criticas e capazes de
transformar a sociedade da qual faz parte. Por conseguinte, € necessario que 0
profissional docente conhec¢a o contexto no qual esta inserido, de modo que possa
encontrar respostas diante das indagacdes que emergem das reflexdes criticas
sobre a prépria acdo docente.

Nessa perspectiva, buscamos saber, nos relatos dos professores de lingua
materna, como ocorre 0 processo de tornar-se professor nos meandros de sua
trajetéria académico-profissional. Conforme Giroux (1990), os cursos de formacéo de
professores ndo priorizam uma educacdo que permite os educandos terem uma
visdo ampla sobre os problemas escolares, ao invés disso, trabalhou metodologias
que negam a necessidade do pensamento critico diante do fazer pedagdgico.

3.2.2.1 O sentido de ser professor de lingua materna

Para Demo (2011), “ser professor” € se sentir responsavel pelo aprendizado
do aluno, assim, ndo basta apenas transmitir conteldos, posto que o aprendizado
remete para a construcdo e a reconstrucao dos conhecimentos transmitidos. Nesse
aspecto, subjaz a necessidade de que os alunos sejam capazes de ndo somente
reproduzir os conhecimentos, mas que possam produzi-los, de modo que possam
fazer uso destes nas diferentes instancias sociais.

Afora outros aspectos mencionados, “ser professor’” corresponde a
concepcao do citado autor, ou seja, € favorecer ao aluno condi¢cbes de produzir
conhecimentos significativos a sua vida, como, assim, foi possivel identificar nas
narrativas das interlocutoras sobre suas concepc¢fes do sentido de ser professor,

conforme evidenciam os relatos que seguem:



Irandé

E me sentir realizada na profissdo. Escolhi de forma consciente e
nem em um instante, apesar da falta de valorizacdo do poder
publico, eu queria estar fazendo outra coisa. Procuro sempre
melhorar e aprimorar minhas experiéncias, de modo que o meu

aluno seja capaz de absorver e produzir conhecimentos.

Regina

Ser professor de lingua portuguesa ndo é somente transmitir
contetdos, é formar cidaddos criticos, atuantes, que saibam
compreender e interpretar a realidade, é formar pessoas capazes
de se expressar bem é formar leitores proficientes, de modo que
sejam capazes de competir de forma igualitaria no mercado de

trabalho. Ser professor é ser inovador, orientador motivador [...].

Angela

E ser um educador onde ele demonstre dedicacdo, amor e acima
de tudo estd apto a desenvolver seu trabalho com o objetivo de
levar o aluno a refletir, abrir os horizontes e encaminha-los para
crescer como cidaddos criticos  contribuindo para o

desenvolvimento de uma sociedade melhor.

103



Marisa

E de sempre estar preocupado com o aluno, dando-lhe atenc&o. O
docente ndo é somente aquele que passa 0s conteudos, mas €
aquele que educa para a vida. Também temos consciéncia de que
ser professor nos dias atuais ndo € tarefa facil, mas é prazerosa,
pois ele precisa se dedicar e muito aos estudos, a pesquisa e aos

alunos.

Mary

E amar o que faz, é reconhecer que nédo estar pronto, que pode
fazer melhor. E entender que a educagdo estd em constante
transformacdo e acompanhar esse ritmo, aproveitando o pouco
tempo que se tem, em prol do seu crescimento e de seus alunos,

gue de certa forma dependem de vocé.

Magda

Para mim, ser professor é ter vontade de saber, de descobrir e de
compatrtilhar conhecimentos com as pessoas. [...]. De modo geral
tento me doar para meus alunos ndo para ser a professora
boazinha, mas sim para deixar conhecimentos cientificos
necessarios para suas vidas, como também para torna-los cidadéos
de bem, criticos, batalhadores, persistentes e crentes naquilo que

realmente querem para si.
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A partir de analise sobre o sentido de ser professor, no relato de Irandé,
destacamos a satisfacao de estar na profissdo docente. O que, para Fontana (2010),
€ algo raro em nossos dias, bem como estd presente em sua narrativa o
compromisso de realizar um trabalho significativo. Verificamos desse modo que a
constituicdo do ser professor se da mediatizada pela propria acdo docente, quando
diz “Procuro sempre melhorar e aprimorar minhas experiéncias [...]".

A narrativa de Regina deixa antever que o sentido de ser professor é
contribuir para que seus alunos conquistem o seu espaco no mercado de trabalho
de forma autbnoma. Nessa perspectiva, ser professor é ser portador de
“‘competéncia critica”, de modo que conduza sua acdo docente em direcdo a esses
objetivos. Para Fontana (2010), a aquisicdo de competéncia critica e racional
possibilita uma agéo docente, capaz de favorecer transformacao social.

Na fala de Angela, como nas falas da maioria de nossas interlocutoras,
emerge o pensamento de que ser professor é algo maior do que o fato de transmitir
conteudos especificos aos seus alunos. Tal postura se insere nos parametros de
uma educacdo tecnicista e instrucional que n&o contribui com uma educacao
libertadora, em que o aluno é preparado para exercer livremente os seus direitos e
deveres no universo do qual fazem parte.

Marisa expressa, por meio de sua narrativa, que o sentido de ser professor é
oportunizar o aprendizado dos alunos de modo que este lhes permita realizar
plenamente as praticas sociais que serdo de sua incumbéncia, seja no plano
pessoal, seja no plano profissional. Converge, assim, para o que postula Pérez
Gbémez (1998), ao entender que nessa dindmica de o professor posicionar-se como
facilitador da aprendizagem emerge a reflexdo sobre suas intervengdes na sala de
aula. E bem verdade que seu relato ndo descarta que ha uma certa
complexidade/dificuldade para ser professor nos tempos atuais, destacando que,
para este exercicio, € preciso se manter informada, numa constante busca por
conhecimentos de modo que estes credenciem o seu saber e o seu saber-fazer.

Do mesmo modo que Irandé, Mary demonstra prazer na profissdo docente, o
gue favorece o exercicio de uma pratica comprometida com a qualidade do ensino.
Em sua narrativa, a interlocutora evidencia a necessidade de haver uma constante
formacdo, de modo que possa acompanhar os desafios impostos pelas

transformacdes sociais. Inferimos, portanto, que se trata de uma profissional que
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reconhece a incompletude de uma formacdo que se baseia apenas nos
conhecimentos adquiridos no curso de graduacdo, considerando a rapidez das
mudancas ocasionadas pelo processo de globalizacdo das informacfes e dos
conhecimentos.

Magda apresenta uma concepcdo de que ser professor € ser um
aprendente, ou seja, uma pessoa que esta em constante formagéo, quando diz “[...]
é ter vontade de saber, de descobrir [...]". Considerando a complexidade do mundo
globalizado, é preciso que alarguemos a visdo sobre os fendbmenos educacionais,
para tanto, exigem-se profissionais de exceléncia formagdo e que esta pode
acontecer de diferentes formas e em diferentes espacos, inclusive no contexto onde
acontece a acdo docente. A interlocutora evidencia a satisfacdo de poder
compartilhar conhecimentos com as pessoas, nesses termos, entendemos que a
professora concebe o exercicio da profissdo docente como sendo um ato dialégico,
em que 0 processo de ensino e aprendizagem circunscreve-se numa relacéo
interativa e intersubjetiva, pois ndo somente ensinamos como também aprendemos
durante a acédo docente.

A partir de andlises, percebemos que, para a maioria de nossas
interlocutoras, ser professor se distancia de um profissional que ndo esta
empenhado com a plena formacdo de seus alunos, uma vez que a sociedade para
ser justa necessita de pessoas atuando de forma livre e autbnhoma nas diferentes
esferas sociais.

Nesse sentido, o pensamento das nossas interlocutoras, expressos pelas
narrativas, coaduna com o pensamento de Pérez Gémez (1998), quando diz que o
professor deve ser visto como um profissional critico-reflexivo, que pensa a
formacgao a partir de contextos mais amplos, de modo que o seu fazer pedagdgico
possa refletir na formacao de pessoas emancipadas. Para o autor, esta concepcéao
circunscreve-se numa perspectiva que denomina de reconstrugcao social, em que o
professor reflete criticamente sobre sua acao cotidiana e sobre o contexto social do

qual faz parte.

3.2.2.2 Desafios docentes no ensino de lingua materna

No percurso pedagoégico do professor surgem inumeros e diversificados

desafios, como assim é relatado pelas interlocutoras, o enfrentamento dessa
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questdo requer do professor que seja portador e produtor de conhecimentos
especificos, habilidades e destrezas, para bem transitar nessa seara, € preciso
saber agir oportunamente nos momentos de dificuldades, o que ndo é uma tarefa
facil, por conseguinte, refletir com os colegas € uma atitude sensata, de modo que
possam encontrar solugdes para os problemas que sao apresentados no interior da
escola, como nos diz Perrenoud (2001).

Nesse interim, destacamos os relatos das interlocutoras da presente
investigacdo quando evidenciam que os momentos de dificuldades enfrentados no
percurso docente enriquecem suas aprendizagens, considerando que remetem a
uma reflexdo critica sobre sua acdo docente, o que favorece a consolidagdo do

processo de saber ensinar. Como assim, esta expresso:

Irandé

[...] vocé tem que se preparar bastante, ndo € qualquer pessoa que
pode enfrentar uma turma e trabalhar com a lingua portuguesa,
porgue 0 que se cobra ndo é somente o uso da oralidade, porque
falar é simples, € facil se comunicar o dificil € escrever, e esse é

também o nosso papel o de ensinar a escrever.

