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No balango da docéncia

No balanco da vida docente

A existéncia de um coragédo que sente

Balango que gira no vai e vem das lembrangas
Embala para emocéo, embala para razéo
Olhares das criancas, desafios das juventudes
Medos e virtudes da profissao

Contradicdes que se mesclam e constituem o ser
Balanco de um tempo que passou

Da esperanca do que esta por vir

Sonhos e medos que balangam o proprio sentir
Coracao sensivel e olhar profundo

Na relagéo consigo, com o outro e com 0 mundo
E a docéncia e o viver

E a relagdo do professor com o saber

Carla Roberta Sasset Zanette







Prefacio

Bernard Charlot

Sempre fico um pouco perplexo, e até reticente, quando alguém
me pede um prefacio. O leitor comprou um livro, ou o pediu emprestado,
ou o roubou, entdo abre esse livro e, em vez de encontrar o proprio
autor, esbarra em alguém que expde suas consideracfes sobre um livro
que o leitor potencial ainda ndo conhece. Qual € o sentido de um prefacio?
Qual relacdo com o livro, com seu autor e, afinal de contas, qual relacao
com o saber supde o fato de aceitar escrever um prefacio? Questdo que
se reflete, como em um espelho, quando o livro tem como principal foco
a propria questao da relacdo com o saber. Provavelmente é por isso que,
quase sempre, 0 autor do prefacio explica, mais ou menos discreta-
mente, por que ele tem legitimidade em escrever o prefacio do livro...

Portanto, comecemos com isso. Conheci Carla Roberta Sasset
Zanette quando ela me pediu para acompanhar, como coorientador, a
pesquisa que estava fazendo e a tese de doutorado que estava redigindo.
Em verdade, quem fez a maior parte do trabalho de acompanhamento
foi a professora Nilda Stecanela, orientadora de Carla. Mas Carla e eu
nos encontramos em Aracaju, onde vivo e trabalho, falamos sobre a
problematica da relacdo com o saber e as metodologias de pesquisa e
comecamos a colaborar. Participei da defesa da tese, indo a Caxias do
Sul — viagem que comprova que achava o trabalho interessante. A
seguir, Carla entrou no nosso grupo de pesquisa Educacdo e Contem-
poraneidade (EDUCON), da Universidade Federal de Sergipe, onde ela
participa mesmo das atividades. Portanto, esse prefacio ndo esta escrito
de fora, ele € um momento de uma colaboracdo pessoal e institucional
em andamento.

Além disso, sou uma das principais referéncias teoricas da tese de
doutorado em Educacéo de Carla Roberta Sasset Zanette deste livro,
que procede da tese. Sendo assim, quem agora fala ndo é mais o
membro da banca ou do grupo EDUCON, é o pesquisador de referéncia,




que investigou por anos a questdo da relagdo com o saber e segue
orientando pesquisas sobre esse tema. A primeira originalidade do livro
é que ele trata da relacdo de docentes com o saber, enquanto a maioria
das pesquisas ja feitas, inclusive as minhas, focam a relacdo com o saber
de alunos. Néo é facil investigar a relacdo dos professores com o saber,
porque o saber € seu dominio de atividade e de vida, sua identidade e,
portanto, a questao da sua relacdo com o saber é muito sensivel e, logo
que eles percebem o perigo de serem responsabilizados pelos multiplos
problemas que sofre a escola, em particular no Brasil, eles se retraem.

A posicao de Carla Roberta Sasset Zanette, que se poderia chamar
de pluriposicdo, possibilitou-lhe superar essa dificuldade. Por vinte
anos, Carla foi professora de Lingua Portuguesa para alunos de 6° a 9°
ano em escolas municipais de Caxias do Sul. Por varios anos, também,
ela atuou na assessoria pedagogica da Secretaria Municipal da
Educacdo de Caxias do Sul, onde participou da formacg&o continua de
professores, coordenadores e gestores e guiou 0 processo de rees-
truturacdo curricular, em 2009-2010. No seu mestrado, ela analisou os
aspectos mais técnicos desse processo. Na sua tese — e neste livro —, ela
se pergunta qual sentido os professores atribuem aos Referenciais da
Educacdo e a esse Referencial Curricular da Lingua Portuguesa, para
cuja producdo ela mesma contribuiu. Poder-se-ia dizer que se trata de
um livro com um jogo de espelhos: a pesquisadora olha em um espelho
a responsavel pedagdgica e administrativa, por sua vez olhando em um
espelho a professora que ela, também, é. A pesquisadora tenta entender
os efeitos da acdo da responsavel administrativa, que ela é, sobre a
atividade da professora, que ela é. Essa pluridimensionalidade é rara
nas pesquisas, é preciosa nas investigacoes sobre a relacdo com o saber
— € € perigosa, obviamente, uma vez que sempre a pesquisadora corre o
risco de ser manipulada por um dos outros dois personagens que ela
incorpora. Como a pesquisadora pode, a0 mesmo tempo, aproveitar a
sua intimidade com a responsavel administrativa e a professora de
lingua portuguesa, e manter a distancia sem a qual a pesquisa se afoga
na autojustificagdo?



Carla Roberta Sasset Zanette conseguiu, coletando 109 narrativas
docentes e tratando-as com métodos cientificos seguros. Podemos, assim,
compreender as relagfes dos docentes com os saberes curriculares
previstos nos Referenciais, o seu “vivido” e o seu “percebido”, os sentidos
que eles atribuem aos referenciais, mas, também, as suas emocgdes. O
livro de Carla da a ver como a relagcdo com o ensino da lingua materna
se articula com relagdes mais amplas com a educagao, com os alunos e,
afinal, com relagdes com a vida, com o0 mundo, com 0s outros e consigo
mesmo. Esses professores tém o gosto e o prazer de ensinar a lingua
portuguesa, mas, também, uma clara consciéncia das multiplas
contradicGes que eles devem enfrentar na escola contemporénea. Eles
aceitam, usam os referenciais, mas, de fato, nas suas praticas, 0s
interpretam e transformam. Ou seja: eles ndo sdo objetos da acdo
institucional, sdo sujeitos, nas suas salas de aula, suas identidades
profissionais, suas vidas. Tampouco sdo objetos na pesquisa de Carla
Roberta Sasset Zanette, que conseguiu, como sempre deve fazer uma
investigacdo sobre a relagdo com o saber, tratar seus objetos de pesquisa
como sujeitos humanos.

Agora, € a sua vez, leitor. Entre no livro, vale a pena.
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. Introdugéo

Pesquisa sem ignorancia ndo é pesquisa, pesquisa sem
esforcos ndo existe, pesquisa sem prazer ndo vale a pena.
(CHARLOT, 2010, p. 155)

De acordo com Guimardes Rosa, “0 animal satisfeito dorme”.
A insatisfagdo, nessa perspectiva, implica a busca pela mudancga, pela
curiosidade, pelo entendimento das contradigdes.

Na educacéo, acbes sem inquietude legitimam um sistema estatico
e concluido. E a ignorancia que mobiliza, desacomoda e exige esforco,
num continuum de saberes que se relacionam com o homem, com o outro
e com o mundo, fazendo emergir novos sentidos, rompendo certezas. E
a consciéncia da “inconclusao do ser que se sabe inconcluso” (FREIRE,
1996, p. 57) que provoca o desejo de aprender, de viver e de ser.

Assim, investigar o complexo fendmeno da educacéo é desafiar-se
a lidar com incertezas, dividas e (re)construgdes. E permitir-se transitar
entre as descobertas e o prazer de pesquisar, nas rotas do desejo e do
rigor cientifico.

1.1 Trajetdria docente: uma relagdo com o saber vivido

Pensar educacdo implica trazer a memoria algumas impressoes que
ressignificam minhas préaticas educativas. Desse modo, permito-me, neste
momento, fazer um breve balanco de minha trajetdria docente para con-
textualizar minhas escolhas pessoais e profissionais, que representam o
resultado de minhas vivéncias historicas, singulares, sociais, relacionais.

H& 20 anos, atuo no ensino de Lingua Portuguesa para estudantes
do 6°ao 9° ano, em escolas municipais de Caxias do Sul. Por certo, questdes
relacionadas ao ensino de lingua materna e a sua respectiva aprendizagem
sempre me foram motivadoras de estudos, especialmente, por perceber a
necessidade de um ensino de lingua voltado a praticas discursivas de
leitura e producéo, nas modalidades oral e escrita.




Ademais, ao longo de minha profisséo, muitas foram as indagacdes
que permearam minha acdo docente. Cito apenas dois questionamentos
que me cercam constantemente, 0s quais apresento ndo no intuito de
encontrar respostas, mas na intencdo de compreender um pouco mais
minha relagcdo com a docéncia:

a) O que faz com que alguns professores sejam inesqueciveis
aos seus alunos?

b) E possivel ensinar, de modo que os alunos gostem e aprendam?

Diante dessas inquietacOes e considerando minha experiéncia no
cotidiano escolar, sinto-me mobilizada a registrar algumas impressdes
que fui construindo, a partir dos saberes empiricos, ao longo de meu
percurso na docéncia. Dito de outro modo, em minha atuacao, aprendi que:

a) namaioria das vezes, os alunos lembram mais de seus profes-
sores pelas relacbes de afetividade e de dialogo com eles
estabelecidas do que pelos contetdos trabalhados em aulg;

b) uma das situacdes mais desafiadoras no ensino é propor
aulas nas quais os alunos possam envolver-se em atividades
intelectuais especificas ao conhecimento escolar.

Por certo, essas aprendizagens foram se matizando a medida que
me aprofundava nos pressupostos da relacdo com o saber, especialmente
ao compreender que essa nogdo passa pela relagdo com o sujeito, com o0
outro e com o0 mundo. Entendi, com base nos fundamentos propostos por
Charlot (2000, 2001, 2005, 2012, 2013), que o aluno precisa mobilizar-
se para a aprendizagem, isto é, sentir desejo de aprender, e esse engajamento
é individual, logo, ndo depende do professor.

N&o penso que encontrei respostas para esses questionamentos,
porém nao posso negar que estabeleci interlocugdes que se aproximaram
das minhas inquietagdes iniciais e foram se somando a outras que constitui
neste percurso de investigacgéo.

Aliada a minha experiéncia docente, acrescento minha atuagéo na
assessoria pedagogica da Secretaria Municipal da Educacdo (SMED),
especialmente na formacdo continuada de gestores escolares, coorde-
nadores pedagogicos e professores de Lingua Portuguesa.



Pensar o0 processo de formacdo de professores como condi¢do
necessaria a profissdo docente, quer no inicio da graduacdo, quer ao
longo da trajetoria profissional, implica compreender a formagdo como
UM processo permanente, que ndo se encerra na etapa do ensino superior.
J& dizia Paviani (2009, p. 29) que “a preparacdo do professor, além de
possuir um solido referencial teoérico, precisa saber agir e fazer, isto é,
saber desenvolver praticas pedagogicas”.

Transitar no mundo dos professores permitiu-me olha-los sob
a lente de um sujeito aprendiz, com seus desejos e angustias. Nesse
sentido, pude constatar que, em sua maioria, 0s docentes demonstram
interesse em participar de formacgdes cujas tematicas se aproximam do
cotidiano escolar, ou seja, quando contribuem, de um modo mais pontual,
com sua atuacdo em sala de aula. Além disso, percebi que sugerir ao
professor atividades para serem realizadas em aula ndo o torna inferior,
muito menos o desvaloriza, ao contrario, motiva-lhe a pesquisar e a
elaborar outras propostas. Atendendo a esse propdésito, dediquei-me a
pensar formacGes que dialogassem com as praticas escolares.

Atuar na Secretaria da Educacdo, no periodo de 2005 a 2013,
permitiu-me passar pela experiéncia de organizar e guiar, junto a equipe
gestora municipal, o processo de reestruturacao curricular, realizado nos
anos de 2009 e 2010, com a participacdo de todos os professores da Rede
Municipal de Ensino, doravante (RME),! 0 que representa um universo
de aproximadamente 2.900 professores.?

Essa trajetéria pedagogica que trilhei ao longo desses anos
conduziu-me & escolha do Mestrado em Educagdo, mobilizada pelo
desejo de conhecer um pouco mais sobre pressupostos vinculados ao ambito
pedagogico, especialmente voltados a linha da linguagem. Assim, em marco
de 2014, ingressei no Mestrado em Educacédo da Universidade de Caxias
do Sul, concluindo-o em dezembro de 2015.

1 A contextualizacéo do processo de reestruturacdo curricular sera apresentada no capitulo 3
desta pesquisa.

2 Dado informado pelo setor de Escrituragdo da Secretaria Municipal da Educag&o.
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Na dissertacdo, intitulada Educacéo e linguagem: em busca do
conceito de enunciacdo em Referenciais Curriculares de Lingua
Portuguesa, analisei a constitui¢do do documento curricular que orienta
os Planos de Estudo de Lingua Portuguesa dos professores da Rede
Municipal de Caxias do Sul, mais pontualmente os objetivos e as habili-
dades previstas para serem desenvolvidas no 7° e 9° anos. Nesse documento,
investiguei aspectos tedricos relacionados ao uso da lingua a partir de
pressupostos vinculados a linguistica enunciativa de Benveniste (2005),
compreendendo alguns conceitos fundantes no dominio da enunciacédo, na
instancia de um discurso singular e irrepetivel, estabelecido na relacdo
entre um eu e um tu, no espago de um aqui, no tempo de um agora.

Ja desacomodada e contagiada pela pesquisa, em 2016, ousei
continuar transitando pelos estudos investigativos no &mbito do Doutorado
em Educacdo. Iniciei uma pesquisa de cunho teorico-linguistico, no
entanto, meu percurso Comegou a seguir um novo rumo quando, em uma
aula de doutorado, fui apresentada ao pensamento de Bernard Charlot,
especialmente aos pressupostos da noc¢ao da relagdo com o saber. Desde
entdo, esse tema passou a me ocupar de modo especial, inquietando minha
subjetividade, mobilizando-me para esse saber que me acompanha neste
novo objeto de estudo, que apresento e desenvolvo nesta tese.