Regina

E um peso muito grande, porque nos professores de lingua
portuguesa somos responsaveis pelo ensino do uso da lingua, a
guestdo da escrita, e € assim um peso porque somos cobrados a
desenvolver esse trabalho com os alunos, e no contexto da escola
publica os mesmos tém muita dificuldade com relagédo a leitura e a
escrita. Eles tém uma viséo que a lingua portuguesa € dificil, que
eles ndo sabem, tém medo de produzir. Entdo € muito dificil, € um
desafio, porque nosso objetivo é formar leitores, incentivar o gosto

da leitura.
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Magda

Manter-me atualizada, a Secretaria Estadual da Educacéo e
Cultura- SEDUC néo informa, na verdade ndés sabemos das
palestras através dos colegas, porque a secretaria ndo divulga.
Como também trabalhar de forma integrada com as familias e com
0s professores, visto que trabalham em outras instituicdes.

A partir de analise do relato de Irandé, depreendemos a preocupacdo em
fazer com que os alunos aprendam a escrever. Para a interlocutora, esta é uma
tarefa bastante complicada. De acordo com Leal (2008), a préatica de escrita, em sala
de aula, ndo deve ter como finalidade a de classificar o aluno por meio de uma nota
ou conceito, mas como espaco dialégico para a producéo de sentidos. Por sua vez,
a interlocutora considera como sendo algo simples o uso da oralidade. Nesses
termos, convém fazermos uma reflexdo sobre tal concepcdo. Favero; Andrade e
Aquino (2003) ressaltam a importancia de trabalharmos a oralidade do aluno em
sala de aula, considerando que é necessario saber fazer uso dessa modalidade da
lingua nas diferentes situacbes comunicativas. As autoras ainda afirmam que o
trabalho com a oralidade ndo deve ser dissociado do trabalho da escrita, uma vez
gue estas modalidades se relacionam entre si.

Regina evidencia dificuldade de desenvolver competéncias relacionadas ao
uso da lingua portuguesa no contexto da escola publica. Inferimos que os alunos
chegam ao ensino médio com deficiéncia, em termos de embasamento tedrico,
considerando que a interlocutora relata a pouca intimidade que os alunos
apresentam com relacdo a leitura, o que dificulta o trabalho com a escrita. Nesse
sentido, observamos que se trata de uma professora que tem como objetivo
desenvolver, nos seus alunos, o gosto pela leitura, esta € uma atividade por demais

desafiadora e necessaria, dada sua importancia para o desenvolvimento de outras
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habilidades. Segundo Suassuna (1995), a pratica de leitura no ambiente escolar
deve ser algo que oportunize a producéo e a criatividade do leitor e de igual modo, o
trabalho com a escrita. A autora recomenda o uso da diversidade de géneros
textuais, considerando sua circulagdo na sociedade, de modo que favoreca o
desenvolvimento de potencialidades da linguagem.

A narrativa de Angela permite apreender que durante o seu fazer
pedagogico mergulha no universo cultural de seus alunos. Tal postura nos
encaminha para o entendimento de que os alunos também sdo detentores de saber
e que reconhecé-los nessa dimensdo é uma atitude destituida de preconceitos, uma
vez que também se reconhece como aprendente. Neste jogo dialégico, em que o
professor ensina e também aprende, a acdo docente se distancia do paradigma
conservador e se aproxima do paradigma inovador, que vislumbra o homem na sua
inteireza e que aprende com todos os seus sentidos (BEHRENS, 2003).

Marisa expressa que o maior desafio tem sido desenvolver, nos seus alunos,
competéncias relacionadas a leitura e a escrita. Nesse sentido, encontramos
sustentagcdo em Kleiman (1999), ao argumentar que o modelo de ensino de leitura
necessita ser diferenciado no contexto escolar, o que recomenda que o professor
esteja atento para manter-se atualizado, cuidando, entre outros aspectos, para a
realizacdo de um trabalho atraente junto aos alunos, comprometido com suas
aprendizagens. A narrativa conduz a compreensao de um trabalho integrado no
espaco da escola de forma a dar o suporte que, a rigor, alguns professores
precisam, como forma de, pelo menos, amenizar os problemas encontrados no
cotidiano. Essa compreensao se respalda em Chantraine-Demailly (1997), em sua
proposi¢cao de um modelo de formagao que denomina interactivo-reflexiva, segundo
0 qual se destina a solvéncia de problemas reais a partir da mobilizagdo de apoio
técnico para a elaboracdo de saberes profissionais. Assim, o problema que, antes
era individualizado, assume uma dimensdo coletiva, considerando que todos os
atores estao envolvidos em prol da mesma questao.

Na fala de Mary, encontramos como desafio fazer com que o aluno tenha
éxito na prova, ou seja, encontrar formas de fazer com que o aluno aprenda. Para
Demo (2011), “avalia-se para garantir o direito de aprender”, para tanto, convém que
o professor insira em seus métodos avaliativos outros aspectos, de modo que se
centre na aprendizagem dos alunos e desfoque o seu olhar em torno de uma prova

como nota. Realcamos que saber avaliar constitui uma necessidade de primeira



111

ordem na vida dos professores, considerando que quando mal feita, pode ocasionar
danos irreparaveis na vida dos alunos.

Magda apresenta alguns desafios, o primeiro deles diz respeito a
necessidade de se manter atualizada. Para ela, ha um descaso por parte da SEDUC
que nao faz a devida divulgacdo de sua programagao. Inferimos que a professora
nao vé outras formas de se manter atualizada e responsabiliza a Secretaria por esse
problema. O segundo desafio apresentado pela interlocutora se refere ao trabalho
integrado com as familias dos alunos, entendemos que estes sado convocados a
participar da vida da escola, porém ndo dar detalhes sobre sua auséncia. Outro
desafio consiste no trabalho integrado com os demais professores da instituigdo. A
interlocutora alega que estes também desenvolvem suas atividades docentes em
outras instituicbes. Depreendemos que, por trabalhar na escola, /6cus da pesquisa,
em tempo integral, se sente angustiada por ndo poder realizar um trabalho conjunto
com todos que integram o espago onde acontece a agao docente. A esse respeito,
Tardif e Lessard (2009) ressaltam que o trabalho docente € uma atividade
burocratizada, cuja execugdo € regulamentada, porém os professores de um
instituicdo sédo possuidores de uma certa autonomia, desde que se envolvam com a
profisséo.

Destacamos que a professora Magda ndo consegue realizar um trabalho
integrado com o corpo docente da escola, alegando que este nao dispbde de tempo.
Acreditamos que tal afirmagcdo compromete a construcdo da pratica pedagdgica,
uma vez que esta se configura por meio da integragédo entre todos que fazem parte
da escola. Porém, encontramos, na narrativa de uma de nossas interlocutoras, como
ponto de partida no momento de sua acgao a realidade dos alunos. Este fato nos
permite afirmar que penetra no universo cultural destes, de modo que torna o ensino
mais atraente e significativo. Ainda contribui no processo de consolidagdo do saber
ensinar na vivéncia da pratica pedagdgica, uma vez que exige estudo, reflexdo e
integracao.

Assim, concluimos que os desafios encontrados na docéncia sao
diversificados, como assim foi percebido nas narrativas autobiograficas das nossas
interlocutoras. Em algumas falas, ficou bastante evidenciada a dificuldade em
relacdo a responsabilidade de fazer com que os alunos desenvolvam habilidades
referentes a leitura e a escrita, bem como trabalhar os conteudos a partir da

realidade dos alunos.
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3.2.2.3 Investimentos em formacao inicial e continuada

Neste espaco analitico, as interlocutoras da pesquisa dao realce a formacéo
inicial e continuada, destacando como o0s conhecimentos académicos s&o
importantes para a construgdo da profissdo docente e para uma fundamentagéo
tedrica soélida que contribua para a realizagdo de uma pratica pedagogica inserida no
contexto de uma pratica social, orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos,
a exemplo da compreenséo de Veiga (2002).

Dessa forma, emerge das vozes das interlocutoras um desejo de buscar
conhecimentos especificos como forma de subsidiar o seu fazer pedagdgico. Assim,
seus relatos sdo comprovadores de que entendem a formacdo como algo
inconcluso. Para Imbernén (2010b), a formacao continuada é um prolongamento da
formacdo inicial e visa ao aperfeicoamento desta no contexto escolar. A construgéo
do ser professor é um processo longo que se inicia ainda nas experiéncias
discentes, nos cursos de formacdo inicial e continuada, mas que atinge seu ponto de
mais expressao no espaco da agcao docente. A seguir, destacamos fragmentos das

narrativas expressas pelas interlocutoras.

Irandé

[...] fiz o ensino médio e um curso técnico em administracdo de
empresa, mas ndo quis trabalhar nessa éarea, resolvi fazer vestibular
para Letras e fui aprovada logo da primeira vez que tentei. Sabia que
queria lecionar e foi isso que aconteceu. Durante o curso universitario
s6 confirmei 0 meu intuito e a cada experiéncia em sala de aula com
seminarios e micro-aulas eu ia me certificando da minha vocagcéo. [...]
ao concluir a graduacéo fiz a especializacdo em Linguistica e durante
minha vida escolar e profissional sempre fiz cursos extras, troco ideias

com os colegas e partilhamos experiéncias nas reunifes.



Regina

Iniciei o curso de graduacdo com o objetivo de aprimorar os meus
conhecimentos, fiz especializacéo e participo do programa Qualiescola
[..] através desse programa, estou tendo a oportunidade de
desenvolver com meus alunos habilidades que antes ndo conseguia.
[..] alguns cursos de capacitacdo ndo levam em conta as
necessidades cotidianas do professor, € por isso que fica a sensacao
de que nada se resolve depois de frequenta-los. As conversas que
realizamos nas reunibes pedagodgicas, e as leituras de textos

contribuem para nossa formacéao.

Angela
[...] encontrei uma fada madrinha que me ajudou, na medida do
possivel, contribuindo com o material didatico, assim ela me ajudou [...]
este gesto me fez buscar mais conhecimentos, mesmo diante dos
obstaculos eu disse para mim mesma: ndo desista, insista e assim o
fiz. Tentei o vestibular por quatro vezes sem éxito, mas ndo desisti até
chegar ao sonho desejado que era fazer uma graduagdo. A minha
trajetéria como professora foi uma constante busca de conhecimentos,
participo das reunifes para discutir os nossos problemas, estas,
também sdo momentos de formacdo, fiz especializagdo e algumas
capacitacdes para auxiliar a minha pratica, enriquecendo o meu curso

que requer aperfeicoamento sempre.

Marisa

O curso de Letras/Portugués foi a ferramenta que ampliou os meus
conhecimentos, dando-me embasamento teérico para que pudesse
atuar com mais seguranca dentro da area de lingua portuguesa. [...]
fiz minha pés-graduacéo na area de linguistica. Decidi realizar esse

curso para aprimorar os conhecimentos veiculados na graduacéao.
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Mary

Foi no Curso de Letras/Portugués que me encontrei como professora.
Dois anos apos ingressar na graduagdo comecei a trabalhar na area e
isso facilitou bastante a aprendizagem, tornando-me mais dedicada ao
curso e mais certa do que eu queria fazer: ser educadora. [...] embora
s6 tenha feito pos-graduacdo em 2009, afirmo que nunca parei de
buscar o saber, através do compartilhamento de experiéncias, por
meio de pesquisa na internet, onde sou assinante de uma revista,
assim, encontro maneiras diferentes de como manter a atencdo dos

meus alunos e de despertar neles o interesse pelos estudos.

Magda

[...] durante dois anos trabalhei na minha cidade como professora de
pré-escola, o que foi uma experiéncia traumatizante porque eu tinha
um desejo de estudar maior do que tudo [...] um certo dia do ano de
97, tomei coragem, pedi demissdo da escola e vim para Teresina.
[...]. Em 1998 consegui passar no vestibular para Letras/Portugués.
[...]- Em 2005 decidi fazer uma especializacdo em psicologia da
educacédo, o que foi de fundamental importancia porque aprendi a
conviver e entender melhor os alunos com suas limitagbes para

certas disciplinas, com seu comportamento, as vezes alterado [...].

Para Irandé, a busca por formacéao inicial se deu como forma de adentrar na
docéncia, considerando que ja tinha objetivos definidos. Durante a sua narrativa,
evidenciamos que se trata de uma professora que se preocupa com o0 seu fazer
pedagogico, uma vez que estad buscando uma constante formacéo nos diferentes
espacos. Nesse sentido, Chantraine-Demailly (1997) afirma que a formacdo se
divide em duas categorias: formais, que advém de uma instancia especializada; e as
informais, que sdo os saberes incorporados a partir de contatos, por imitacdo e

outros. A partir dos relatos autobiogréaficos, percebemos que a interlocutora faz uso
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de ambas as categorias, uma vez que relata sua participagdo, ndo somente em
formacéo institucionalizada, como também em diferentes eventos.

O depoimento de Regina evidencia que a busca por formacao inicial e
continuada se deu como forma de ampliar os conhecimentos. A interlocutora
destaca que as reunibes pedagdgicas sdo momentos importantes de formacéo,
ressaltando que alguns cursos de formacgéo continuada ndo cumprem os objetivos a
que se propdem, considerando que nao reconhecem os problemas que sé&o
vivenciados no cotidiano escolar. Para Chantraine-Demailly(1997), este tipo de
formacao continuada se insere nos parametros de um modelo de formacgao escolar,
em que os saberes sao definidos por um poder hierarquico e ndo pelos professores,
gue sao os melhores conhecedores da realidade da qual fazem patrte.

Na fala de Angela, encontramos evidéncias de que foi compelida a buscar o
curso de graduagdo como forma de recompensar favores recebidos, o que nao
aconteceu quando buscou outras formas de dar continuidade a sua formagéo, pois
sempre se sentiu motivada a esta busca durante todo o percurso de acdo docente,
como forma de subsidiar o seu fazer pedagodgico. Para Lima (2011), a formacéo
inicial e continuada ndo deve ser vistas como uma justaposicdo de modelos
formativos, mas como formatos que se complementam. A citada autora afirma que a
formacao continua oportuniza maior compreensao do saber-fazer pedagoégico, o que
legitima a acao docente.

Encontramos, na fala de Marisa, indicios de que jA desempenhava suas
atividades docentes antes de ingressar no curso de graduacao e que a busca por
formacdao inicial e continuada se deu como forma de legitimar sua acéo docente.
Inferimos, portanto, que a interlocutora realiza sua pratica com base em uma
fundamentacéo tedrica solida, adquirida na graduacéo e pés-graduacdo, porém nao
menciona que participa de outras formas de formag&do continuada, atividade
necessaria na vida de um profissional, 0 que néo poderia ser diferente na profissao
docente, considerando seu objetivo intrinseco: formar pessoas para atuarem de
forma eficiente nas diferentes esferas sociais. A educacgao precisa de profissionais
de excelente formacgéo, considerando que no mundo moderno o conhecimento é
vital para a sobrevivéncia das pessoas, como assim postula Tardif (2002).

Como Marisa, Mary também buscou formagdo em nivel de graduacéo
guando ja exercia suas atividades docentes. Somente mais tarde, cursou uma

especializacdo, ressaltando que busca diferentes maneiras de dar continuidade a
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sua formacéo, de modo que lhe permita realizar um ensino que seja favoravel ao
aprendizado dos alunos. Essa compreensdo converge com 0O pensamento de
Imbernén (2010b), ao referir que para haver formacédo continuada € necessario
motivacdo, desejo de melhorar sua pratica, ndo sendo necessario que alguém
aponte para tal necessidade.

O depoimento de Magda indica que buscou o curso de graduacao pelo
desejo de se aprofundar nos estudos e galgar outro nivel de ensino, considerando
gue nado se sentia realizada na qual atuava. Assim observamos que se tratava de
uma realizacao pessoal e ndo como forma de legitimar o seu fazer pedagoégico. Em
se tratando da formag&o continuada, a interlocutora n&o encontrou outra forma de
dar continuidade a sua formacéo a ndo ser por meio de um curso de especializacao.
Esta formacéo, diferente da graduacao, aconteceu para ajudar entender os desafios
encontrados nos meandros da acdo docente. Imbern6n (2010b) postula que a
formacao inicial € bem antiga e ela acontece a partir de uma necessidade de educar,
ou seja, de tornar o ato de ensinar como uma profissdo, enquanto a formacéo
continuada é uma necessidade imposta pelos desafios de fazermos um ensino
compativel com as inovacdes do século XXI.

Por meio das vozes que ecoam, has narrativas autobiogréficas,
depreendemos que duas das nossas interlocutoras privilegiam a formacéo
continuada que tenha sido veiculada por espacos institucionalizados, posto que néo
mencionam outra forma de manterem a continuidade de sua formacao. Elas dao
especial relevancia a sua formacdo e buscam a formacdao inicial e continuada em
nivel de especializagdo como forma de melhorar o desempenho das atividades
docentes.

Nas narrativas das demais interlocutoras, identificamos que, além dos
cursos de formacdo inicial e continuada institucionalizados, foi evidenciada
importancia a outras formas de formagédo continuada, quando expressaram que
participam de conversas com colegas, no sentido de compartilharem experiéncias e
destacaram as reunifes pedagdgicas como sendo momento de formagdo. Mary
destaca que as pesquisas que realiza na internet tém sido um recurso positivo para
tornar as suas aulas mais dinamicas e atraentes.

Nesse sentido, realcamos que as nossas interlocutoras percebem a
formacdo como elemento indispensavel na realizacdo de sua pratica, pois todas séo

portadoras de curso superior e de especializacdo. Ficou evidenciado, ainda, que a
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maioria das professoras valoriza o0 espaco escolar para a continuidade de sua
formacao, quando relataram que, no compartilhamento de experiéncias e na leitura
de textos, no interior da escola, os conhecimentos sdo ampliados. Assim, realcamos
gue a construcado do processo de saber ensinar ganha forca na vivéncia da pratica

pedagdgica, uma vez que o cotidiano das interlocutoras é marcado por préticas

coletivas.

3.2.3 Categoria lll - Pratica pedagégica no ensino de lingua materna

A pratica pedagdgica, entendida como capacidade de mobilizar, no presente,
os diversos conhecimentos que contribuem para a construgdo do processo de saber
ensinar, € um requisito importante para o exercicio da profissdo docente,
considerando a diversidade de problemas que circundam o espaco de agido docente.
A esse respeito, Perrenoud (2001) faz algumas consideragbes acerca da
complexidade que vivenciamos diariamente no contexto escolar e sobre a
responsabilidade que cada um deve assumir, especialmente, aqueles que estdo no
comando das instituicdes de ensino.