Como matizes que se borram, ndo defino, com preciséo, se fui eu
qguem elegeu este objeto de investigacdo ou se por ele fui escolhida.
Diante desse entendimento, compartilho do pensamento de Charlot
(2005, p. 41), ao entender que pesquisar a relagdo com o saber pressupde
“compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele
da sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar”.

Nessa perspectiva, Santos (2003, p. 83) afirma que “o objeto é a
continuagdo do sujeito por outros meios. Por isso, todo conhecimento
cientifico é autoconhecimento”. Foi no entrelacamento de minha trajetéria
como docente e pesquisadora que comecei a delinear um novo itinerario
para esta investigacdo, em que me identifico como uma narradora
que se sente autorizada a compor a escrita desta pesquisa, constituida
pelas experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar e pelas relagfes
estabelecidas com este objeto de estudo.
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1.2 Delineando o objeto de estudo

Os fios que costuram a tessitura desta investigacdo, cujo olhar
volta-se para o cotidiano® escolar, com foco na relagcdo do docente com
0 saber, sdo delineados, em ambito macro, nas dimensdes do concebido,
do vivido e do percebido, conceitos adaptados de Martins (2000) que
tentam descrever e explicar:

a) adimensao do concebido: contextualizagéo historica oficial
narrada nos documentos disponiveis que compuseram a
construcdo e a implementacéo dos Referenciais da Educacéao
de Caxias do Sul e do Referencial Curricular de Lingua
Portuguesa;

b) adimensao do vivido: as aprendizagens, as narrativas descritas
pelos docentes da RME de Caxias do Sul expressando suas
relagdes com o referencial curricular e seus desdobramentos
com o ensinar;

c) adimensdo do percebido: as interpretacdes, 0s ecos eviden-
ciados em relacdo aos sentidos atribuidos aos documentos
curriculares, bem como ao vivido pelos docentes na relagéo
com o ensinar.

Escola € um lugar de movimento, de deslocamentos de pessoas e
acoes. Por entender que o contexto vivido no cotidiano escolar é consti-
tuido de trajetdrias e historias de vida, penso que muitos professores,
especialmente os que ingressaram na RME apds 2010, ndo passaram pela
experiéncia e aprendizagem que envolveu o processo de construcao dos
referenciais curriculares, logo, ndo vivenciaram o0s percursos histérico,
social, relacional e de autoria que os docentes que fizeram parte desse
movimento experimentaram. S&o sujeitos, tempos, espacos e aprendizagens
diferentes. Como diz Charlot (2000, p. 67, grifos do autor), aprender
“(...) é exercer uma atividade em situacdo: em um local, em um

8 Aconcepcao de cotidiano é definida, consoante Pais et al. (2017, p. 307), como “uma possibilidade
metodologica de decifragdo do social”, que considera relevante o que aparentemente parece
ser irrelevante.
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momento da sua historia e em condicdes de tempo diversas, com a ajuda
de pessoas que ajudam a aprender”.

Os Referenciais da Educacdo de Caxias do Sul, documentos
construidos coletivamente pelos professores da RME, estdo em vigéncia
até o presente momento e se encontram disponiveis para consulta em
ambiente virtual.* Embora ndo sejam de uso obrigatorio, esses documentos
passaram a ser um horizonte do ensino e da aprendizagem da maioria dos
professores que atuam na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e
na Educagdo de Jovens e Adultos, configurando-se como documentos
oficiais que orientam a elaboracdo dos Planos de Estudo e Planos de
Trabalhos dos professores, nos diferentes anos e componentes curriculares.

Ao atuar em escolas, quer na docéncia, quer na coordenacédo
pedagogica, pude perceber que muitos professores desconhecem o processo
de construcdo dos Referenciais, porém o recebem, na maioria das vezes,
por parte do coordenador pedagogico, para fins de leitura e elaboracéo do
planejamento de aula. Essa percepcao levou-me ao entendimento de Charlot
(2005, p. vi), ao afirmar que “¢é partindo das pequenas coisas do cotidiano
que se avanca sobre as questdes fundamentais™.

Diante disso, deparei-me com algumas questfes que se tornaram
alicerce desta investigacdo. S8o estas:

a) que sentidos os professores de Lingua Portuguesa atribuem
aos Referenciais da Educacdo da RME de Caxias do Sul,
documentos que regulamentam as praticas de aprendizagem
e de ensino?;

b) haidentificacdo e pertencimento, por parte dos professores,
em relacdo aos saberes elencados no documento?;

c) os Referenciais da Educacdo sdo considerados saberes
construidos pelos docentes ou sdo apenas cumprimento de
protocolo?;

4 Documentos disponiveis em https://educacao.caxias.rs.gov.br/index.php/publicacoes/. Ultimo
acesso em 10/07/19.

5 Planos de Estudo e Planos de Trabalho séo documentos elaborados pelos professores que
expressam as aprendizagens previstas em cada ano e trimestre, respectivamente.
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d) é possivel investigar os sentidos atribuidos pelos docentes
ao processo de ensinar e aos documentos curriculares a
partir dos pressupostos teoricos da relagdo com o saber?

Com base nesses questionamentos, cujas respostas foram alvo de
buscas no decorrer da pesquisa, e, passados quase dez anos desde o
processo que vivenciei, da construcdo e da implementacdo dos docu-
mentos, faco uso da expressdo de Freire, ao mencionar que é “(...)
preciso que minha curiosidade se faga epistemologica” (2013, p. 135).
Para tanto, assumo uma postura de distanciamento de minhas vivéncias
em relacdo a esse documento para realizar um balanco, a partir de uma
investigacdo cientifica, a fim de compreender os sentidos atribuidos pelos
professores de Lingua Portuguesa da RME¢ que atuam no Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano, ao Referencial da Educacdo — caderno 3 —
Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa.

Charlot esclarece ainda mais o posicionamento de um investigador
diante de seu objeto de pesquisa, o qual realiza um movimento duplo
de imersao no objeto, mas também de distanciamento, a fim de melhor
compreendé-lo. Para o autor, o pesquisador

deve circunscrever 0 maximo possivel os fenbmenos, mas
também manter-se a distancia e sempre voltar aos fundamentos:
descrever e escutar, mas também conceituar e teorizar. A
construcdo do objeto de pesquisa procede desse duplo movi-
mento de imersdo no objeto e distanciamento tedrico [...].
Descrever, ouvir, teorizar. (CHARLOT, 2000, p. 15-16).

Quanto a postura assumida por esta pesquisadora, de uma narradora
que mergulha nas experiéncias do cotidiano escolar, mas que se retira,
em muitos momentos, para investiga-lo a luz de pressupostos tedricos,
valho-me do pensamento de Benjamim (1994, p. 205), ao entender que

6 A opgdo pelos professores de Lingua Portuguesa e pelo respectivo componente curricular
deve-se ao fato de representarem aproximag&o e pertencimento com o cotidiano docente
no qual estou inserida.
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“vestigios estdo presentes de muitas maneiras nas coisas narradas, seja
na qualidade de quem as viveu, seja na qualidade de quem as relata”.

Dito isso, apresento, a seguir, a justificativa e a relevancia cientifica
e pedagdgica a que se propods esta investigacao.

|.2.1 Justificativa e relevancia da pesquisa

O estudo que originou esta pesquisa vincula-se aos pressupostos
tedricos que tratam da relacdo com o saber de Bernard Charlot, especial-
mente por encontrar em suas discussdes uma abordagem que parece ser
pertinente para a compreensao de questdes relacionadas ao complexo
fendmeno da educacdo e da aprendizagem.

Filiada a linha de Pesquisa de Histéria e Filosofia da Educacéo,
esta investigacdo examina, na perspectiva da nocdo da relacdo com o
saber, os sentidos atribuidos pelos docentes de Lingua Portuguesa ao
documento intitulado Referenciais da Educacdo da RME de Caxias do
Sul — caderno 3 — Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa — caderno 3,
bem como ao processo de ensinar.

Considerando os professores como sujeitos aprendizes, produtores
de saberes e sentidos, este estudo ancora-se no contexto histérico, social
e cultural do cotidiano escolar, a partir de praticas e vivéncias educativas
e seus desdobramentos para a relagdo com o aprender e o ensinar. Segundo
0 pesquisador, compreender os professores implica “interessar-se ndo
somente por sua relagdo com o saber (com sua relagéo e a de seus alunos)
mas também pela relacdo com o ensinar (com a situacdo e com a
atividade de ensino)” (CHARLOT, 2005, p. vi).

Nessa rede de relagdes, Charlot esclarece que toda relagdo com o
saber é uma relagdo com o0 mundo e com uma forma de apropriagao desse.
Assim,

[...] toda relacdo com o saber apresenta uma dimensao
epistémica. Mas qualquer relacdo com o saber comporta
também uma dimenséo de identidade: aprender faz sentido
por referéncia a histdria do sujeito, as suas expectativas, as
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suas referéncias, a sua concepcdo da vida, as suas relacoes
com 0s outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de
si aos outros. (CHARLOT, 2000, p. 72, grifo do autor).

A escolha por investigar o documento curricular referido e os
sujeitos, no ambito da RME de Caxias do Sul, justifica-se, ainda, pelo
motivo desta pesquisadora estar inserida nesse sistema educacional. No
entanto, para além de uma realizacdo pessoal, este estudo traz consigo
relevancia cientifica e pedagdgica, ao ampliar as possibilidades de interlo-
cucdo que dizem respeito a aprendizagem e ao ensino e, por meio da
producéo de subsidios tedrico-metodoldgicos voltados a nocao da relacao
com o saber, dar um retorno a comunidade escolar que produziu esse
documento.

Ademais, penso que o mérito cientifico desta pesquisa estd em
adentrar no cotidiano escolar, direcionando o olhar e a escuta ao docente,
materializados, por meio de narrativas orais e escritas, na intencdo de
que subjetividades cotidianas fossem reveladas e saberes pudessem ser
evocados, em um processo de relacdo com o saber a ser aprendido e
ensinado, tendo como objeto de mediagdo o documento curricular referido
nesta investigacao.

Na busca de pistas que explicitem trajetorias docentes, cujas tramas e
enredos entrelacam historias de vida singulares e sociais, a experiéncia
torna-se a base fundamental para explicar como acontecem determinadas
praticas no cotidiano escolar.

Destarte, entendo que, por meio da nocdo da rela¢do com o saber,
de Bernard Charlot, foi possivel construir como objeto de pesquisa 0s
documentos curriculares norteadores do ensino e da aprendizagem na
RME de Caxias do Sul, os quais, até entdo, ndo haviam sido fruto de
investigacgdo cientifica, no que diz respeito ao seu carater epistemolégico.

Ao situar esta investigacdo no campo de referenciais da educacao,
também compreendidos como referenciais curriculares, em dialogo com
anocdo da relagcdo com o saber, explicito, na sequéncia, um rastreamento
dessa tematica, a partir de um levantamento de teses e dissertacdes que
transitam nesse percurso. Todavia, tenho clareza da necessidade de
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ampliar essa busca, tendo em vista a efetivagcdo de um Estado da Arte,
de cunho rigoroso.

1.2.2 Estado da Arte: uma interlocugéo de saberes

Na intenc&o de realizar um rastreamento da tematica de investigagao,
inicialmente, foi feito um levantamento inicial no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), tendo como tdpico o descritor referencial da educacao
e/ou referencial curricular, no periodo compreendido entre 2012 e 2016.
Por uma questdo de recorte temporal, foram selecionados os Gltimos
cinco anos de divulgacdo disponivel.

Diante da abrangéncia, optei pelo refinamento de busca, especificando
Ciéncias Humanas como a grande &rea do conhecimento e Educacao
para as apuracdes subsequentes.

Das dissertacOes e teses encontradas, foram selecionadas as que
apresentavam ou se remetiam ao descritor referencial curricular. Desse
modo, foram elencadas 02 teses de Doutorado e 06 dissertacfes de Mestrado,
conforme quadro a seguir.
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Quadro 1 — Levantamento bibliografico de teses e dissertacbes CAPES
— descritor referencial curricular

Produg¢do | Ano Autor Titulo Orientador | Local
Dissertacdo | 2013 | Mariado A escola basica Fabiany de | UFMS
Carmo Pinto | brasileira em finais Cassia
Fajreldin do século XX e Tavares Silva
Paim inicio do XXI: por
entre regulacoes,
implementagoes e
inovacdes
curriculares
Dissertacdo | 2013 | Margareth | A gestdo pedagogica | Fabiany de | UFMS
Aparecida e a participagéo Cassia
Quintino docente na Tavares Silva
dos Santos elaboracéo da
proposta curricular:
uma experiéncia na
escola do SESI
Dissertagdo | 2013 | Walquiria | O (des)preparo do/a Margarete | UFOP
Silva L0cio professor/a na Diniz
presenca dos/as Ménica Maria
estudantes com Farid Rahme
deficiéncia: os
significados/sentidos
da formacéo
continuada na
perspectiva da
relagdo com o saber
Tese 2013 | Taniade Construcdo do Maria de UERJ
Assis Souza | curriculo escolar: a Lourdes
Granja producéo de sentidos | Rangel Tura
de professores e
alunos sobre as
praticas pedagodgicas
no cotidiano da
escola da Baixada
Fluminense
Dissertagdo | 2014 | Andreia | Os saberes docentes | Susana Soares | UEPG
Bulaty no contexto da Tozetto
implantacdo da
proposta curricular
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do municipio de
Irati/Parana
(2009/2012)

Dissertagdo

2015

Divino
Batista
Alves Rosa

A participacio dos
profissionais da
educacdo na
elaboracdo das
orientacdes
curriculares da
Educacdo Basica do
Estado de Mato
Grosso

Marilda de
Oliveira Costa

UEMG

Dissertagdo

2016

Elisangela
Sales

Diferentes olhares
acerca dos processos
de participacéo
docente na
construcdo da
politica curricular em
Itatiba (2001-2012)

Rita de Cassia
Gallego

USP

Tese

2016

Maria
Goreti da
Silva Sousa

Estagio curricular
supervisionado e a
construcéo e (re)
construcdo de
saberes docentes:
trajetorias narradas
no contexto da
formacéo inicial de

professores

Carmen Lucia
de Oliveira
Cabral

UFPI

Fonte: elaborado pela autora.