Mesmo quando temos consciéncia, a complexidade nao € algo facil de ser
dirimida. A complexidade faz parte do mundo, como também de nossa relagcdo com
este, devido as contradicbes pessoais, bem como a existéncia de conflitos entre os
participes sobre as situagdes e decisdes a serem tomadas no ambiente escolar.

Nesse ambito, destacamos o professor de lingua materna, ndo como
principal, mas como figura responsavel pelo processo de construgcdo da pratica
pedagodgica. Entendemos ser esta um construto em que os diferentes atores que
compdem o grupo agem de forma consciente em um ambiente diversificado, na

busca de obter resultados favoraveis ao processo de ser professor e saber ensinar.

3.2.3.1 Construcéo da préatica pedagdégica

Neste bloco de analise, fica evidenciada que, diante do atual contexto social,
existe uma necessidade de refletirmos acerca da pratica pedagdgica, de modo que
esta pratica seja construida a partir de um processo dindmico de inter-relacdes
estabelecidas entre os que fazem a escola. Nesse sentido, observamos que a

pratica pedagogica das interlocutoras se da num processo critico-reflexivo que
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envolve ndo somente as estratégias de ensino, mas o contexto no qual a agédo
docente acontece, como assim estéd expresso nos fragmentos que seguem extraidos

das narrativas:

Irandé

Procuro sempre me atualizar, inovar em minhas aulas e me avaliar.
Ja tenho 12 anos que sou professora de lingua portuguesa, e cada
ano para mim é um aprendizado, o ambiente escolar sempre
contribui, sempre tem alguém que te acrescenta algo, a experiéncia

de um professor, a convivéncia com os alunos [...].

Regina

Gracas a muita reflexdo, comecei a olhar aqueles alunos como
pessoas unicas, cada um com suas particularidades emocionais e
culturais, seu jeito de ser, de pensar. Deixei as aulas se moldarem a
essa realidade [..] As reunibes pedagogicas, também s&o

importantes, discutimos os problemas que sdo comuns.



Angela

A busca de conhecimento é importante em qualquer etapa da vida,
mas € através da experiéncia vivida pelo professor, que ele é capaz
de buscar solu¢des imediatas que possa atender as necessidades
dos alunos, tendo como prioridade o conhecimento da sua prética,
depois relacionando essa pratica com o contexto onde possa fazer
reflexdo de como esta atuando [...].

Marisa

Diante de inumeras transformagfes sociais, do desenvolvimento
tecnoldgico, do aprimoramento de novas maneiras de pensamento
sobre o saber, reflito sobre o processo educativo com os colegas, ou
seja, busco novas formas didaticas e metodolégicas no processo
ensino aprendizagem do aluno para coloca-lo ndo como um

expectador, mas como um instrumento importante desse processo.

Mary

Falar dessa préatica ndo me é tdo simples, pois acredito que trabalhar
em educacdo € estar aberto a mudancas e a atualizacoes diarias.
Planejar é o primeiro passo e em seguida desenvolver seu trabalho

com responsabilidade.
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Magda

A minha pratica ela vai sendo construida lentamente, ndo € um
processo rapido, ela vai sendo construida a partir da interacdo com

os alunos [...].

No relato de Irandé, fica expressa sua necessidade de estar atualizada,
como também mostra seu entendimento sobre a importancia do ambiente escolar
para a construgcdo da préatica pedagogica. Para ela, a convivéncia com os alunos e
colegas contribui significativamente para essa construcdo. E importante ressaltar
que, para Zeichner (1993), a reflexdo centrada no aluno e no contexto escolar
envolve profissionais individualmente, que modifica de forma imediatista o0 que esta
em suas maos. O citado autor propbe uma prética reflexiva que envolve nao
somente os alunos e a escola como também a comunidade e as estruturas sociais.
Nesse sentido, observamos a necessidade de nos atermos aos contextos mais
amplos das situagdes de ensino e de aprendizagem, considerando o carater
intersubjetivo que interfere na prépria acéo docente. Tal atitude amplia e enriquece o
ser e o fazer pedagdgico, o que favorece a constru¢do do processo de saber
ensinar.

Regina evidencia que a construcdo de sua pratica se da numa perspectiva
reflexiva, em que concebe os alunos de forma individualizada, mesmo trabalhando
de forma coletiva e integrada, os alunos devem ser vistos na sua singularidade, de
modo que esta deva ser uma exigéncia que define o fazer pedagdgico, o que
converge para o que defende Pérez Gémez (1998), de que o professor ndo pode,
jamais, assumir uma postura de técnico que, a partir de um curriculo, desenvolve

técnicas e estratégias de comunicagéo e ensino sem considerar a individualidade
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dos alunos. Refor¢ca que a pratica docente deve ser concebida como uma atividade
heuristica que considera o carater subjetivo das variaveis que interferem diretamente
nos processos de ensino e de aprendizagem, como forma de melhor compreensao
da realidade na qual esta imersa.

Na fala de Angela, observamos a importancia que é dada a atualizacio dos
conhecimentos cientificos, as experiéncias que ajudam a nortear a acdo pedagogica,
como também de estar constantemente refletindo sobre os procedimentos de
ensino. ldentificamos, na narrativa da interlocutora, duas caracteristicas definidas
por de Schon (2000) quando trata sobre o movimento da reflexdo, que s&o:
conhecimento na acio, que se manifesta a partir do saber fazer, este conhecimento
se da a partir de vivéncias e reflexbes passadas; reflexdo na acdo que é o
pensamento sobre o que fazemos e/ou enquanto fazemos, este busca a construgao
de novos procedimentos metodolégicos durante o trabalho docente. Os aludidos
processos, quando usados, favorecem a consolidacédo do tornar-se professor.

No depoimento de Marisa, fica expressa sua preocupacao em acompanhar o
desenvolvimento tecnoldgico, de modo que possa fazer uso desse aparato como
ferramenta de ensino e de aprendizagem. Observamos que a interlocutora adota
uma pratica reflexiva, na qual envolve os alunos, de modo que facam parte de forma
ativa do processo. Assim, Behrens (2003) afirma que, quando o professor assume
uma postura investigativa, provoca no aluno a interpretagédo do conhecimento, o que
o torna sujeito e ndo apenas objeto da aprendizagem. Assim, o aluno emerge da
condicdo passiva a condicdo de pessoa ativa capaz de construir e reconstruir suas
préprias aprendizagens.

Constatamos, na fala de Mary, que a construcédo de sua pratica acontece por
meio de aquisi¢ao de conhecimentos e por um forte senso de responsabilidade no
momento de planejar. E importante ressaltar que, diante da complexidade que
envolve o ensino, estes sdo requisitos importantes, mas nao os unicos. Perrenoud
(2001) define linhas de conduta frente a complexidade; dentre elas, destacamos que
reconhecé-la e ndo pretender domina-la sozinho € o primeiro passo, uma vez que
aceitar a complexidade é uma dimensdo da cultura de uma sociedade, de uma
profisséo, de um estabelecimento de ensino; assim, refletir com os colegas em torno
de sua profissao € um passo importante.

Para o autor, a taylorizacdo educacional deixou muitas marcas. Dai a

dificuldade de se fazer um trabalho integrado. Com isso, evidenciamos a
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responsabilidade da direcdo da escola em promover uma unidade de trabalho com
todos que dela fazem parte. Por ultimo, construir instituicbes sistémicas, ou seja,
capaz de pensar em sua complexidade interna e em suas dependéncias externas, ja
que a escola é um sistema dentro de outro sistema mais amplo.

No relato de Magda, fica evidenciado o pensamento de que a prética
pedagdgica é um construto gradativo. A devida importancia que a depoente da a
interacdo no relacionamento com os alunos é um forte indicio de que assume uma
postura reflexiva diante do seu fazer pedagdgico, como em Liberali (2008) que
considera salutar o compartilhamento de experiéncias quando revela que o processo
de producao criativa de sentidos permite restringir e expandir os significados, uma
vez que somos 0 amalgama de nossas experiéncias sociais, instancia em que as
nossas vivéncias e ideias compartilhadas transformam sentidos individuais,
enriquecendo e alargando os nossos horizontes. Este modo de trabalhar permite o
conhecimento da forma de sentir e pensar do grupo.

As interlocutoras apresentaram posig¢des distintas sobre a construgcéo da
pratica pedagogica, porém um aspecto ficou bastante evidenciado em suas
narrativas: o trabalho integrado, que é um processo gradativo que se consolida,
também, por meio das experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar, num processo
interativo, como assim foi relatado.

O trabalho integrado, no espaco onde acontece a agdo docente, € uma
atitude sensata, considerando as inumeras faces e a complexidade que comporta o
ato de ensinar, pois este € marcado por uma gama de questdes advindas de
contextos mais amplos dos quais os alunos fazem parte, o que aponta para uma
atitude reflexiva diante do fazer pedagdgico. Dessa feita, é salutar a existéncia de
um trabalho coletivo em que possamos refletir e tomarmos decisées conjuntamente.
Estas acdes sdo favoraveis ao processo de consolidacdo do processo de saber

ensinar que se caracteriza por meio de uma pratica critico-reflexiva.

3.2.3.2 Saberes advindos da pratica pedagdgica

Nesta secdo de analise, as interlocutoras revelam o seu percurso de acao
docente, no que se refere aos saberes construidos nos meandros da pratica
pedagdgica, o que supde a compreensao de que ser portador de saberes nao se

restringe a sua transmissao, tampouco, a condi¢cado de ser portador de competéncia
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técnica para elaborar um plano, por exemplo, aludindo, assim, para as discussdes
de Perrenoud (2001) neste ambito.

Frente a complexidade e a singularidade das diferentes situacdes de ensino,
tal competéncia se desnuda, uma vez que ndo da conta de atender as necessidades
que emanam dos espacos de sala de aula. Passemos, portanto, a andlise dos
seguintes fragmentos extraidos das narrativas expressas pelas interlocutoras da

presente investigacao.

Irandé

Aprendemos ndo somente nos cursos que a gente participa, mas na
convivéncia [...] a nossa escola tem um grupo muito unido, nos
momentos de reflexdo levanta-se os pontos individuais depois leva
para o grupo as dificuldades de sala de aula, sdo momentos
importantes.

Regina

Sempre estamos aprendendo porque a lingua € dinamica. Lembro
guando iniciei nas quintas séries, eu era aquela professora
tradicionalista, trabalhava aquela linguagem solta, e hoje néo, ja
tenho essa outra visdo com o trabalho com a lingua. Acho que estou
desenvolvendo a pratica pedagdgica a cada dia, ela nos faz construir

0S nossos saberes. A cada dia vocé esta aprendendo.



Angela

[...] depois das experiéncias eu vi que a gente aprende muito com 0s
alunos, através da compreensdo e do entendimento de ambas as
partes, onde cada um possa mostrar o seu ponto de vista sobre
determinado contetdo da melhor forma possivel. [...].

Marisa

Durante todos esses anos de trabalho e dedicacdo na area da
educacdo, tenho convicgdo de que o aprendizado implicou num
processo marcado pelo enfrentamento de desafios e inseguranca
gue me impulsionava em busca de mais conhecimentos e o
compartilhamento dos mesmos, objetivando a melhoria do processo

de ensino aprendizagem.

Mary

Quando paramos para refletir sobre a nossa pratica em sala de aula,
sobre uma melhor maneira de manejar situacbes diversas que
acontecem com varios alunos, a troca de experiéncias com 0s
colegas, tudo isso vai motivando e fazendo com que a gente aprenda

muito mais.
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Mary

No relacionamento com meus alunos, aprendi a compreendé-los
melhor, respeitando o seu tempo e o jeito de ser e de aprender, tive

gue me moldar.

No relato de Irandé, fica evidenciada a importancia de um trabalho conjunto
para a construcdo de saberes, visto que, ao longo de sua carreira, o professor
acumula diversos conhecimentos. Assim, nada mais pertinente que a formacao e
articulacédo dos grupos que fazem parte da escola, para que coletivamente reflitam
sobre as questdes inerentes a sua pratica docente. Confirmando-se, como em Tardif
(2002) que os professores ndo somente transmitem conhecimentos, como também
sdo produtores de saberes, diante das experiéncias que emanam da prética
cotidiana, com o professor no exercicio de sua profissdo. Assim, os saberes
experienciais constituem o nucleo vital do saber docente.

Regina demonstra que o ambiente de sala de aula é rico em aprendizado,
considerando que sua pratica foi se transformando a cada dia. Para Gauthier (1998),
a atividade docente exige necessariamente um professor que reflita a partir de sua
pratica, pois o professor ndo pode jamais ser meramente um técnico. Ademais, uma
parte do saber é construida na sua pratica cotidiana; nesse processo de
realimentacdo do saber docente evidenciamos a importancia do aluno, como
também os demais elementos que figuram no contexto educacional. O autor defende
a implantacao da teoria da pedagogia, segundo a qual o professor deve refletir sobre
sua prépria pratica pedagdgica, de modo que acabe de vez com a visao reducionista

de que “ensino se aprende na pratica, basta conhecer a matéria [...]". (p. 393).
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Para Angela, o aprendizado se d& por meio do inter-relacionamento das
partes que compdem o universo da sala de aula. A interlocutora evidencia que o
entendimento entre aluno e professor € um fator decisivo para a construcao de
saberes. Nesse sentido, Tardif (2002) realca que o trabalho do professor assume
uma dimensdo autdbnoma, norteado por uma ética profissional, posto que a acao
docente €, por natureza, uma pratica interacionista. Desse modo, o professor se
envolve plenamente, com todos 0s seus sentidos durante o seu fazer pedagogico.

No depoimento de Marisa, percebemos uma clara demonstracdo de que,
para enfrentar os obstaculos que o dia a dia impde, é preciso o professor
acompanhar as mudangas, no sentido de que, para trabalhar os contetados
disciplinares, ndo basta domina-los, ou seja, € necessario ndo somente saber, mas
também saber-fazer no momento da acdo docente. Constatamos, na fala da
interlocutora, que este saber ensinar vem sendo construido lentamente no exercicio
da prética pedagdégica. Para Perrenoud (2001), saber o que ensinar remete a outras
questdes, inclusive a transposi¢ao didatica. Para o autor, devido ao tempo de
duracéo, os cursos de formacéo inicial ndo tém condicao de dar este suporte. Assim,
este aprendizado somente sera possivel se for por meio da vivéncia da pratica
pedagogica.

Mary destaca a necessaria reflexdo sobre a pratica, bem como o
relacionamento entre os pares, como forma de aprendizado, considerando a
diversidade de acontecimentos que circundam o ambiente escolar. Para Brito
(2006), estd se formando um novo perfil de profissional docente face as
necessidades sociais, assim, uma formacao de exceléncia ultrapassa os limites de
uma formacao técnica. Este pensamento converge para o entendimento de que o
docente ndo é mais um mero aplicador de regras, ou seja, no seu ambiente de
trabalho, ele produz saber no momento em que seleciona, discute e cria métodos e
técnicas de ensino e de aprendizagem.

A narrativa de Magda expressa sua sensibilidade em entender que aluno
também é detentor de saber e que este se constitui a partir do compartilhamento.
Expressa, outrossim, a necessidade de estar aberta as mudangas para que possa
atender as demandas dos alunos, numa demonstracdo de que compreende o
sentido da reflexividade critica no interior da pratica pedagogica. Assim, fica
configurada, a exemplo de Tardif (2002), a importancia da interagcdo e discussao



127

entre todos que integram o ambiente formativo para a produgdo dos saberes,
oportunizando a construg¢ao do ser professor e do saber ensinar.

Fica evidenciada, na fala das interlocutoras, a importancia que € dada a
interacdo entre os que fazem a escola para a producdo de saberes, assim, 0s
saberes advindos das experiéncias docentes sdo concebidos como elemento
imprescindivel para a construgéo do ser professor, uma vez que a profissdo docente
exige outros conhecimentos além dos especificos. Conforme ressaltado por Gauthier
(1998), mesmo nao sendo o Unico elemento, a apropriacdo de um saber especifico
constitui uma necessidade de primeira ordem para o exercicio de uma profissdo e

ndo poderia deixar de ser, também, uma realidade na profissdo docente.

3.2.3.3 Saber ensinar como elemento da pratica pedagdgica

Neste bloco de analise, as interlocutoras relatam experiéncias quando tratam
do saber ensinar. Percebemos que este processo esta em constante construcao,
considerando que saber ensinar ndo € somente transmitir conteddos. Assim,
buscam melhor conhecimento da realidade, bem como formagcéo cientifica, conforme

as vozes que seguem:

Irandé

Iniciei timida, muito timida ainda, a experiéncia era pouca, ja iniciei
praticamente com o ensino médio, né, mas com muita garra, eu era
universitaria na época, e com certeza mudou bastante, muitas
experiéncias do passado, positivas e eu acrescentei mais, com as
vivéncias com 0S cursos que eu participo, com a participacdo em
palestras de autores consagrados, participar do SALIPI, eu estou em

constante processo de evolugao.



Regina

Percebi que diante de determinados contextos, um dos papéis
primordiais que exerce e que sobrepde, muitas vezes, ao ensino é o
de valorizar a convivéncia em sala de aula. Viabilizar a convivéncia
significa agir com sensibilidade, percepcdo, flexibilidade e
criatividade. Ha situacdes na sala de aula em que o processo de
ensino aprendizagem dos conteddos prescritos no planejamento, ou

no plano de aula perde a importancia [...].

Angela

Procuro trabalhar a realidade, buscando minhas melhores maneiras.
N&o adianta vocé trabalhar, falar bonito, porque o aluno ndo da o
retorno. Entdo a gente trabalha a realidade do aluno adequando a
norma padrdo, para sentir mais facilidade no processo de ensino e se
nao for assim ndo temos aproveitamento adequado e nem o objetivo

desejado. E dificil, mas ndo é impossivel.

Marisa

A minha pratica pedagdgica, primeiro eu procuro conhecer o0
ambiente escolar, a sala de aula, quem s&o os meus alunos para
depois eu planejar. Porque a minha metodologia, 0 meu
procedimento vai ser baseado primeiro € no que eu estou vendo,
para isso € preciso interagir com a realidade do aluno, ndo adianta
eu fugir da realidade, n&o adianta eu colocar algo que vai ser fora da
realidade do aluno, ele ndo vai aprender. Entdo eu procuro conhecer
0 ambiente de trabalho, os alunos para depois fazer todo esse

procedimento da minha metodologia.
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Mary

Saber ensinar hdo € somente passar conteldos e cobra-los com
rigidez, mas saber como fazer isso, como conquistar 0os alunos e
como manter-se em sintonia com eles, a fim de fazer deles parte do

processo educacional.