A dissertacdo intitulada A escola basica brasileira em finais do
século XX e inicio do XXI: por entre regulacdes, implementaces e inovacoes
curriculares investiga a politica curricular voltada & educacéo bésica,
implementada na década de 1990, tendo como referéncia os documentos
elaborados pelo MEC, entre eles: os Parametros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental (PCN), das séries iniciais e finais, de 1997 e 1998,
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 2000, e
o0 Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, de 1998.
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A dissertacdo de Margareth Aparecida Quintino dos Santos analisa
a participacdo da equipe pedagdgica e docente que atua no Ensino Funda-
mental, no que diz respeito a elaboracdo da proposta curricular de Servico
Social da Industria de Mato Grosso do Sul — SESI/MS.

Por sua vez, a dissertagdo de Walquiria Silva Lucio visa a com-
preender os sentidos/significados da formacdo continuada em praticas
educativas inclusivas para professores egressos, no intuito de entender
mais especificamente as queixas dos professores quanto ao (des)preparo
docente.

Ja atese denominada Construcdo do curriculo escolar: a producéo
de sentidos de professores e alunos sobre as praticas pedagogicas no
cotidiano da escola da Baixada Fluminense compreende os sentidos e
significados produzidos no cotidiano escolar, a partir do ponto de vista
de docentes e discentes, na tentativa de compreender a complexidade que
envolve a construcdo do curriculo escolar articulada aos processos de
ensino e aprendizagem.

A dissertacdo de titulo Os saberes docentes no contexto da implanta-
cao da proposta curricular do municipio de Irati/Parana (2009/2012) analisa
como ocorrem as mudancas no saber docente, a partir da implantacao da
Proposta Curricular da Secretaria Municipal da Educagéo de Irati/PR.

A pesquisa de dissertacdo de Divino Batista Alves Rosa explicita
0 modo como foram organizadas as orientagdes curriculares para a educacéo
béasica do estado de Mato Grosso. Da mesma forma, a dissertacdo intitulada
Diferentes olhares acerca dos processos de participacdo docente na cons-
trucdo da politica curricular em Itatiba (2001-2012) investiga a participacéo
do professor do Ensino Fundamental 11 no processo de formacao continuada
e na construcdo da politica curricular do referido municipio.

Por sua vez, a tese defendida por Maria Goreti da Silva Sousa analisa
como o estégio curricular supervisionado pode constituir-se como um espacgo
de construcao e (re)construcédo dos saberes docentes no curso de Pedagogia.

O segundo levantamento foi realizado no banco da REPERES:
Rede de Pesquisa sobre a Relagdo com o Saber,” investigando teses e

7 ARede de Pesquisa sobre a Relagdo com o Saber, disponivel em http://redereperes.wixsite.
com/reperes, é coordenada por Bernard Charlot, e tem o propdsito de divulgar pesquisas
acerca dessa temética e fornecer subsidio aos pesquisadores.
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dissertacOes cujo descritor designasse o termo relacdo com o saber e seus
desdobramentos com o ensinar e com o docente, no periodo entre 2012
e 2016. Considerando esse recorte temporal, no total, foram encontradas
30 producdes. Dessas, foram filtradas 12, as quais estdo apresentadas no

quadro a seguir.

Quadro 2— Levantamento bibliografico de teses e dissertagdes
REPERES — descritor relacdo com o saber

Producdo | Ano Autor Titulo Orientador| Local
Tese 2015 | Lourdisnete | Abram-se as cortinas:| Bernard UFS
Silva a historia da formagéo Jean
Benevides | teatral em Aracaju, Jacques
Sergipe (1960-2000) | Charlot
Tese 2015 | José Dilson |A nocéo de relacdo ao| Anna Paula| UFRP
Beserra saber: histéria e De A. Brito
Cavalcanti epistemologia, Lima
panorama do contexto
francéfono e
mapeamento de sua
utilizagdo na
literatura cientifica
brasileira
Tese 2014 |Andréia Dias| RelagBes com o Nelson UFSCAR
lanuskiewtz |  saber: um estudo Viana
sobre o sentido
atribuido por alunos
da rede publica a
escola, a lingua
inglesa e a sua
aprendizagem
Tese 2014 | Ana Paula Percepcoes de Teresa USP
Carneiro | professores de lingua | Cristina
Renesto portuguesa sobre a Rebolho
formacao leitora de Rego
seus alunos dos meios
populares
Tese 2014 Luciana | O que nos sabemos? | Mauro Betti| UNESP
Venancio Da relagdo com o
saber na e com a
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educacdo fisica em
um processo
educacional-escolar

Tese 2013 Helena Préaticas bem- Beatriz UFPEL
Beatriz sucedidas de Maria
Mascarenhas| professores de inglés | Boéssio
de Souza | em escolas publicas: Atrib
sujeitos singulares, Zanchet
possibilidades plurais
Dissertacdo | 2016 |AnaCristina| A relagdo com o Eunice |UNIVALE
Marques | saber dos jovens em Maria
Lemos cumprimento de Nazarethe
medida Nonato
socioeducativa de
privacdo de liberdade
Dissertacdo | 2015 |Juliana Pires| A relagdo com o Mericles UFSC
da Silva | saber: os estudantes Thadeu
de engenharia e a Moretti
primeira disciplina de
calculo
Dissertacdo | 2014 Flavio Fracasso escolar ea | Hildemar UFC
Roberto | relacdo com o saber: | Luiz Rech
Vieira da a educacéo
Silva mobilizadora em
Bernard Charlot
Dissertacdo | 2014 Lealce O sujeito na relacdo | Margareth UFOP
Mendes da com o saber: do Diniz
Silva fracasso a inibigdo,
atravessado pela
politica de resultados
Dissertacdo | 2013 |Leila Mattos| As percepces de Rosana |UNIVILLE
Sombrio | professores de lingua Mara
portuguesa sobre 0 Koerner

programa de
formacéo continuada
gestar Il e sua
contribuicéo para o
trabalho com géneros
textuais/discursivos
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Dissertacdo | 2013 Thomas | A formacéo de Fisica| Sérgio de UEL
Barbosa no contexto do Mello
Fejolo PIBID: os saberes e Arruda
as relages
Dissertacdo | 2012 Adonai Sujeito em janelas: a Maria UNEB
Estrela relacdo com o saber | Olivia de
Medrado na EaD Matos
Oliveira

Fonte: elaborado pela autora.

Com relacdo as tematicas que tratam da relacdo com o saber nas
dissertacBes pesquisadas, apresento resumidamente os propdsitos de cada
investigacdo. A tese intitulada Abram-se as cortinas: a histéria da formacao
teatral em Aracaju, Sergipe (1960-2000) aborda os processos de constituicao
e formacao teatral no municipio em questdo, bem como as relag¢fes dos
sujeitos envolvidos com o saber.

O estudo defendido por José Dilson Beserra Cavalcanti explica a
noc¢ao de relacdo com o saber, a partir de um mapeamento dessa temaética
nos estudos brasileiros, objetivando uma contribui¢do para o desenvol-
vimento de novas pesquisas.

No que tange a pesquisa denominada Relagdes com o saber: um
estudo sobre o sentido atribuido por alunos da rede publica a escola, a
lingua inglesa e a sua aprendizagem, ela compreende os sentidos atribuidos
pelos alunos a escola, bem como as concepgdes que os alunos revelam
sobre a aprendizagem de lingua inglesa.

A tese desenvolvida por Ana Paula Carneiro Renesto objetiva analisar,
a partir de uma perspectiva historico-cultural, questdes que revelam as
opiniBes dos docentes de Lingua Portuguesa que atuam nos Anos Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio sobre a formac&o leitora de
alunos pertencentes as camadas populares.

A investigac&o de Luciana Venancio busca entender os significados e
sentidos atribuidos pelos alunos a relacdo com os saberes nas aulas de
Educacao Fisica.
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A Ultima tese selecionada, cujo titulo é Praticas bem-sucedidas de
professores de Inglés em escolas publicas: sujeitos singulares, possibi-
lidades plurais, investiga a situacdo de fracasso do ensino de Lingua
Inglesa no cotidiano escolar, buscando uma leitura positiva, tendo como
referéncia anélise de préaticas docentes que apontam para 0 Sucesso.

Ja a dissertacdo de Ana Cristina Marques Lemos tem a intencao de
compreender como se efetiva a relacdo com o saber do jovem que esta
em cumprimento de medida socioeducativa privativa de liberdade,
no contexto do Centro Socioeducativo S&o Francisco de Assis em
Governador Valadares.

Na sequéncia, a pesquisa intitulada A relacdo com o saber: 0s
estudantes de Engenharia e a primeira disciplina de Calculo visa a
analisar e a entender as relacGes estabelecidas pelos alunos de Engenharia
da Universidade Federal de Santa Catarina com o0 ensino e a aprendizagem
da disciplina de Célculo 1.

Ademais, os estudos propostos por Flavio Roberto Vieira da Silva
retratam a nocdo de relacdo com o saber como fundamentacédo tedrica
para a constituicdo de uma sociologia do sujeito.

Nesse entendimento, a dissertacao de Lealce Mendes da Silva analisa
a relacdo de criangas em situacdo de fracasso escolar com os resultados
das avaliagdes institucionais e com a aprendizagem escolar.

Filiada a relagdo com o saber, Leila Mattos Sombrio propde uma
pesquisa direcionada as percepcdes de professores de Lingua Portuguesa
sobre o Programa GESTAR Il (Programa Gestdo da Aprendizagem),
analisando sua contribuicdo para a aplicacdo de praticas com géneros
textuais/discursivos.

Por sua vez, a dissertagdo denominada A formagéo de Fisica no
contexto do PIBID: os saberes e as relagdes examina a formagéo do professor
de Fisica no cenéario do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID).

O ultimo levantamento mapeado, intitulado Sujeito em janelas: a
relacdo com o saber na EAD, trata da relagdo com o saber na formacéo
universitaria, por meio da modalidade a distancia.
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O desafio de mapear estudos acerca de referenciais curriculares e
pressupostos da relagdo com o saber possibilita precisar o foco da pesqui-
sa ora proposta. E nessa conjuntura de producdes académicas que entendo
arelevancia desta investigacéo. O acesso a esses trabalhos provocou ecos
que me inspiraram a definir, com mais precisdo, o objeto de estudo, 0s
objetivos, bem como a formulacdo do problema desta investigacao.

Dado o mérito desses estudos pelo viés da investigacgdo cientifica,
na sequéncia, apresento a problematica e os objetivos que norteardo a
pesquisa.

1.2.3 Problema e objetivos de pesquisa

Charlot (2010, p. 155), quando questionado sobre que conselhos
daria a quem deseja pesquisar educacao, assim diz (referindo-se aos
seus orientandos): “O que vocés querem saber e que ninguém ainda sabe,
inclusive eu?”. Mobilizada por essa resposta, proponho-me a adentrar no
cotidiano escolar, direcionando meu olhar para o docente e sua relacédo
com o saber, especialmente com os referenciais curriculares, os quais, de
modo intencional e sistematico, orientam os processos de ensino e aprendi-
zagem nas escolas da RME de Caxias do Sul. E sob esse viés que apresento
0 problema e os objetivos que norteiam este estudo.

Considerando que o professor RME de Caxias do Sul tem a sua
disposi¢do um documento curricular, com a finalidade de orientar os planos
de trabalho, bem como as préaticas de sala de aula, o problema desta
pesquisa esta assim formulado: Que sentido(s) os docentes de Lingua
Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul atribuem aos
documentos curriculares intitulados Referenciais da Educacéo de Caxias do
Sul, caderno 3 — Planos de Trabalho e ao ensinar?

De fato, o problema investigado norteia-se por questdes que se
desmembraram a partir dos conceitos de relagdo, mobilizacéo e sentido:
O professor sente-se mobilizado, “engajado” (atividade interna) com o
contetdo intelectual referido (agéo externa) e com o processo de ensinar?
Que sentidos essa mobilizagdo assume?
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Nesse contexto, o objetivo geral desta pesquisa consistiu em
compreender os sentidos atribuidos pelos docentes de Lingua Portuguesa
ao referencial curricular e ao ensinar, a fim de perceber a inter-relagio
desses sentidos e seus desdobramentos na perspectiva da relacéo do
docente com o saber.

Dado o objetivo geral, de forma mais detalhada, os objetivos
especificos desta investigacdo consistiram em:

a) contextualizar o processo de construcdo dos Referenciais da
Educacdo na RME de Caxias do Sul;

b) examinar conceitos que fundamentam a noc¢do da relacdo
com o saber, desenvolvida por Bernard Charlot e sua equipe
de pesquisa, especialmente os de educacao, saber, sentido,
mobilizagéo, aprendizagem e ensino, articulando-os aos
estudos sobre os Referenciais da Educacdo na RME de
Caxias do Sul — Planos de Trabalho — caderno 3;

c) analisar a relacdo do docente com o saber, considerando 0s
sentidos atribuidos as emocgdes, ao ensinar, ao documento
referido, entre outros.

1.3 Organizagéo dos capitulos da tese

No propdsito de explicitar e esclarecer ao leitor as tessituras cons-
truidas, bem como os deslocamentos realizados, entendo ser necessario
apresentar a construcao e a arquitetura desta tese. Desse modo, na introducao,
abordo minha trajetéria, em meu percurso docente, de modo a trilhar
relacBes com as vivéncias do cotidiano escolar que me mobilizaram para
esta pesquisa. Na sequéncia, apresento a justificativa deste estudo, desta-
cando sua relevancia cientifica e pedagdgica; explicito o problema e 0s
objetivos que nortearam esta investigacdo. Ainda na introducgéo, traco
uma breve sintese sobre a estrutura e a organizagdo desta pesquisa.

No capitulo dois, intitulado Pressupostos tedricos: a relacdo do
docente com o saber e o cotidiano da escola publica, apresento concepgdes
que fundamentam esta investigacéao, especialmente nog¢des que tratam da
teoria da relagdo com o saber, proposta por Charlot e sua equipe de
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pesquisa. Somadas a essas, sdo convocadas as concepgdes de educacéo,
aprendizagem e ensino, a fim de dialogar com os desdobramentos sobre o
saber e as relacdes que o cercam. Sob esse Viés, encontro nas discussdes
de Bernard Charlot, mais especificamente em estudos pautados na teoria
da relacdo com o saber, um referencial tedrico que me parece apropriado
para a compreensdo do que me proponho a investigar. Ademais, acolho
as contribuicdes de Vygotsky para explicar aprendizagem como um processo
historico-social do individuo; as interlocucdes tedricas de Freire, para
elucidar saberes necessarios a docéncia; entre outros pensadores que
dialogam com esta proposta de investigacao.

J& no capitulo trés, denominado Referenciais da Educagéo: uma
leitura sobre a relacdo do docente com o saber, sdo apresentadas contex-
tualizacGes histdricas que descrevem, na dimensdo do concebido, o
processo de reestruturagdo curricular, bem como o movimento de formacgéo
continuada que resultou na construcdo dos Referenciais da Educacéo na
RME de Caxias do Sul, Planos de Trabalho — caderno 3.

No capitulo quatro, Percursos tedrico-metodolégicos: as rotas dos
saberes, anuncio os caminhos metodologicos percorridos, bem como
contextualizo o cenario da pesquisa, 0s sujeitos participantes, 0s instru-
mentos utilizados para rastrear o vivido e os procedimentos adotados para
analisar os dados. Mediante instrumentos de pesquisa semiestruturados
(com questdes abertas e fechadas), balangos de saber (producdes escritas)
e grupos focais (narrativas pessoais orais), foram evocados discursos de
docentes de Lingua Portuguesa inscritos no cotidiano de escolas publicas.
Por esse viés, ainda neste capitulo, apresento as rotas que delinearam o
tratamento dos dados, sustentadas pela Analise Textual Discursiva, cujo
pressuposto filia-se a sociologia do cotidiano, que permitiu brechas para
0 encontro com a docéncia.

No tecer dos fios que se cruzam, os capitulos cinco, seis, sete e oito
entrelacam relagOes do docente com o saber, a partir do surgimento de
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categorias® que emergiram da impregnacao do corpus construido a partir
das percepcdes as narrativas.

O capitulo cinco, Relacéo do docente com as emocgGes: vozes que
causam ecos, acolhe sentidos sobre o que faz bater mais forte o coracao
do docente na educacao e sobre o que lhe d& mais medo.

O capitulo seis, intitulado Relagéo do docente com o ensinar, busca
compreender o que mobiliza o docente a ensinar; as contradi¢fes existentes
na escolha pela docéncia.

Como uma extensdo do capitulo anterior, mas com um viés ancorado
na formacao de professores, o capitulo sete aborda concepcdes sobre
curriculo e formacéo continuada, evidenciando as aproximacoes e distancia-
mentos com a pratica de sala de aula.

Por sua vez, os capitulos oito e nove detalham os sentidos atribuidos
aos documentos curriculares, destacando as possibilidades e os desafios
do efetivo uso na prética de sala de aula, bem como perspectivas do
ensino de Lingua Portuguesa na contemporaneidade.

Nas Consideracdes Finais, retomo o problema e 0s objetivos da
pesquisa, compreendendo os sentidos atribuidos pelos docentes aos referen-
ciais curriculares e ao processo de ensinar, vislumbrando os deslocamentos
para a formacdo continuada, para o curriculo e para as possibilidades de
articulacdo com as praticas de Lingua Portuguesa no contexto atual.

Nos apéndices, apresento o termo de autorizacdo da pesquisa, 0S
instrumentos aplicados aos sujeitos participantes, bem como os respectivos
termos de esclarecimento.

Dito isso, a seguir, passo a apresentar pressupostos tedricos que
fundamentam esta investigacao.

8 No ambito desta pesquisa, o termo categoria é compreendido como processo interpretativo
de narrativas.






39

2. Pressupostos tedricos: a relagio com o saber e o cotidiano
da escola piblica

Nascer é ingressar em um mundo no qual estar-se-& submetido
a obrigacdo de aprender. Ninguém pode escapar dessa
obrigacao, pois o sujeito s pode ‘tornar-se’ apropriando-se do
mundo. (CHARLOT, 2000, p. 59)

Neste capitulo, encontram-se conceitos fundantes da nocao da relagdo
com o saber, que dialogam com pressupostos socioldgicos, psicolégicos
e filoséficos, concebendo a linguagem como elemento fundamental no
processo de relagdo com o saber.

Pensar educagdo, em toda sua complexidade, nos limites desta
investigacao, implica compreendé-la como um processo cultural, social
e intrinseco ao ser humano, visto que representa um processo permanente
de constituicdo do homem. Para Charlot (2013, p. 167), é “(...) pela
educacdo que a relacdo entre as geracdes ndo € apenas uma relacdo de
hereditariedade biologica; é, mais que tudo, uma heranga cultural”.

Com efeito, conceber educacdo, sob esse prisma, significa entendé-
la como condicéo da existéncia humana. Dessa forma, € possivel conceber
educacgdo como constituinte do homem em sua totalidade, possibilitando-
Ihe questionar-se sobre o mundo, refletir sobre suas agdes e atitudes, de
forma a reconhecer e respeitar 0 outro como parte constitutiva de si mesmo.

Dewey (1979, p. 17) define educagdo como “0 processo de recons-
trucdo e reorganizacdo da experiéncia, pelo qual Ihe percebemos mais
agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o
curso de nossas experiéncias futuras”. Consoante o autor, a experiéncia
ndo se opOe a natureza, uma vez que é uma fase dela. O conceito de
experiéncia de Dewey, trazido por Westbrook e Teixeira (2010, p. 34),
é compreendido como “uma forma de interagdo, pela qual os dois elementos
que nela entram — situacgao e agente — sdo modificados”.
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Estar vivo é experienciar, € interagir, é educar-se; por conseguinte,
ndo ha separacgdo entre vida, experiéncia e aprendizagem. Nesse sentido,
é por meio da educacao, compreendida como uma experiéncia inteligente,
que o ser humano esta em um processo permanente e continuo de interacoes
e aprendizagens. Em sintonia com Paviani (2010), a educacéo € um processo
de compreenséo e de interpretacdo do homem sobre si mesmo e sobre o
mundo. Como a educacdo constitui o ser humano, seu objetivo maior é
criar condic¢des para que o sujeito consiga identificar os problemas,
soluciona-los de forma mais adequada e, assim, transformar a si mesmo
e a0 mundo que o cerca.

Ainda, conforme explica Nodari (2009, p. 66), a educagdo “é um
processo fascinante, sedutor e provocador de ensinar e aprender a pensar,
a pesquisar, a dialogar, a viver, a conviver, a responsabilizar-se”. Nesse
sentido, investigar pressupostos tedricos que fundamentam os diferentes
entendimentos acerca dos processos de relagdo do homem — compreendido
como sujeito de saber — com o mundo pode contribuir no entendimento
das bases epistemoldgicas que sustentam o ensino e a aprendizagem,
sejam elas conscientes ou ndo. Como bem coloca Paviani (2010, p. 21),
toda pratica pressupde uma certa teorizagdo, uma vez que “a teoria € a
possibilidade de confronto que se tem com as condicGes reais do ensinar
e do aprender”.

Sendo assim, neste capitulo, o leitor é convidado a compreender,
inicialmente, diferentes modos de entender a concep¢éo de sujeito conhe-
cedor e suas formas de relagcdo com o mundo, para, assim, direcionar-se aos
estudos propostos por Charlot. Sob essa ética, esclareco que a tonica da
escrita deste capitulo versa sobre os postulados da nocéo da relagdo com
0 saber.

2.1 0 saber e as diferentes relagies do ser humano com o mundo

Na filosofia classica, o paradigma® denominado Racionalismo define
a esséncia do homem pela razéo.

9 Bombassaro (1995, p. 45) entende que a nogdo de paradigma pode ser compreendida a
partir de uma perspectiva socioldgica, na qual “o paradigma ¢ aquilo que constitui a propria
razdo de ser de uma comunidade de investigacdo, que primeiro recebe e aceita as
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Platdo pode ser considerado o representante mais antigo do
pensamento idealista. Para o filésofo, o saber é compreendido como o
reflexo e a projecéo de ideias, que sdo inatas ao sujeito conhecedor, por
isso faz a distingdo entre o verdadeiro conhecimento, denominado de
episteme, daquele percebido pelos sentidos, conhecido como aisthésis.

Na obra A Republica, escrita no século IV a.C., Platdo, por meio
da alegoria da caverna, revela que o ser humano, por estar acorrentado
aos seus sentidos, somente tem acesso as sombras projetadas, e ndo aos
objetos diretamente, isto é, as ideias puras. Logo, a realidade esta na
consciéncia do sujeito.

O paradigma racionalista teve seu maior expoente em Descartes,
cujos estudos acerca da compreensdo do homem e da natureza
fundamentam-se na razdo e na busca de uma verdade indubitavel.
Descartes foi um pensador que questionou a origem do conhecimento e
0 acesso ao real. Por seu método analitico, que objetivava a decomposi¢édo
do pensamento em partes, seguindo uma ordem logica, Descartes concebe
0 conhecimento como resultado da intuicdo e da deducéo.

Se a davida é um pensamento, ndo ha como pensar sem existir.
Nesse sentido, a consciéncia (demarcada pelo Eu) é entendida como
anterior aos sentidos, por isso, anterior ao mundo. A duvida passa a ser
0 centro de seu método, uma vez que tudo é passivel de ser posto em
questdo, desde as afirmacbes do senso comum, o0s argumentos de
autoridade, as verdades extraidas pelo raciocinio, até mesmo sobre o
préprio corpo e sua existéncia. Por conseguinte, a davida € a esséncia do
raciocinio e a representacdo do mundo verdadeiro, ou seja, a existéncia
estd no mundo das ideias, do pensamento. Desse entendimento surgiu a
afirmagao “Cogito, ergo sum”, isto é, “Penso, logo existo”.

Descartes afirma que tudo o que esta ligado ao mundo das percep¢des
sensiveis é passivel de desconfianga.

realizacOes cientificas passadas, para depois ajudar a difundir o conhecimento produzido,
levando adiante a tradi¢do”.
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Tudo que percebi, até presentemente, como o0 mais verdadeiro
e seguro, aprendi-o dos sentidos ou pelos sentidos: ora,
experimentei algumas vezes que esses sentidos eram enganosos,
e é de prudéncia nunca se fiar inteiramente em quem ja nos
enganou uma vez. (DESCARTES, 1996, p. 50).

As ideias ndo sdo derivadas da experiéncia, uma vez que ja se
encontram no espirito humano, as chamadas ideias a priori ou inatas.
Assim, quem conhece é o0 sujeito, portanto as ideias sdo originadas a
partir da razdo, logo, ndo sdo passiveis de erro.

No paradigma racionalista, conhecimento é entendido como resultado
da raz&o e se relaciona com a consciéncia cognoscente, portanto, representa
uma maneira de entrar em contato com a realidade.

Por sua vez, Charlot (2000, p. 60), ao fundamentar as concep¢des
racionalistas, esclarece que esse pensamento filosofico pode ser compre-
endido a luz dos pressupostos tedricos da relagdo com o saber: “A relacédo
do sujeito enquanto Raz&o com o saber enquanto Ideia”.

Em oposicdo a corrente racionalista, o paradigma empirista revela
que o conhecimento humano tem sua origem na experiéncia sensivel.
Aristoteles pode ser considerado o principal representante dessa corrente
tedrica, ao reconhecer que todo conhecimento teria uma origem externa
e, por meio dos sentidos, passaria a ser integrado pelo organismo. Para
Aristételes (384-322 a.C.), o ser humano, no momento em que nasce,
pode ser comparado a uma “tdbula rasa”, a qual ¢ preenchida pelas
experiéncias vivenciadas.

Nesse pensamento, o filésofo inglés John Locke retoma a concepcao
aristotélica, ao conceber o sujeito semelhante a uma folha em branco,
que vai sendo preenchida a partir da experiéncia do sujeito com o meio.
Em critica ao pensamento de Descartes, no que diz respeito a existéncia
de ideias inatas, Locke afirma que o conhecimento humano é fruto das
impressdes oriundas da sensa¢do ou da reflex&o, as quais estdo vinculadas
ao sentido e a percepgéo, respectivamente.
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Segundo os empiristas, € 0 mundo exterior ao sujeito (objeto) que
determina o verdadeiro conhecimento, uma vez que 0 mundo possui
verdades independentemente de a consciéncia apreendé-las ou n&o.

Dada essa abordagem, esclareco que optei por buscar na filosofia
classica, mesmo que de modo sucinto, outras dimensdes de entendimento
sobre a definicdo de homem e sua relagdo com o mundo para contex-
tualizar, posteriormente, 0s pressupostos que sustentam a nogdo da
relacdo com o saber investigada por Bernard Charlot.