Magda

[...] fazer o aluno entender que a lingua portuguesa ndo é somente
aguela lingua da gramatica, é a lingua do cotidiano, € a lingua formal

gue eu tenho de usar e a informal também.

O relato de Irandé demonstra que fazer-se professor e saber ensinar € um
processo lento que aprendemos no dia a dia. A interlocutora da especial realce aos
cursos dos quais participa. Para ela, eles sdo fontes de aprendizado. A esse
respeito, Guarnieri (2005) postula que, para saber ensinar, € necessario que o
professor domine e articule os varios elementos que compdem o seu oficio, como
também o compromisso em realizar um ensino de qualidade. A autora destaca que
ha situacdo de aprendizagem tanto no momento de formacdo como no momento de
exercicio da profissdo, ambas sdo fontes de conhecimentos pessoal e profissional

do professor.
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Regina da importante realce a flexibilidade, destacando que uma
convivéncia pacifica é proficua para o ndo engessamento dos conteudos a serem
trabalhados, que saber ensinar envolve, também, saber tomar decisdes oportunas e
inteligentes que fortalecam a agao docente e aprendizagem do aluno. Em Cortesao
(2011), encontramos respaldo para essa compreensdo acerca dessa postura flexivel,
critica e criativa adotada pelo professor seja uma questdo de sobrevivéncia no
contexto imediato, como, também, uma forma de explorar um pouco sua autonomia.

A fala de Angela evidencia uma preocupacdo em fazer com que o aluno
compreenda os contetddos a serem transmitidos. Para isso, usar métodos nao
convencionais e inovar a pratica a partir da vivéncia do aluno sdo demonstracdes de
saber ensinar. Este pensamento corresponde com o que Cortesdo (2011) denomina
de dispositivos de diferenciacdo pedagdgica, para a qual este modo de reinventar a
partir do contexto € uma necessidade com que os professores se confrontam no seu
dia a dia. Assim, a adocao de discurso e praticas que correspondam com 0 universo
sociocultural dos alunos é uma forma de estabelecer “pontes” entre culturas, o que
torna o ensino mais significativo.

Para Marisa, saber ensinar é ter a sensibilidade de primeiro conhecer as
reais condi¢cbes de aprendizagens dos alunos, ou seja, conhecer a realidade destes,
para que se possa fazer um planejamento que venha contribuir com seu
aprendizado. Nesse sentido, Enricone (2004) postula que, diante do contexto, existe
uma necessidade de introduzirmos mudangas na agao docente, pois estas dizem
respeito as diferentes maneiras de planejar, ensinar e avaliar. Assim, verificamos que
ser professor ndo € somente aprender conteudos e estar inteirado com as novidades
da area, mas € assumir a condigao de aprendente.

Mary ressalta que saber ensinar ndo é somente transmitir conteuados, mas
€, antes de tudo, fazer com que o0s alunos se sintam parte importante desse
processo. Como no entendimento de Grillo (2004), que a docéncia realizada pelo
professor apresenta questdes complexas devendo, assim, serem questionadas
constantemente: o0 que, a quem e para que ensinar, considerando que a agao
docente abrange um carater educativo mais amplo do que a simples instrugao
técnica.

Na fala de Magda, fica evidenciado que ser professor é trabalhar os
conteudos que fazem sentido para os alunos. Estes devem estar em sintonia com o

que eles vao se deparar no seu dia a dia. A esse respeito, Giesta (2005) ressalta



131

que ser professor ndo é somente ter conhecimento de conteudos especificos, mas €,
antes de tudo, ser capaz de ajuizar um valor a determinada proposta tedrica, para
que dessa forma opte por fazer um ensino produtivo, que atenda as necessidades
de aprendizado no cotidiano escolar.

Conforme evidenciado nos relatos das interlocutoras, a construgcéo do ser
professor e do saber ensinar se d4 ndo somente a partir da aquisicdo de
conhecimentos especificos. Estes sdo de grande valia, pois, conforme Brzezinski
(2008), o que tem de mais importante em uma profissdo é o dominio de um saber
especifico. Porém, outros conhecimentos e habilidades serdo necessarios para a
consolidagédo do ser professor, considerando a diversidade sociocultural que

permeia o contexto escolar.






CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na acéo-reflexao.
(FREIRE, 2011)

A formacado de professores, na atualidade, configura tematica que se
encontra no centro das discussdes, notadamente no final do século XX e inicio do
século XXI. Este tema compreende um representativo volume de pesquisas, no
ambito nacional ou internacional, e, a rigor, traz em si a necessidade de
intensificarmos o debate acerca dessa formagado nos seus matizes epistemoldgicos,
tedricos e metodologicos.

As demandas que emergem do contexto social contemporéneo exigem
profissionais docentes preparados para atuar neste novo contexto. Professores
portadores de competéncias politicas, técnicas e pedagdgicas, entre outras, bem
como da desmistificacdo da premissa racionalista de que para ensinar basta ter
conhecimento cientifico que nado mais se sustenta nos dias atuais diante da
complexidade de que se reveste o referido processo. Reconfirmando-se, desse
modo, a importancia da pratica pedagégica como espacgo fecundo de formagao e
atuacao do professor.

Falar sobre formacgao de professor, tendo a pratica como mediadora, remete-
nos a considerar e a centrar atencao especial no perfil profissional docente, nos
saberes basicos e especificos que sao inerentes a essa formagao. Por conseguinte,
o estudo confirma a importancia de ndo somente se considerar o horizonte tedrico
relativo aos saberes e a pratica pedagogica, mas integra-los na efetivagdo da tarefa
de ensinar, permeando-a no seio de uma tessitura bem articulada, pela integragao e
interacdo de conhecimentos cientificos, pedagogicos e didaticos, bem como na

revisdo, reflexdo e construcdo desses conhecimentos, tendo em vista o tipo de
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profissional que a sociedade esta a requerer e que a escola, necessariamente,

pretende formar.

Portanto, considerando que a presente pesquisa postula a compreensdo do
processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagodgica no
ensino médio, advertimos, com base nas constatagdes do estudo, acerca de um
fator a ser considerado, trata-se da incompletude da formagao inicial e de quaisquer
outros projetos formativos, o que leva ao entendimento da representatividade de que
se reveste o presente estudo.

Reforcamos, para encaminhar esta conclusdo, que o interesse em pesquisar
essa tematica, em revisitar, pelas narrativas autobiograficas, o espaco da acao
docente e os aprendizados dela advindos, sdo demandas que se fazem necessarias
para nossa condicdo de professora de lingua materna, para nossa condicdo de
professora pesquisadora. Tecendo reflexdes sobre os conhecimentos cientificos
adquiridos na formacao inicial, confirmamos que somente estes ndo dao conta de
formar um professor, outros suportes sdo requeridos para bem caminhar no
desempenho do seu metié docente profissional, de forma a corresponder as
necessidades do atual cenario socioeducacional.

Constatamos, portanto, que o perfil profissional das interlocutoras, por si so,
confirma um passo positivo em relacdo ao objetivado, assim como a compreensao
gue essas mesmas interlocutoras imprimem a vivéncia da pratica pedagdgica na
mediacdo do processo de ensinar no nivel médio.

Concretamente, essas consideragdes apontam para um outro aspecto que,
igualmente, integra os questionamentos da pesquisa empreendida e diz respeito aos
fatores que concorrem para a consolidacdo do processo de saber ensinar lingua
materna, que, segundo os dados, € inerente a este processo uma disposi¢cao para
desempenhar um trabalho integrado, que se presentifica nos estudos e vivéncias
cotidianas no cenario educacional escolar.

Respaldados por fundamentagdo tedrica e empirica, foi possivel chegar,
afora as pontuacdes elencadas, as constatagdes relativas a investimentos das
interlocutoras nos seus processos de formacao, desde a formacgao inicial a formacao
continuada. Também, sobre a experiéncia na profissdo, seja pelo tempo decorrido,
seja pelos saberes produzidos/adquiridos/compartilhados, o que nos conduz a
percepcao de que as interlocutoras sao portadoras de pré-requisitos necessarios a
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construcao de uma base sempre renovada de conhecimentos como requer o ensino
e a vivéncia da pratica pedagogica

Entendemos que somos fruto de nossas relagdes, somos o resultado das
experiéncias vivenciadas no percurso da vida. Desse modo, 0 ingresso das nossas
interlocutoras na profissdo docente se deu por motivos diversificados, porém
prevaleceu a influéncia recebida, seja por um membro da familia, seja pela figura de
um professor, fato que atesta a compreensdo de que o homem €& um ser
historicamente construido.

Com relacdo as vivéncias marcantes na docéncia, constatamos que as
nossas interlocutoras se preocupam com o aprendizado de seus alunos, e que, na
condicdo de professoras, se envolvem emocionalmente e profissionalmente com o
seu fazer pedagogico, o que requer conhecer a realidade do contexto social escolar.
Neste sentido, € possivel afirmar, neste aporte conclusivo, que o0 espaco onde
acontece a acdo docente se manifesta como sendo propicio ao processo de
consolidacdo do saber ensinar lingua materna, pois o compartiihamento de
experiéncias amplia os conhecimentos de todos que integram o ambiente escolar,
assim como colabora com a aprendizagem do alunado.