Sob esse contexto, ouso elaborar minha compreenséo sobre a definicao
de homem e sua relagdo com o mundo, considerando os fundamentos
epistemoldgicos que os sustentam. Entender a concep¢do de homem como
razdo significa compreender que a relacéo de saber esta na consciéncia, ou
seja, nas ideias. J& conceber a no¢do de homem como experiéncia
implica reconhecer que a relacdo de saber estd no mundo. Por certo,
penso que a no¢do da relagdo com o saber pode ser entendida como um
paradigma epistemoldgico, na medida em que explica a relacdo do
homem com o objeto de conhecimento, concebendo-o (0 homem) como
um sujeito de saber, que se constitui a partir de suas relacbes com o
mundo. Portanto, o saber esta na relacdo do sujeito com o objeto do
saber, confrontado com a necessidade de aprender.

Na intencéo de sintetizar fundamentos nos modos de conceber o
sujeito e suas relacdes de saber, elaborei 0 quadro:

Quadro 3 — Perspectivas de conceber o sujeito e suas relacdes de saber.

Concepgéo Racionalismo Empirismo Relagéo com o
saber
Sujeito Sujeito definido pela raz&o. Sujeito definido Sujeito de

pela experiéncia. saber definido
em sua relacéo

com o mundo.
Relacédo do O saber estd na O saber estd fora | O saber estd na
sujeito de consciéncia, isto €, nas do sujeito, ou seja, relacdo do
saber ideias que sdo inatas ao no mundo. sujeito com o
sujeito. mundo.

Fonte: elaborado pela autora.
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E sob a perspectiva da relagio com o saber que esta pesquisa se
fundamenta, ancorada nos pressupostos do interacionismo, cuja abordagem
sera tratada neste capitulo. Dito isso, a seguir, apresento pressupostos
dessa nocdo investigada por Bernard Charlot e sua equipe de pesquisa.

2.2 Teoria da relagdo com o saber: tramas e sentidos

Muitas séo as teorias, especialmente as que surgiram nas décadas
de 1970 e 1980, que tentam explicar a questéo do fracasso escolar a partir
da origem sociocultural dos alunos, considerando as “diferengas entre
posi¢des no espacgo escolar”’ (CHARLOT, 2000, p. 18).

Reconhecendo a existéncia de desigualdade social na escola,
porém atento ao fato de que essas pesquisas ndo explicam casos de
criancas que, mesmo provenientes de classes populares, saiam-se bem
na escola, Charlot supera os estudos de reproducdo da época e propde
uma teoria que considera o sujeito, sua histéria individual e singular, isto
é, seus saberes. Charlot, tendo como referéncia pesquisas desenvolvidas
na Franca, na Tunisia, na Republica Tcheca e no Brasil, chega a
afirmacdo de que ndo existe fracasso escolar, “(...) 0 que existe sdo
alunos fracassados, situacdes de fracasso, histdrias escolares que
terminam mal” (CHARLOT, 2000, p. 16). Essa constatacdo leva a
entender que o fracasso é produzido (PATTO, 1988).

Assim, mobilizado a investigar o fendmeno do fracasso escolar,
especialmente com jovens de categorias sociais populares,®® Bernard
Charlot desenvolve, junto a sua equipe de pesquisa ESCOL (Educacéo,
Socializacdo e Coletividades Locais), estudos na perspectiva da relacao
com o saber.

A nocéo da relacdo com o saber busca compreender, entre outros
aspectos, “como o sujeito apreende o mundo e, com iSS0, COMO Se constroi

10 Na defini¢do de Charlot, familias populares sio “aquelas familias que ocupam uma

‘posicdo dominada’ na sociedade, vivem em situagBes de pobreza ou precariedade,
produzem uma configuragdo teorica e pratica do mundo que traduz ao mesmo tempo sua
posicdo dominada e os meios implementados para viver ou sobreviver nessa posicao e, as
vezes, transformar as relagoes de for¢a” (CHARLOT, 2000, p. 11).
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e transforma a si préprio: um sujeito indissociavelmente humano, social
e singular” (CHARLOT, 2005, p. 41).

Diante desse cenario, o autor propde uma “leitura em positivo” da
realidade, originada a partir das vivéncias das pessoas, de suas interpretacoes
sobre o mundo, bem como de suas atividades. A “leitura em positivo”,
ao invés de se deter nas faltas e nas caréncias das pessoas, procura
compreender o que elas fazem, como pensam, como se relacionam com o
mundo e com os saberes escolares, considerando 0s processos que 0S
constroem. Sob esse Viés, a “leitura em positivo” pode ser entendida como
uma “abordagem epistemoldgica e metodologica” (CHARLOT, 2000, p. 30).

Por isso, uma pesquisa que se prop0e a investigar a relacdo com o
saber tem como principio assumir uma postura de processo, € nao de
categorizacao de respostas e/ou identificacdo de faltas.

Articulando esse entendimento ao da pesquisa ora proposta, na
qual busco compreender a relacdo do docente com o saber, especial-
mente com o referencial curricular, ndo estou procurando categorizar as
auséncias nele presentes, muito menos julga-las quanto ao seu valor
tedrico e/ou pratico, de modo a desconstruir os saberes historicamente
sistematizados. Ao contrério, a intencdo maior € investigar a relacdo do
docente com o saber, de modo a convocar suas aprendizagens.

Destarte, os professores séo entendidos como atores do processo
educativo, sdo sujeitos que evocam suas memorias e suas trajetorias de
vida. Ao mesmo tempo que os docentes buscam expressar suas relagdes
com o saber curricular (denominado Referenciais da Educacdo), com o
processo de ensinar, também evocam as relacfes consigo mesmo e com
0s outros, resgatando emocdes, vivéncias, experiéncias e interpretacdes,
como sinaliza o autor:

N&o h& saber (de aprender) sendo na relacdo com o saber
(com o aprender). Toda relacdo com o saber (com o
aprender) é também relacdo com o mundo, com os outros e
consigo. Nao existe saber (de aprender) se ndo estd em jogo
a relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo.
(CHARLOT, 2005, p. 58).
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Dito isso, 0 que estd em pauta é a relacdo do docente com o saber,
esse compreendido aqui como um sujeito individual, social e epistémico.

No que tange a nocdo de relagdo com o saber, essa apresenta
variacdes terminoldgicas construidas histérico-semanticamente, ao
longo do tempo, 0 que, a meu entender, revela o carater dindmico e
cientifico de uma pesquisa que se relaciona com o saber. Diante disso,
na proxima secdo, trato das diferentes definicdes de relagdo com o saber
até a concepcao atual.

2.2.1 A nogéo de relagéo com o saber: concepeies e possibilidades

Etimologicamente, o termo relacéo origina-se do latim e significa
relatus. Numa perspectiva sintatico-semantica, € possivel entender que a
palavra exige uma preposicao que explicite seu respectivo complemento.
Logo, é possivel formular enunciados, orais e escritos, empregando o
termo relacdo seguido das preposicdes de, com, entre outras. Chamo a
atencdo aqui para os diferentes sentidos expressos pelas preposicdes,
que, no caso desta pesquisa, implicam o entendimento de diferentes
concepcdes tedrico-metodoldgicas. Em outras palavras, na expressao
relacdo de saber, a preposi¢édo de explicita a natureza do termo (relacéo
de qué?), o que implica um sentido diferente do expresso pela preposicao
com, na sentenca relacdo com o saber. Enquanto a primeira exprime ideia
sobre um determinado saber, a segunda carrega o sentido de conexao, de
interdependéncia dos termos (relagdo com o qué, com quem?).

Ora, essa diferenciacdo pressupde concepgdes tedrico-metodoldgicas
especificas. Se entendo que o sujeito aprende na relacdo consigo, com
0s outros e com 0 mundo, € na relagdo com o saber que encontro fundamento.

Segundo Charlot (2000), a defini¢do de relacdo com o saber passou
por uma evolugdo conceitual, caracterizada por diferentes interlocutores
e intencionalidades. O quadro retrata esse percurso conceitual.
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Quadro 4 — Evolucéo do conceito de relacdo com o saber.

Ano

Definicdes de relacdo com o saber

1982

“Chamo relagdo com o saber o conjunto de imagens, de
expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo ao sentido
e a funcdo social do saber e da escola, a disciplina ensinada, a
situacdo de aprendizado e a nés mesmos” (CHARLOT, 1982).

1992

“A relagdo com o saber é uma relacdo de sentido, portanto, de
valor, entre um individuo (ou um grupo) e os processos ou produtos
do saber” (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1992).

Atualidade

“- A relacdo com o saber é a relagdo com o mundo, com o outro, e
com ele mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de
aprender;

- A relacdo com o saber é o conjunto (organizado) das relacfes que
um sujeito mantém com tudo que estiver relacionado com ‘o
aprender’ e o saber;

- Ou, sob uma forma mais ‘intuitiva’: a relacdo com o saber é 0
conjunto das rela¢6es que um sujeito mantém com um objeto, um
‘conteido de pensamento’, uma atividade, uma relagéo
interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasiao,
uma obrigacdo etc., ligados de uma certa maneira com o aprender e
0 saber; e, por isso mesmo, é também relacdo com a linguagem,
relacdo com o tempo, relacdo com a agdo no mundo e sobre o
mundo, relagdo com os outros e relacdo consigo mesmo enquanto
mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal situagdo”
(CHARLOT, 2000, p. 80-81).

Fonte: elaborado pela autora.

Segundo Charlot, a defini¢do construida em 1982 ndo atendia a sua
esséncia, isto €, a relacdo. O que era entendido como uma “acumulagio
de relacdes com o saber”, hoje, passa a ser um “conjunto de relagdes”,
ampliando “a definicdo para além do saber-objeto e da escola”
(CHARLOT, 2000, p. 80). Dez anos depois, em 1992, Charlot definiu o
conceito enfatizando a nocao de relacdo, porém, por ser muito formal,
ndo contemplou “a pluralidade das relagdes”. Diante das definigdes
atuais, 0 autor acrescenta que o importante ndo ¢é a forma ou a estrutura
empregada, mas a relagdo com o saber em redes conceituais.

Com base nesse entendimento, na sequéncia, apresento uma
perspectiva socioldgica da relacdo com o saber e suas interlocucdes com
a alteridade de Platéo (429-347 a.C.).
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2.2.2 Relagdo com o saber: uma abordagem socioldgica

Pesquisar educacdo pressupde compreender o sujeito em relagdo
com o saber. Por sua vez, investigar essa relacdo implica estudar o
sujeito. Na visdo de Charlot (2000, p. 33), 0 sujeito € um ser constituido
de desejos e movido por esses, bem como pela necessidade de aprender,
ou seja, € 0 sujeito que se mobiliza para a aprendizagem.

Nessa perspectiva, o sujeito é entendido como um ser singular, que
apresenta trajetorias historicas e vivéncias que lhe sdo unicas. Ao mesmo
tempo, o sujeito € compreendido como um ser social, que ocupa uma
posicao social, que se relaciona consigo, com os outros e com 0 mundo,
interpretando-o e o transformando, bem como a si mesmo. Consoante
Charlot (2000, p. 43, grifos do autor), o sujeito “é um ser singular
que se apropria do social sob uma forma especifica, transformada
em representages, comportamentos, aspiracdes, praticas etc.”.

De fato, é um sujeito que encontra a questdo do aprender como
condicdo humana. Nessa Otica, o saber € criado pelo homem em
condic@es sociais especificas, portanto, o saber pode ser entendido como
uma criacdo humana e social. Ao conceber o sujeito como um ser
individual e social, 0 conhecimento do cotidiano toma seu espaco nesta
investigacao.

Charlot (2000, p. 45) reconhece a importancia de existir uma
sociologia do sujeito capaz de investigar a individualidade do sujeito, bem
como as relacdes que estabelece consigo, com 0s outros e com 0 mundo.

Desse entendimento, o0 estudioso convoca, também, a psicanalise,
especialmente sob os postulados de Lacan, para dialogar com a teoria da
relagdo com o saber, tendo em vista que a relagdo com o outro implica
uma relacéo do sujeito com ele mesmo e vice-versa.

Penso que, nesse momento, seja possivel trazer o debate entre
Platdo e os sofistas, mais precisamente, O Sofista (PLATAO, 1983), visto
que parece se aproximar do “principio que toda a relacdo de mim comigo
mesmo passa pela minha relagdo com o outro” (CHARLOT, 2000, p. 46).
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2.2.3 Relagéo com o saber: um didlogo com a alteridade

No diélogo O Sofista, Platdo evoca as quatro categorias fundamentais
da realidade, conforme previstas pelos sofistas: o Movimento, o
Repouso, 0 Mesmo e o Ser, acrescentando uma quinta, considerada fun-
damento de todas as outras: o Outro.* Segundo os sofistas, tudo o que
existia na realidade poderia encaixar-se nas quatro categorias primeiras.

Eis que surge o 5° elemento, o Outro, de natureza singular, que se
distingue de todos os demais.

Entdo, precisamos admitir a natureza do outro como a
quinta ideia ao lado das que ja aceitamos. [...] Ideia essa, é
0 que diremos, que penetra em todas as outras, pois cada
uma em separado é diferente das demais, ndo por sua
prépria natureza mas por participar da ideia do outro [...].
De onde fica também certo, necessariamente, que 0 nao-ser
estd no movimento e em todos 0s géneros, pois a natureza
do outro, entrando em tudo o mais, deixa todos diferentes
do ser, isto é, como ndo-ser, de forma que, sob esse aspecto,
poderemos, com todo o direito, denomina-los néo existentes,
e 0 inverso: afirmar que s&o e existem, visto participarem
da existéncia. (PLATAO, 1983, p. 192).