Essa ampliacdo de conhecimentos e experiéncias vivenciadas no contexto
escolar contribui no processo de tornar-se professor de lingua materna, segundo o
gue emerge nas narrativas majoritarias das interlocutoras, culminando com a ideia
de que ser professor € ser um profissional que estd empenhado com a formacéo de
seus alunos, com a aprendizagem desses alunos, com uma aprendizagem bem-
sucedida. Para tanto, deve assumir uma postura critico-reflexivo, que pensa a
formacao a partir de contextos mais amplos, de modo que seu fazer pedagdgico
possa refletir na formacgao de pessoas emancipadas.

Emerge compreensdes outras, de que as interlocutoras se preocupam com
sua trajetoria formativa, igualmente déo especial importancia a formagao continuada,
assim como também valorizam o espaco escolar como fonte dessa formacéao. Diante
disso, realgamos que a construgcdo do processo de saber ensinar se consolida na
vivéncia da pratica pedagogica, uma vez que o cotidiano das interlocutoras é
marcado por praticas coletivas e por investimentos formativos institucionalizados,
conforme previstos nos planos da propria escola, assim como nos projetos pessoais

de cada uma.
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Os desafios encontrados para ser professor de lingua materna séo
inUmeros. Assim, percebemos que algumas tém dificuldade em desenvolver, nos
seus alunos, competéncias relacionadas ao uso da lingua da qual fazemos uso. Este
fato evidencia o entendimento de que o desenvolvimento das competéncias textual,
gramatical e linguistica dos alunos € um dado importante no ensino de lingua
portuguesa. Para tanto, procuram manter-se atualizadas. Nesse ambito, destacamos
uma professora que encontra como maior desafio manter-se atualizada e trabalhar
de forma integrada com as familias e com os colegas.

No que concerne a pratica pedagogica no ensino de lingua materna, as
narrativas professorais indicam que a pratica pedagdgica € um construto, cujo
processo envolve o professor na sua totalidade, exigindo atualizacdo e inovacgao de
conhecimentos cientificos e pedagogicos, destacando a postura critico-reflexiva que
as professoras assumem diante do seu fazer pedagdgico, posto que refletem diante
dos procedimentos de ensino, 0 que caracteriza a compreensdo de pratica
pedagdgica das interlocutoras.

Configura-se como constatacao, a representatividade da pratica pedagodgica
na consolidagao do processo de saber ensinar. Conforme as narrativas, que também
sdo processos de formagdo e processos de aprendizagens, as interlocutoras
reafirmam esse entendimento diante da articulacdo dos conhecimentos especificos,
oriundos dos cursos de formacéo inicial e continuada e das vivéncias da pratica.

Assim, a vivéncia da pratica pedagdgica oportuniza a constru¢do de
saberes. Observamos que as interlocutoras os percebem como sendo de
fundamental importancia no momento da acdo docente, pois, conforme suas
narrativas, os saberes ndo dizem respeito somente aos conhecimentos especificos,
considerando que a pratica envolve conhecimentos outros. Assim, 0 exercicio
professoral é rico em aprendizagens, é um espaco de interacdo e integracdo onde
constroem e reconstroem saberes. Depreendemos, portanto, que a pratica
pedagogica do professor € mobilizadora de saberes, dentre eles, podemos citar 0s
saberes especificos, os pedagdgicos e 0s experienciais.

Saber ensinar para as interlocutoras/professoras, € bem mais do que ter
dominio de conteudos especificos, mas € antes de tudo ser capaz de fazer com que
os alunos percebam que sdo importantes nesse processo, € trabalhar contetdos
gue sejam significativos para eles. Para isso, procuram conhecer 0 universo cultural

dos alunos de modo que possam fazer um ensino produtivo e ndo somente
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reproduzir o que os manuais dos livros didaticos ditam. A capacidade de saber
avaliar uma proposta tedrica € uma tarefa necessaria para ensinar em dias atuais,
diante da diversidade que permeia as escolas.

A partir de analise e interpretacdo das narrativas professorais, bem como as
experiéncias vivenciadas no percurso da presente investigacdo, a compreensao que
emerge é que a construcdo do processo de saber ensinar lingua materna na
vivéncia da pratica pedagogica no ensino médio se consolida por meio de uma
tessitura entre o pessoal e o profissional, com o acumulo de experiéncias
vivenciadas na pratica pedagogica, especialmente no que tange ao
compartilhamento de experiéncias entre os que estéo inseridos no contexto da acao
docente. Outro dado importante sdo os conhecimentos especificos advindos dos
cursos de formacao inicial e continuada, bem como com os saberes provenientes da
vivéncia da prética pedagdgica.

Ressaltamos que a temética em questdo é abrangente e que, ao estuda-la,
nao tivemos a pretensdo de esgota-la, mas concorrer com o seu alargamento em
termos de producdo de dados e de elaboracbes cientificas neste campo e sua
consequente divulgacdo e compartilhamento. De igual modo, pretendemos, por fim,
contribuir com o fortalecimento do debate neste ambito. Este estudo pretendeu,
portanto, dentro de seus propdésitos, fortalecer o debate acerca do saber ensinar,
tendo a prética pedagogica como mediadora.

Em decorréncia, ao finaliza-lo, surge um sentimento natural e previsivel de
que é preciso que o professor crie situacdes de aprendizagens, cada vez mais
desafiantes, que renove e inove seus conhecimentos, de modo que possa continuar
ensinando em bases atualizadas, fazendo com que o aluno tenha sucesso em suas
aprendizagens, de modo que se faca presente a compreensdo de que o tornar-se
professor e saber ensinar dada disciplina se consolide e se torne um elemento
provocador na sua cotidianidade profissional docente.

Concluimos afirmando que descortinar os contextos e as histérias de cada
interlocutora propiciou-nos um exercicio reflexivo de multiplas aprendizagens,
enquanto pesquisadora e enquanto professora formadora, em especial, propiciou-
nos um entendimento mais acurado em torno do objeto perspectivado, “a construgao
do processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagogica no

ensino médio”.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAQO
LINHA DE PESQUISA ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS
PEDAGOGICAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA
PARTICIPAR COMO INTERLOCUTORA DA PESQUISA

TITULO DO PROJETO: Saber ensinar lingua materna: vivéncias da pratica

pedagdgica no ensino médio

PESQUISADORES RESPONSAVEIS: Dra. Maria da Gléria Soares Barbosa Lima

MESTRANDA: Lucia Maria de Sousa Leal

Prezado(a) Professor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a) de uma
pesquisa em educacdo sobre a constru¢cdo do processo de saber ensinar lingua
materna. Antes de concordar em participar desta pesquisa é importante que
compreenda as informagdes contidas neste documento. Leia cuidadosamente o
gue se segue e pergunte a responsavel pelo estudo sobre quaisquer duvidas caso
as tenha. Este estudo sera conduzido pela pesquisadora Lucia Maria de Sousa Leal,
sob a orientacdo da pesquisadora responsavel Profa. Dra. Maria da Gléria Soares
Barbosa Lima. Apés ser esclarecida sobre as informacfes a seguir e, caso aceite
fazer parte do estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma delas é
sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Se tiver davida, vocé pode procurar o
Comité de Etica da Universidade Federal do Piaui, ou a pesquisadora responséavel
por esta pesquisa. O objetivo desta € investigar como se da a construcdo do
processo de tornar-se professor de Lingua Materna na vivéncia da pratica
pedagdgica no ensino medio. Com base no exposto, precisamos contar com a sua

contribuicdo, como sujeito colaborador, no sentido de responder a um questionario,
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participar de uma entrevista na modalidade semiestruturada, bem como na escrita
de um memorial de formagdo. As informacbes produzidas serdo registradas,
analisadas e interpretadas com base no referencial tedrico-metodolégico da
pesquisa biogréafica. E importante salientar que esta garantido o direito de retirar o
seu consentimento em qualquer etapa da pesquisa. A adesao, a este processo de
pesquisa, permitira, além de outros beneficios, a criacdo de momentos de reflexao,
considerando que a biografia ndo pode ser reduzida a uma “fatia de vida” fora do
contexto a que pertence, assim, a autorreflexdo proporcionada pela rememoracao
pode ser uma via de fortalecimento da imagem do professor, como também da sua
propria formagdo. Os encontros permitirAo o compartilhamento das informacgdes
veiculadas no decorrer do estudo, dando oportunidade para que sejam incluidas ou
retiradas informacdes durante toda pesquisa, bem como garantira o sigilo dos dados
fornecidos, caso seja do interesse do sujeito colaborador, a divulgacdo das
informacdes produzidas sera realizada com a sua autorizagdo. O acesso aos dados
brutos somente sera permitido ao sujeito colaborador interessado, ao pesquisador e
sua equipe de estudo e ao Comité de Etica. Os sujeitos colaboradores desse estudo
nao serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados da

pesquisa forem divulgados.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu , RG

n° , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa: Saber

ensinar lingua materna: vivéncias da pratica pedagogica. Tive pleno conhecimento
das informacgdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo a pesquisa citada.
Discuti com a pesquisadora Lucia Maria de Sousa Leal sobre a minha deciséo em
participar desta pesquisa. Ficaram claros, para mim, quais sdo 0s propositos da
pesquisa, bem como os procedimentos de realizagdo. Ficou claro também, que a
participacdo é isenta de despesas. Concordo, voluntariamente, em participar desta
pesquisa e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou
durante o processo. A retirada do consentimento da participacdo na pesquisa nao

acarretard em penalidades ou prejuizos pessoais.