De fato, o Outro constitui as categorias Movimento, Repouso,
Mesmo e Ser. E na relacdo com o Outro que Movimento se torna
Movimento, e assim por diante. Assim, em cada realidade h4d uma
mistura de ser e de ndo ser, que se evidencia pela existéncia do Outro.
Sendo assim, qual seria o Outro do Ser?

Pois bem, se o0 Outro constitui o Ser, logo o Outro do Ser é 0 N&o
Ser. Por conseguinte, para Platdo (1983), o Outro constitui todas as
demais categorias.

Platdo esclarece ainda mais essa relacdo constitutiva do nédo ser, ao
afirmar que

11 No ambito desta pesquisa, os termos “outro” e “Outro” referem-se a diferentes instituigdes
€ campos conceituais.
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Ha& uma associagdo mutua dos seres. O ser e 0 outro penetram
atraves de todos e se penetram mutuamente. Assim, 0 outro,
participando do ser, é, pelo fato dessa participacdo, sem,
entretanto, ser aquilo de que participa, mas o outro, e por
ser outro que ndo o ser, é, por manifesta necessidade, ndo-
ser. O ser, por sua vez, participando do outro, sera, pois,
outro que nao o resto dos géneros. Sendo outro que néo eles
todos, ndo €, pois, nenhum deles tomado a parte, nem a
totalidade dos outros, mas somente ele mesmo; de sorte que
0 ser, incontestavelmente, milhares e milhares de vezes ndo
é, e 0s outros, seja individualmente, seja em sua totalidade,
sdo sob multiplas relagbes, e, sob multiplas relagdes ndo
sdo. (PLATAO, 1983, p. 259).

Consoante as explicacbes de Charlot, € no reconhecimento da
diferenga do outro em relacdo ao sujeito que esta o valor educativo, pois
h& consideracdo das diferencas, seja entre personalidades, seja entre
origens sociais.

Fechando a abordagem filosofica que ousei tracar, retomo as
interlocucdes tedricas com a sociologia do sujeito, agora na perspectiva
da psicologia de Vygotsky, cujos pressupostos ancoram os estudos de
Charlot, especialmente, sobre a natureza social e historica do sujeito, nos
processos de interagdo com o0 mundo e suas relagcbes com a aprendizagem.

2.3 Fundamentos psicoldgicos da relagio com o saber

A psicologia de Vygotsky também se aproxima dos estudos que
tratam da relacdo com o saber, ao considerar 0 homem como um ser
geneticamente social, cuja aprendizagem € resultado das interacdes do
sujeito consigo, com os outros e com 0 mundo, mediadas pela linguagem.

Vygotsky (1993) concebe o homem como um sujeito social e
historico, que passa por transformacdes a cada ac¢éo, devido as mudangas
que acontecem na sociedade e na cultura. Nessa perspectiva, todo

2° No ambito deste trabalho, sera adotada a grafia Vygotsky para denominar o sobrenome do
autor, embora se reconheca a existéncia de muitas outras; e vigotskiano, para se referir aos
pressupostos tedricos desse pesquisador.



al

conhecimento é construido socialmente, no &mbito das relagdes humanas,
que se concretizam via linguagem. O homem se constitui como homem
nas e pelas interaces do sujeito com o mundo, de modo que 0 sujeito
responde aos estimulos externos, atuando sobre eles, e, por conseguinte,
construindo seu proprio conhecimento.

Um dos estudos defendidos pelo teorico diz respeito ao entendimento
de fala e pensamento. Para Vygotsky (1993), fala e pensamento tém
origens distintas e esse posicionamento é comprovado no primeiro
capitulo da obra Pensamento e Linguagem, intitulado O problema e a
abordagem, quando Vygotsky (1993, p. 2) questiona tanto 0 método de
andlise, que considera pensamento e linguagem como sendo uma fuséo,
ou seja, uma “Unica e mesma coisa”’, portanto, sem relagdo entre si,
quanto 0 que concebe pensamento e linguagem como processos
separados e independentes. O estudioso (1993, p. 4) define um método
de andlise intermediario, denominado “analise em unidades”, que, por
sua vez, preserva as propriedades do todo. Assim, o significado da
palavra passa a ser a unidade de analise de suas investigacfes, uma vez
que ¢ no significado da palavra “que pensamento e fala estdo inter-
relacionados”.

Do ponto de vista vigotskiano (1993, p. 4), a significacao pressupde
uma unidade constituida pelo pensamento generalizante, pertencente ao
ambito conceitual, entendido como um estagio avancgado da palavra,
bem como pelo desenvolvimento social. Nesse sentido, o instrumento
linguistico e as interagfes sociais, mediadas pela linguagem, sdo fun-
damentais para o desenvolvimento intelectual da crianca. Dai sua teoria
ser intitulada como histdrico-social.

Vygotsky entende que a linguagem, inicialmente, tem origem
social, como meio de interacdo da crianga com outros sujeitos.
Posteriormente, transforma-se em funcdo mental interna, processo
individual e constituinte do pensamento. Dito de outro modo, das
interacdes sociais do sujeito com outros sujeitos e com a cultura chega-
se a linguagem interior. Desde essa perspectiva, a concepcdo de
linguagem interior apresentada pelo psicélogo fundamenta-se nos
pressupostos de Piaget, no que diz respeito a linguagem egocéntrica.
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Consoante Vygotsky (1991),

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e,
depois, no interior da crianca (intrapsicol6gica). Isso se
aplica igualmente para a atencdo voluntéria, para memoria
l6gica e para formagdo de conceitos. Todas as fungdes
superiores originam-se das relac@es reais entre individuos
humanos. (VYGOTSKY, 1991, p. 64, grifos do autor).

Sob esse viés, o autor (1993) diferencia as funcGes mentais
elementares das superiores. Enquanto as primeiras compreendem
comportamentos naturais do ser humano, como reflexos, reacbes
automaticas, associagdes, entre outros; as segundas correspondem ao
funcionamento psicologico humano, por meio de agdes conscientes e
controladas, como atividades de pensamento abstrato, memoria, acdo
intencional. Assim, a crianca, quando pequena, apresenta funcdes
psicoldgicas elementares, porém, por meio da interacdo com o mundo e
com outros sujeitos, essas funcles transformam-se em mentais
superiores, entendidas como pensamento e memoria. Logo, as fungdes
psicoldgicas superiores sdo de natureza social e cultural, ou seja, tém
origem nas relagfes sociais que 0 sujeito mantém com o0 objeto de
conhecimento.

No processo de interacdo, a linguagem constitui-se como elemento
mediador na relacdo com o saber. Com efeito, linguagem é entendida, no
ambito desta pesquisa, como a capacidade humana de representar simbo-
licamente, verbalmente ou néo, ideias, objetos, fendmenos, emocdes,
enfim, tudo o que o sujeito desejar expressar.

Ainda no que diz respeito ao desenvolvimento intelectual e
linguistico da criancga, o psicologo considera a existéncia de um estagio
pré-intelectual da fala e de um pré-linguistico do pensamento, esse
ultimo evidenciado pelo balbucio, pelo choro. Admite que pensamento
e fala apresentam origens diferentes e independentes, no entanto,
aproximadamente aos dois anos de idade da crianca, as curvas da
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evolucdo dessas duas funcdes (pensamento e fala) encontram-se, e, desde
essa perspectiva, a fala passa a ser instrumento do intelecto; e o
pensamento torna-se verbalizado. Essa constatacdo pode ser observada
na crianga, quando comeca a demonstrar uma curiosidade repentina
pelas palavras, ampliando seu vocabulario. Nesse sentido, afirma o
psicologo que

0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e a
atividade prética, entdo duas linhas completamente indepen-
dentes de desenvolvimento, convergem.

(VYGOTSKY, 1991, p. 27).

Para o psicdlogo russo, pensamento e memoria (fungdes psiquicas
superiores) sO se desenvolvem nos seres humanos porque esses Sao
capazes de formar conceitos por meio de operagdes intelectuais que,
combinadas ao desenvolvimento historico-social do sujeito, sdo abstraidas,
sintetizadas e simbolizadas por intermédio de um signo. Esse entendimento
leva a compreender a linguagem como elemento constituinte no processo
de formacdo de conceitos.

Dai compreende-se o carater fundamental atribuido a linguagem
na constituicio e na organizacido do pensamento. E por meio da
linguagem que as func@es intelectuais sdo possiveis. 1sso posto, entendo
que o pensamento verbal ndo existe a priori no sujeito, uma vez que €
resultado das interacdes do sujeito com o objeto de conhecimento,
considerando suas condi¢es histdricas, culturais e sociais.

A aprendizagem, sob esse viés, passa a ser potencializada a
proporcdo da quantidade e da qualidade das interagOes vivenciadas e
atribuidas de sentido pelo sujeito. Com efeito, para Vygotsky, a crianca
nasce em um mundo onde lhe preexistem palavras e significacGes
(palavras e conceitos). E nesse ponto que o professor atua como
mediador da aprendizagem do aluno.

A concepcdo de mediacdo é defendida por Vygotsky (1993),
especialmente no que se refere aos processos de desenvolvimento mental
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da crianca, que séo partilhados entre pessoas. 1sso pode ser explicado da
seguinte maneira: quando a crianga € pequena, 0S processos interpsiquicos
séo concebidos entre os adultos, que, por sua vez, atuam como mediadores
da crianca com o mundo. No entanto, a0 passo que as criangas vao
crescendo, a interagdo ocorre entre as proprias criangas.

Consoante o tedrico (1993), o processo de formacéo de conceitos
passa por dois estagios de evolucdo: de espontaneos ou cotidianos a
cientificos, que, embora distintos, estdo interligados e atuam uns sobre
0s outros. No primeiro, a crianga agrupa diversos objetos que apresentam
caracteristicas comuns, nomeando-0s em um unico atributo. Ja no segundo,
ocorre um isolamento dos objetos, também devido aos atributos comuns,
chegando a generalizacdo mais complexa e a verbalizacdo do conceito
em forma de discurso.

Para Vygotsky, todo conceito, espontaneo ou cientifico, representa
uma forma de generalizacao, no entanto, o grau mais complexo de abstracédo
e de tomada de consciéncia encontra-se nos conceitos cientificos. Ademais,
sdo as relacdes de interacdo da crianga com 0s saberes que possibilitam
a distingdo entre os conceitos espontaneos e cientificos.

Acrescentam-se a esses estudos as investigacdes a respeito da
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. Vygotsky
(1993) entende que a aprendizagem da crianga comeca antes da etapa
escolar, pois, no periodo pré-escolar, a crianca ja realiza operacdes
matematicas, tem contato com nogdes de quantidade, formula perguntas
e respostas etc. No entanto, essa aprendizagem difere da escolar, considerada
etapa posterior, que se realiza em espaco formal, de modo sistematizado.

Dito isso, o tedrico exemplifica seu posicionamento afirmando que
acrianca, em periodo pré-escolar, ja estabelece um dialogo com o adulto,
ao realizar perguntas e receber respostas; tem contato com nogdes de
quantidade, com operacGes matematicas, sejam simples ou complexas.
Compartilhando desse entendimento, Charlot compreende que os jovens
aprendem muito fora da escola, pois:

Eles ja construiram relagdes com “o aprender”, com aquilo
gue significa aprender, com as razdes pelas quais vale a
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pena aprender, com aqueles que Ihes ensinam as coisas da
vida. Portanto, sua(s) relacdo(Ges) com o(s) saber(es) que
eles encontram na escola, e sua(s) relacdo(6es) com a propria
escola ndo se constroem a partir do nada, mas a partir de
relagcBes com o aprender que eles ja construiram. N&o se vai
a escola para aprender, mas para continuar a aprender.
(CHARLOT, 2001, p. 149).

No entanto, vale esclarecer que o saber do cotidiano se diferencia
do cientifico, por ser este consciente, intencional, voluntario e sistematico.
As interacdes e interlocugdes, por sua vez, acontecem ao longo da vida
e séo condicOes da existéncia humana, “condi¢do que faz dele um sujeito,
ligado ao outro, desejando, partilhando um mundo com outros sujeitos e
com eles transformando esse mundo” (CHARLOT, 2000, p. 49).

E no entendimento de uma sociologia que V& o sujeito e sua a¢io
no mundo como ser singular e social, em seu processo histérico, na
relagdo com o outro, movido por desejo, atuando e transformando seu
mundo, que se encontra a relacdo com o saber. Nesse sentido, na sequéncia,
explano a relagcdo com o saber sob o viés antropoldgico.

2.4 Relagéo com o saber: uma perspectiva antropoldgica

No tocante ao entendimento de homem, Charlot o define como um
ser humano incompleto, inacabado, que se apropria de um saber construido
histdrica, social e culturalmente. Por conseguinte, aprender é condicao
para o ser tornar-se humano.

A luz desse entendimento antropoldgico, Charlot (2000, p. 52)
concebe 0 homem como resultado dessa construcdo, e, por ser um sujeito
incompleto, “é um ausente de si mesmo”. Partindo desse entendimento,
para 0 autor, um sujeito é: a) um ser humano aberto ao mundo, movido
por desejos e em relagdo com outros seres humanos; b) um ser social,
que ocupa uma posi¢do social; c) um ser singular, Gnico, que tem uma
historia. Esse sujeito interpreta 0 mundo, atribuindo-lhe sentido, bem
como a posicao que ocupa nele, relacionando-se com 0s outros e consigo
proprio (CHARLOT, 2000, p. 33).
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Dito de outro modo, € um sujeito que carrega auséncia em si, sob
forma de desejo. Essa auséncia revela o desejo de um outro ser humano.
Desejo esse que, se saciado, anularia a incompletude do homem.

De fato, o termo desejo é incompleto, uma vez que ndo se basta
sozinho. Na compreenséo de Charlot (2000, p. 53), todo desejo “¢ ‘desejo
de’ e esse ‘de’ remete a uma alteridade que tem uma forma social, quer se
trate do outro como pessoa, quer como objeto do desejo”. Assim, ndo existe
objeto determinado para esse desejo, pois ele pode ser isso ou aquilo.

A existéncia do outro constitui 0 sujeito como um ser humano
singular e, a0 mesmo tempo, social que se relaciona e interage com
outros homens.

Freire (2005) revela que é propria da existéncia humana a condicao
de inconcluséo, e, diferentemente de outros animais, 0 homem tem cons-
ciéncia de seu inacabamento. Isso é possivel por meio da educacéo.

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sao
apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se
sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusao.
Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como
manifestacdo exclusivamente humana. Isto &, na inconcluséo
dos homens e na consciéncia que dela tém (FREIRE, 2005,
p. 83-84).

E nessa relacdo do sujeito consigo, com o outro e com o mundo
que a educagdo se constitui como um processo de aprendizagem.
Segundo Charlot (2000, p. 53), a educacdo centra-se em trés aspectos: 1)
na hominizacdo (tornar-se homem); 2) na singularizacdo (ser Unico e
exemplar); 3) e na socializacdo (agindo, interagindo na sociedade e
ocupando uma posicao social).

A figura ilustra a concepcdo de educacéo charloniana.
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Figura 1 — Educacdo e humanizacgéo

Hominizagao
(tornar-se homem)

Socializagao
(acdo externa: a
humanidade é exterior
ao homem)

Singularizacao
(agdo interna: ser
Unico)

EDUCAGAO

Fonte: elaborada pela autora.

Assim, o sujeito, ser singular, educa-se por um movimento interno,
que sé é possivel porque existe um mundo externo. Em outras palavras,
0 homem humaniza-se e aprende na interagédo com o outro, confrontado
aos saberes sociais ja construidos, e participando de atividades circuns-
tanciais (tempo/espaco).

Dito isso e considerando o contexto escolar, entendo que a
concepcao de aprendizagem é uma das grandes contribuic6es da relacao
com o saber, especialmente para os professores, a quem, muitas vezes, é
atribuido o fracasso escolar dos alunos. 1sso leva a alguns esclarecimentos:

a) a aprendizagem € compreendida como um processo de
construcdo de si (processo individual), na qual o sujeito,
para se construir, precisa apropriar-se das atividades
humanas produzidas no tempo (processo social);

b) aaprendizagem necessita da mediacgéo do outro;

c) a aprendizagem sO € possivel se houver engajamento em
uma atividade e consentimento, por parte do sujeito, em
querer aprender.

Essas trés consideracdes podem ser entendidas da seguinte forma:
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Figura 2 — Aspectos da aprendizagem

Fonte: elaborada pela autora.

Resumidamente, esses pressupostos levam a uma via de duas
méaos: o aprender, entendido como movimento interior do sujeito, s6
existe se houver o externo, ou seja, a intervencdo do outro. Do mesmo
modo, o ensinar, cuja origem é externa ao sujeito, sé ocorre se existir um
movimento interior do sujeito. Ora, isso esclarece a relacdo do saber
consigo, com o outro, com 0 mundo, conforme o esquema:

Figura 3 — Relagdo sujeito/mundo

A

aprender

A | S

Fonte: elaborada pela autora.
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Os processos de ensino e aprendizagem, em suas respectivas
relacbes do sujeito com o mundo, efetivam-se por intermédio da
linguagem, que concretiza a representacdo do pensamento. Dado seu
carater fundamental, passo a tecer consideracdes articuladas a relacao
com o saber.

2.3 0 papel da linguagem na relagéo com o saber

A linguagem assume papel fundamental no processo de relacéo
com o saber, uma vez que é por meio dessa relacao, via linguagem, que
0 sujeito se apropria do conhecimento e o constroi. Nessa l6gica de
pensamento, linguagem é compreendida aqui como a capacidade de o
sujeito representar simbolicamente o mundo, seja de forma verbal ou ndo
verbal, ideias, fendmenos, objetos, sentimentos. Assim, é pela linguagem
gue o sujeito se relaciona consigo, com 0s outros e com 0 mundo.

Neires Paviani (2013) afirma que o entendimento de linguagem
como agédo, como atividade de interacéo, revela os processos de ensino
e aprendizagem, priorizando, portanto, a construcdo do conhecimento.
Diante disso, para a autora (2013, p. 12), a linguagem € constituinte do ser
humano, uma vez que essa “constitui 0 mundo ¢ o mundo ¢é constituido
por ela”.

Por essa reflexdo sobre linguagem no contexto da relacdo com o
saber, entendo que a concepcao apresentada também pode ser compre-
endida na perspectiva de Benveniste, considerado o pai da linguistica da
enunciagdo. Consoante o linguista, a linguagem é social porque é préprio
da necessidade do ser humano interagir e comunicar-se com o outro. Ou
seja, é “(...) um homem falando que encontramos no mundo, um homem
falando com outro homem, e a linguagem ensina a prépria defini¢do de
homem” (BENVENISTE, 2005, p. 285).

Na definicdo de Benveniste (2005) acerca da linguagem, parece-
me existir uma visdo antropoldgica, sob o aspecto linguistico, que
dialoga com a relagdo com o saber.
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Tanto ja foi dito aqui sobre a relagcdo com o saber e seus desdobra-
mentos; todavia, considero oportuno destacar os conceitos de mobilizagéo,
atividade e sentido, tdo bem explicitados por Charlot (2000, p. 55).

2.5 Mobilizagéo, atividade, sentido: nogées brasileiras da relagéo com o
saber

Segundo Charlot (2000, p. 55), a nocdo de mobilizacdo remete a
ideia de movimento, a um processo interno ao sujeito; ao passo que a
motivacdo implica uma acdo externa ao sujeito, desencadeada por alguém
ou algo. Para elucidar essa explicacao, evidencio a imagem a seguir:

Figura 4 — Movimentos de mobilizacdo e motivacao
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Fonte: elaborada pela autora
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Distintos esses dois conceitos, 0 estudioso esclarece que se mobilizar
para aprendizagem “é por recursos em movimento”, “(...) € também
engajar-se em uma atividade originada por mobiles, porque existem
‘boas razdes’ para fazé-lo” (CHARLOT, 2000, p. 55). Mobile & entendido
aqui como movimento interno do sujeito, ou seja, o desejo que leva a
atividade.

A nocdo de atividade fundamenta-se nos pressupostos de Leontiev,
que a define como um conjunto de acOes e opera¢des que se organizam
em torno de um motivo (mobil) e de um objetivo (meta). Dito de outro
modo:



Logo, faz-se necessario explicitar o que é uma atividade.
Alexis Leontiev, colaborador de Vygotsky, explica que uma
atividade é uma série de acOes e operagdes, com um motivo
e um objetivo (Leontiev, 1984). Por que fago isso? E o
motivo. Para que o faco? E o objetivo. Como atingir esse
objetivo? Realizando a¢des, que requerem operacdes. Uma
atividade tem uma eficacia e um sentido. Ela é eficaz quando
as operacdes permitem chegar ao resultado visado. O sentido
da atividade, segundo Leontiev, depende da relacdo entre
motivo e objetivo. Quando ambos coincidem, ¢ mesmo uma
atividade; sendo, é apenas uma agdo. (CHARLOT, 2013, p.
143-144).

Nessa linha de pensamento, para que o0 sujeito se mobilize, faz-se
necessario que ele veja sentido no que esta aprendendo, isto €, quando o
sujeito se coloca em situacdo de movimento por moveis que exprimem
desejo, sentido, valor. Em outras palavras, o sentido atribuido a um saber
orienta a um envolvimento em atividades. Por sua vez, a atividade posta
em prética leva ao sentido desse saber. E a atividade concretizada que
conduz ao saber.

Para definir a nog¢do de sentido, Charlot (2000) apoia-se na
esséncia de estudos linguisticos, transpondo-os para 0 ambito da relacao
com o saber. Assim, para 0 autor, “o sentido é produzido por estabelecimento
de relagdes, dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com
os outros” (CHARLOT, 2000, p. 56).

Diante dessa definicdo, penso que o sentido, sob uma perspectiva
linguistica que considera o principio da relacdo como cerne dos estudos
pode contribuir no entendimento da teoria da relacdo com o saber.

Ademais, ouso fazer uma breve interlocugao com estudos linguisticos
desenvolvidos por Saussure (2012). Para o pesquisador, tudo no sistema
linguistico baseia-se em relagdes, nas quais 0s signos que constituem
esse sistema ndo podem ser definidos isoladamente, pois o valor, isto é,
0 sentido de um se define em uma relacdo de oposic¢do ao outro. Dito de
outro modo, o valor linguistico esta na relagéo.
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Claro estd para mim que Saussure usou a lente linguistica para
definir o valor da relacéo dentro do sistema, no qual o mundo extralinguistico
ndo € interesse de investigacdo do tedrico. Ja o principio da relagdo com
0 saber, ponto basilar da teoria desenvolvida por Charlot, considera o
sujeito como um ser em relag&o consigo, com o outro e com 0 mundo.

Levando o sentido dessas relacfes para o ambito escolar, Charlot
esclarece:

Para que o aluno se aproprie do saber, para que construa
competéncias cognitivas, é preciso que estude, que se engaje
em uma atividade intelectual, e que se mobilize intelectual-
mente. Mas, para que ele se mobilize, é preciso que a
situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele, que possa
produzir prazer, responder a um desejo. E uma primeira
condicdo para que o aluno se aproprie do saber. A segunda
condigdo é que esta mobilizacdo intelectual induza a uma
atividade intelectual eficaz. (CHARLOT, 2005, p. 54).

Diante do pressuposto de que todo ser humano aprende, a apren-
dizagem ndo pode ser reduzida a um contetdo intelectual. Com base
nesse entendimento, Charlot, em sua abordagem, conceitua os termos
saber e aprender, explicitando suas respectivas relacdes, as quais aparecem
mais detalhadamente nas figuras do aprender, cujos topicos serdo
tratados na sequéncia.

2.7 As figuras do aprender e os tipos de relagdo com o saber

Pensando na amplitude do termo aprendizagem e na concepcao de
gue o sujeito aprende a todo momento, é possivel concebé-la tanto nos
espacos formais escolares quanto em ambientes familiares, com colegas
etc. Nesse sentido, cada aprendizagem apresenta processos de construgao
e de relagOes com o saber diferentes.

Charlot (2000) entende que as relagbes com o saber podem ser
definidas sob trés dimensoes: epistémica, de identidade e social. Segundo
0 autor (2000), aprender esta numa dimensdo mais abrangente que o
saber, uma vez que aprender ndo significa adquirir saber, mas apreender
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as figuras do saber, as quais se referem a todos o0s tipos e natureza de
atividades, cada uma com processos de aprendizagens proprios.

Dado esse cenério, 0 autor apresenta pressupostos tedricos deno-
minados de figuras do aprender, explicitadas no diagrama:

Figura 5 — Figuras do aprender

Formas de apropriagdo:
agradecer, iniciar uma
relagdo de amor ou de
amizade.

Objetos nos quais o saber s

estd incorporado  (livro, Atividades
monumentos de arte,
programas culturais etc.).

a serem
desenvolvidas, de diferente
natureza: jogar, correr etc.

Objetos que dependem do
uso para serem
aprendidos, desde os mais
simples aos mais
complexos (pentear o
cabelo, mexer no celular,
andar de bicicleta etc.).

Fonte: elaborada pela autora.

Com base nesse entendimento, € possivel questionar: afinal, o que
é 0 aprender?

Consoante as explicagdes de Charlot, aprender é uma forma de o
sujeito apropriar-se do mundo, de se relacionar com o aprender, 0 que,
segundo o autor, configura-se como uma relacdo epistémica. Assim, o
tedrico (2000, p. 67, grifo do autor) afirma que aprender “(...) é exercer
uma atividade em situagdo: em um local, em um momento da sua histdria
e em condicOes de tempo diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam
a aprender”. Por certo, as figuras do aprender expressam as diferentes
formas de relacdo do sujeito com os saberes, considerando suas histérias
de vida, suas necessidades, inten¢Bes, as quais sempre se realizam
circunscritas em determinados tempo e espago.
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As figuras do aprender revelam diferentes relacdes epistémicas
com o saber. Ou seja, aprender, sob a perspectiva epistémica, significa
apropriar-se de um saber materializado em livros, em escolas,
professores. E apropriar-se de saberes-objetos, de contetidos intelectuais
que o sujeito ndo possui. O sujeito aprende também ao apropriar-se de
um objeto virtual presente em objetos reais, numa relacdo com um saber-
objeto, que se enuncia por meio da linguagem, especialmente na modalidade
escrita. Penso que essa relacdo corresponde ao campo conceitual no qual
posso falar sobre algo sem precisar passar pela vivéncia do processo.

Aprender pode ser entendido como dominar, de forma pertinente e
eficaz, uma determinada atividade. Nessa relagdo epistémica ha “(...) um
Eu que é corpo, percepcoes, sistema de atos” (CHARLQOT, 2000, p. 69),
engajado no mundo e na situacdo. Dito de outro modo, a aprendizagem
esta inscrita no préprio corpo, e ndo s6 na apropriacdo de enunciado, por
exemplo, aprender a escrita ndo € 0 mesmo que aprender a escrever. Para
escrever de modo pertinente, ndo basta aprender os enunciados que
tratam sobre a escrita, mas sim exercitar atividades de produgao nas mais
diferentes situacdes e complexidades.

Ademais, aprender é ainda dominar uma relacdo, no campo da
intersubjetividade, seja em relacéo consigo, seja em relagdo com o outro
e vice-versa, de modo a exercer “um certo controle de seu desenvolvimento
pessoal, construir de maneira reflexiva uma imagem de si mesmo”
(CHARLOT, 2000, p. 70). Essa aprendizagem efetiva-se em situacdo e
em uso, ou seja, nas atitudes demonstradas pelo sujeito. Nesse sentido, a
relacdo com o saber pressupde uma relacédo de identidade, que considera
a histdria do sujeito, suas vivéncias, suas relacdes consigo e com o outro,
que pode estar “fisicamente presente em meu mundo, mas também

esse outro virtual que cada um leva dentro de si como interlocutor”
(CHARLOT, 2000, p. 72).