Teresina, de de

Pesquisador responsavel

e-mail:
fone:

Pesquisador colaborador (a)

e-mail:
fone:
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APENDICE B - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Lucia Maria de Sousa Leal
ORIENTADORA: Prof? Dr2 Maria da Gldéria Soares Barbosa Lima

Projeto: Saber ensinar lingua materna: vivéncias da pratica pedagégica no

ensino médio

Objetivo geral:

Investigar a construgdo do processo de saber ensinar lingua materna na

vivéncia da pratica pedagogica no ensino médio

Roteiro do questionario

IDENTIFICACAO PESSOAL

Nome:

Escola:

Idade:

( )25 a30anos
( )31 a40 anos
( )41 a 50 anos
(

) 51 a 60 anos ou mais

FORMACAO ACADEMICA

Graduacéo:

Pdés- Graduacao a nivel de:

Especializagao:

Mestrado:
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Doutorado:

ASPECTOS RELACIONADOS AO EXERCICIO PROFISSIONAL DOCENTE

Tempo de servigo como professore de Lingua Materna no ensino médio:

Tempo em que atua como professora na escola /6cus da pesquisa:

Vinculo empregaticio:

Regime de trabalho:

Obrigada pela colaboragao!!!
Lacia Maria de Sousa Leal

Mestranda

Teresina
2012



APENDICE C - Roteiro para orientar a entrevista autobiografica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGEd
CURSO DE MESTRADO EM EDUCAGCAO
MESTRANDA: Licia Maria de Sousa Leal
ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria da Gléria Soares Barbosa Lima

Projeto: Saber ensinar lingua materna: vivéncias da pratica pedagogica
no ensino médio

Objetivo geral:

Investigar a construgdo do processo de saber ensinar lingua materna
na vivéncia da pratica pedagogica no ensino medio.

Roteiro da entrevista autobiografica
1- Por que a escolha pelo magistério de Lingua Materna?

2 - Como ocorre o processo de tornar-se professor de Lingua Materna na vivéncia
da pratica pedagodgica?

3 - A escola promove momentos de reflexdo no ambiente escolar? Caso sua
resposta seja positiva, relate como estes momentos acontecem.

4 - Comente sobre as condi¢des de trabalho no interior da escola.
5 - A escola promove cursos de formacgao continuada?

6 - Fale sobre o cotidiano escolar, considerando a integracédo entre as equipes que
formam a escola, de modo que possam socializar conhecimentos, dificuldades etc.

7 - Comente sobre autonomia profissional no exercicio da profissdo docente.
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8 - Fale sobre investimentos formativos, no sentido de ampliar o desenvolvimento
profissional do professor.

9 - Comente sobre a construcdo da sua pratica pedagdgica, notadamente na
vivéncia com o ensino de Lingua Materna.

Obrigada pela colaboragao!!!

Lucia Maria de Sousa Leal
Mestranda

Teresina
2012



APENDICE D - Roteiro para orientar a feitura do memorial de formagao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGEd
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Lucia Maria de Sousa Leal
ORIENTADORA: Prof? Dr? Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

Projeto: Saber ensinar lingua materna: vivéncias da pratica pedagdgica no

ensino médio

Objetivo geral:

Investigar a construgdo do processo de saber ensinar lingua materna

na vivéncia da pratica pedagdgica no ensino médio.

Consideragoes sobre memorial de formagao

Somos o relato que nds contamos

e que nos contam,

um relato inacabado,

gue ndo se pode terminar.

Somos o relato que so6 finaliza com a morte.

A morte é o fim do trajeto.

O final da partida para dizé-lo como Samuel Beckett.
Porém, enquanto isso,

vivamos brincando,

narrando.

J.C. Mélich

“O memorial pode ser definido como um género académico autobiografico,
por meio do qual o autor se autoavalia e tece reflexdes criticas sobre o seu percurso

intelectual e profissional [...]", segundo refere Passeggi (2008, p. 120). Assim,
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observa-se o carater formativo do referido instrumento de pesquisa, considerando
sua dimensao reflexiva, uma vez que o exercicio de rememoragao permite que o
narrador fagca uma analise de si mesmo.

Ao contar a nossa histéria, mergulhamos no passado, na esperanga de
buscar o presente em que as historias se manifestam, trazendo a tona fragmentos
que ficaram “esquecidos” no tempo, ou seja, € a partir do presente que buscamos o
passado. Este género textual, o memorial, tem provocado uma crescente
valorizagao dos educadores que vém se afirmando numa perspectiva de formagéao
reflexiva. Uma reflexividade necessaria tanto a formacdo quanto a pratica
pedagogica, sobretudo na perspectiva de fomentar o desenvolvimento profissional
docente. Mediante estas palavras iniciais, colocamos como sugestdo o roteiro a

sequir:

Roteiro para feitura do memorial de for magao

1- Histéria da vida educacional:

Descreva seu percurso de escolarizagdo: da pré-escola ao curso de

graduacéao e pos-graduacao.

2- Historia da vida profissional:

Ingresso no magistério, motivagdes para esse ingresso;
Trajetoria docente;

Caracterizagao dos momentos marcantes nessa trajetoria.

3- Cite experiéncias positivas dos cursos realizados (graduagao, pés-graduagao

e outros), no sentido de enriquecimento profissional.

4- Expresse suas concepgoes sobre:

Ser professor;
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Saber ensinar;

Pratica pedagogica.

Sobre docéncia:

Comente sobre sua pratica pedagdgica, destacando como esta contribui de

alguma forma para a construgao do ser professor e do saber ensinar.

Obs. Todas as questdes podem ser complementadas com aspectos que
julgar necessario. A construgcédo do referido género devera ter como foco o
tema em discussao contemplando experiéncias relevantes na constru¢ao do
processo de tornar-se professor de lingua materna na vivéncia da pratica
pedagdgica, bem como apresentar uma reflexao critica sobre aspectos que

marcaram o percurso formativo.

Boas reflexoes!

Lucia Maria de Sousa Leal
Mestranda

Teresina
2012






ANEXO A - Autorizacéao Institucional da Unidade Escolar Professor Pinheiro

Machado
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AUTORIZACAO

Autorizamos a aluna Liicia Maria de Sousa Leal, Mestranda em Educagao,
pelo Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo — PPGEd , para realizar pesquisa de
campo na Unidade Escolar Professor Pinheiro Machado no primeiro semestre letivo do
corrente ano, sob a orienta¢io da Prof’. Dra. da Universidade Federal do Piaui, Maria da
Gloéria Soares Barbosa Lima. Vale lembrar que a referida pesquisa sera com professores
de Lingua Portuguesa de nivel Médio e que a participagdo dos respectivos sujeitos sera
uma ades3o voluntaria.

O projeto tem como Tema: Tomar-se professor de Lingua Materna na

vivéncia da pratica pedagdgica: uma constante formagio.

Atenciosamente,

Risalva Rodrigues e Silva
Gerente4a 21 GRE

il . :
Risalva migues e Silvo

0

Teresina, 15 de Maio de 2012




ANEXO B - Autorizacao Institucional do Centro Estadual de Educacéo
Profissional Professora Julia Nunes Alves
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AUTORIZACAQ

Autorizamos a aluna Licia Maria de Sousa Leal, Mestranda em Educagio,
pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagdo — PPGEd , para realizar pesquisa de
campo no Centro Estadual de Educac@o Profissional Professora Jilia Nunes Alves no
primeiro semestre letivo do corrente ano, sob a orientagio da Prof'. Dra. da
Universidade Federal do Piaui, Maria da Gloria Soares Barbosa Lima. Vale lembrar
que a referida pesquisa sera com professores de Lingua Portuguesa de nivel Médio e
que a participag@o dos respectivos sujeitos sera uma adesao voluntaria.

O projeto tem como Tema: Tornar-se professor de ~ Lingua Materna na

vivéncia da pratica pedagégica: uma constante formago.

Atenciosamente,

Risalva Rodrigues e Silva
Gerente da 21* GRE
ﬁé‘y“:
Jue -

Teresina, 15 de maio de 2012




ANEXO C - Autorizacéo Institucional da Unidade Escolar Professor Odylo de
Brito Ramos
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AUTORIZACAO

Autorizamos a aluna Liicia Maria de Sousa Leal, Mestranda em Educagio,
pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo — PPGEd , para realizar pesquisa de
campo na Unidade Escolar Odylo de Brito Ramos no primeiro semestre letivo do
corrente ano, sob a orienta¢do da Prof*. Dra. da Universidade Federal do Piaui, Maria da
Gloéria Soares Barbosa Lima. Vale lembrar que a referida pesquisa sera com professores
de Lingua Portuguesa de nivel Médio e que a participagdo dos respectivos sujeitos sera
uma ades3o voluntaria.

O projeto tem como Tema: Tornar-se professor de Lingua Matema na

vivéncia da pratica pedagdgica: uma constante formagio.

Atenciosamente,

Risalva Rodrigues e Silva
Gerente da 21* GRE

Silue

Teresina, 15 de Maio de 2012