Ao entender que o sujeito sO existe em um mundo e em relacéo
com o outro, a relagdo com o saber constitui-se, de modo interdependente,
aos processos epistémico, identitario e social, por considerar as historias
singulares e sociais dos individuos e ndo apenas suas posi¢coes. Eis as
relagdes propostas por Charlot (2000):
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Figura 6 — Relagdo com o saber

RELACAO COM O SABER

RELACAD "“:gi"

EPISTEMICA IBENTIDADE

RELACAO COM O RELACAO
MUNDO CONSIGO

RELAGAD
SOCIAL

RELACAO
COM O
MUNDO

Fonte: elaborada pela autora.

Sob esse ponto de vista, Charlot conduz ao entendimento de que a
aprendizagem é um processo complexo e ndo se restringe a aprendizagem
de conteudos intelectuais. E estabelecer relagdes com o saber, que se
desmembram na relacdo do sujeito consigo, com 0S outros e com 0
mundo. De acordo com o autor (2000), aprender pressupde ter atitudes
solidarias, ser responsavel, respeitar pessoas, ou seja, aprender representa
tornar-se um ser humano melhor.

Apd6s uma analise dos aspectos fundantes da relagdo com o saber,
em que explicitei aportes que constituem a teoria, finalizo esta secdo
de escrita apresentando, na sequéncia, uma articulacao de saberes que,
interligados, expressam a sintese das relagbes com o saber, conforme o
entendimento desta pesquisadora.



Figura 7 — Movimento das relagdes com o saber
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Fonte: elaborada pela autora.

Em consonancia com o proposito desta pesquisa, em que busco
compreender a relagdo dos docentes de Lingua Portuguesa com o referencial
curricular organizado pela RME, deslocando percepgdes para o processo
de ensinar e suas subjetividades, prossigo, apresentando considerac¢oes
acerca dessa teoria, na inten¢do de aproxima-la ao objeto de estudo investigado.
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3. Referenciais da educagéo: uma leitura sobre a relagéo do
docente com o saber

A questdo é compreender, portanto, como se passa do
desejo de saber (como busca de gozo) a vontade de saber,
ao desejo de aprender, e, além disso, ao desejo de aprender
e saber isso ou aquilo. (CHARLOT, 2005, p. 37)

Ao mergulhar, com mais complexidade, nos pressupostos que
fundamentam a relacdo com o saber, percebo o dialogo tedrico-metodologico
entre esta pesquisa e a base conceitual que a sustenta, especialmente no
que tange as nocoes de desejo, mobilizacao, sentido e relacdo com o saber.

Esclareco que esses conceitos representam a tonica desta investigacéo,
cujo proposito maior é compreender a relacdo do docente com o saber,
mais especificamente com o documento curricular da RME de Caxias do
Sul e com o processo de ensinar, sem desconsiderar as relacdes que o
docente estabelece consigo, com os outros e com 0 mundo. Nesse sentido,
prossigo tecendo consideracBes sobre a teoria desenvolvida por Bernard
Charlot e sua equipe de pesquisa, articulando-a ao objeto deste estudo.

O documento curricular referido é fruto de uma construcéo coletiva
dos professores da RME, realizada nos anos de 2009 e 2010. Desde sua
implementacédo, no ano de 2010, esse material encontra-se em vigéncia
nas 81 escolas municipais, configurando-se como um registro oficial que
orienta o planejamento do professor.

Em anélise ao material ora proposto, constato que a estrutura
curricular do documento explicita as aprendizagens previstas, a
avaliagéo, os conteudos, com base no desenvolvimento de competéncias
e habilidades, na formacéo de conceitos, na constituicdo de valores
e na adocao de atitudes. O documento tem o objetivo de dialogar com
concepcdes epistemoldgicas e pedagogicas, de modo a organizar o curriculo
escolar, bem como orientar os planejamentos de ensino do professor e as
praticas de sala de aula.




Sendo assim, o caderno pedagdgico em questdo ndo apresenta
apenas conteudos elencados, mas um conjunto de principios que se referem
ao ensino e a aprendizagem de saberes historicamente construidos, que
podem ser entendidos como patriménio da humanidade.

Ao trazer para o debate a relagcdo com o saber, meu olhar desloca-se
para o docente, concebido como um sujeito singular e social, circunscrito
em um contexto histdrico, cultural, em um determinado espago-tempo.
Na concepcéo de Charlot,

[...] o docente é, a0 mesmo tempo, um sujeito (com suas
caracteristicas pessoais), um representante da instituicao
escolar (com direitos e deveres) e um adulto encarregado de
transmitir o patriménio humano as jovens geracdes (o que é
uma funcéo antropoldgica). (CHARLOT, 2005, p. 77).

Destarte, 0 docente ocupa uma posicao social e escolar de um
sujeito aprendiz, em permanente formagao, mas também de alguém que
ensina saberes do patriménio humano. Na condi¢do de aprendiz, o
professor ensina e aprende, como afirma Freire (1996, p. 23): “Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Ainda, consoante o autor (1996), ensinar ultrapassa o tratamento
de conteudos transferidos, fato esse que pressupde a presenca de
professores questionadores, curiosos e humildes. No que concerne a acao
de ensinar, esclarece Charlot,

E, por meio dos saberes, humanizar, socializar, ajudar um
sujeito singular a acontecer. E ser portador de uma certa
parte do patriménio humano. E ser, vocé mesmo, um exem-
plar do que se busca fazer acontecer: um homem (ou uma
mulher) que ocupa uma posi¢do social, que existe na forma
de um sujeito singular. Ensinar é preencher uma funcéo
antropoldgica. (CHARLOT, 2005, p. 85).

Dado esse entendimento, para Charlot (2005, p. 76), ndo € o professor
que produz o saber no aluno; a ele cabe planejar e oportunizar situagoes de
aprendizagem para que o aluno se envolva em atividades intelectuais.



A0 mesmo tempo que os professores buscam relagcdes com o ensino,
por meio de conteudos ou de informacdes, também evocam saberes que
se relacionam consigo, com 0s outros e com 0 mundo. Para Charlot
(2005, p. 31), uma informac&o passa a ser saber “quando estabelece um
sentido de relagdo com o mundo, de relacdo com os outros, de relagédo
consigo mesmo...”.

O saber do docente constréi-se nas relagdes com o ensino de objeto-
saberes, com a realizacdo de préaticas, com as experiéncias e vivéncias
pessoais e profissionais, com as interpretacdes, sentimentos e trajetorias
de vida.

Concebendo o desejo como o0 eixo que propulsiona o sujeito a
mobilizar-se para alguma atividade, interessa-me compreender se ha, por
parte dos professores, desejo de saber e mobilizacdo para o uso efetivo
das orientacdes curriculares previstas nos Referenciais da Educacdo da
RME, ou se essas apenas sdo reproduzidas e entregues ao coordenador
pedagogicos para fins de cumprimento legal e burocratico. Charlot
(2005, p. 76) sinaliza que a “aprendizagem so é possivel se for imbuida
do desejo (consciente ou inconsciente) e se houver um envolvimento
daquele que aprende”.

Isso posto, entendo que foi na posicdo social de coordenadora
pedagodgica que pude perceber singelas contradi¢fes na relagdo dos
docentes com o saber curricular. Contradicdes essas que agugaram
minha curiosidade em indagar se a participacdo e o envolvimento dos
professores na construcdao do documento curricular interferem ou néo na
relagdo do docente com o saber, levando-me a refletir sobre a mobilizagéo
dos professores referente a existéncia de um documento norteador dos
saberes curriculares, reconhecendo suas percep¢fes no que tange aos
sentidos atribuidos a esse material pedagdgico.

13 Considero oportuno esclarecer que as escolas municipais de Caxias do Sul contam com a
presenca de um coordenador pedagdgico que, entre muitas atribuicdes, tem o papel de
acompanhar e auxiliar o professor na elaboracéo dos Planos de Trabalho, bem como na
transposicgao didatica das atividades curriculares previstas nos documentos.
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Dada a dimensdo que abarca a relagdo com o saber, inquieta-me
ainda ir além do saber teorico concretizado nos Referenciais da Educacéo,
para compreender a relagcdes do docente com o ensinar, com a educagéo,
com a formac&o continuada, com as préaticas de sala de aula providas de
sentido, com as atitudes relacionais, enfim, relacbes com o mundo, com
0s outros e com o préprio docente.

De fato, muitos professores ndo participaram do debate curricular
e da construcdo dos Referenciais da Educacdo da RME, especialmente
0s que ingressaram nas escolas municipais apds 0s anos de 2009 e 2010.
Esse diagndstico levou-me a conceber que esses profissionais nao
vivenciaram o processo historico, social e pedagdgico, por conseguinte,
a relacdo com o documento é diferente daqueles que participaram, muito
embora eu reconheca que toda relacdo com o saber é diferente em cada
sujeito. De igual maneira, mesmo os professores que participaram das
discussdes e construgdes curriculares, hoje sdo outros sujeitos, delineados
por experiéncias e trajetorias inscritas em tempos e espacos diferentes;
logo, as relagdes com os saberes construidos também sdo outras.

Sao esses sentidos, s&o essas relagdes que me interessa compreender;
ndo com o propdsito de categorizar auséncias ou de apontar falhas e
caréncias, mas sob o ponto de vista de uma “leitura em positivo”, que visa
a entender o processo de como se constituem as relacdes dos docentes com
0s saberes, sejam os sistematizados nos referenciais curriculares, sejam
os relacionados as experiéncias docentes. Dito isso, esclareco que esta
pesquisa ndo tem a intencdo de desqualificar ou de julgar o mérito do
documento, seja no ambito de sua composicdo textual, seja na forma
como foi conduzido e construido.

Com base nos postulados de Charlot (2000, 2005), todo sujeito tem
um tipo de relagdo com o saber, em diferentes dimensdes. O entendimento
dessa concepcgéo levou-me a reformular a construcgdo frasal que, inicial-
mente, pontuava compreender a relagdo que os professores tém com o
saber, a qual passou a ser entendida, apds aprofundamento tedrico, como
a relacdo dos professores com o saber. Consoante o autor,
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0 sujeito ndo tem uma relacdo com o saber, ele é relacao
com o saber. Estudar a relacdo com o saber é estudar o
proprio sujeito enquanto se constréi por apropriagdo do
mundo — portanto, também como sujeito aprendiz. (CHARLOT,
2005, p. 42, grifos do autor)

Por certo, o eixo desta pesquisa volta-se para 0 movimento do
sujeito, para as narrativas que evocam os sentidos e suas relacdes com o
saber. Diante dessa concepg¢éo, seduz-me o fato de interpretar como 0s
professores se relacionam com os documentos curriculares que orientam
0 ensino e a aprendizagem no cotidiano escolar. Perceber os diferentes
sentidos orienta-me a novos entendimentos acerca dessa tematica, inclusive
ampliando-a para o cenario nacional, no que tange, por exemplo, as
discussdes sobre a Base Nacional Curricular Comum (BNCC).

A BNCC, homologada em 20 de dezembro de 2017, tem o
proposito de servir como referéncia nacional para a construcdo ou
adequacdo do curriculo e das propostas pedagdgicas de todas as escolas
de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Nos termos do texto,
trata-se de

um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preconiza o Plano Nacional de
Educacdo. (MEC, 2017, p. 07).

De modo particular, cogito a possibilidade de conceber os movimentos
que resultaram no Referencial da Educacdo da RME como sendo um
embrido local dos estudos sobre a BNCC.

Vinculada a relagdo com o saber e de modo complementar a esta
pesquisa, penso que poderia ser investigada a relagcdo dos docentes com
a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), na perspectiva de compreender
se existem categorias universais que dialogam com o pensamento do
docente em relagdo aos referenciais curriculares, previstos e implemen-
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tados nos sistemas escolares, quer no ambito municipal, quer no nacional.
No entanto, isso é objeto de investigacdo de outro estudo que ndo este a
que me propus para esta pesquisa.

Apbs explicitar possiveis aproximacdes entre a teoria da relacdo
com o saber e os Referenciais da Educagéo da RME, a seguir, sintetizo
no¢Oes-chave dessa relagdo por meio do diagrama.

Figura 8 — Relagbes do docente com o saber

RELAGCAO DO DOCENTE

COM O SABER

RELAGAO COM RELAGAO COM © RELACAO
SABERES DOCENTE CONSIGO, COM
TEORICOS ©OS OUTROS E
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RELAGAO com © SUJEITO
ENSINO INDIVIDUAL E
SOCIAL

RELAGAO cOmM
SENTIMENTOS E
EMOGOES

B 1
MSBILIZASRS RELAGAO com A
APRENDIZAGEM

RELAGAO COM AS

PRATICAS

OBJETO
INTELECTUAL

PATRIMONIO
HUMANO

REFERENCIAL DA
EDUCAGAO DA RME

ATIVIDADE
INTELECTUAL

Fonte: elaborada pela autora.

Ao trazer para a discussao a relacdo do docente com o saber frente
aos documentos que norteiam o curriculo dos sistemas escolares,
convocam-se professores de Lingua Portuguesa que atuam na Educacéo
Basica de escolas publicas a refletirem sobre a mobilizacéo e o sentido
acerca de debates curriculares e propostas de construcdo e implementacéo
de referenciais curriculares.

Assim, dando continuidade ao detalhamento da pesquisa aqui
proposta, contextualizo, sob a dimensdo do concebido, 0 processo de
construcdo e implementacéo dos referenciais curriculares, compreendidos
como objeto de estudo desta investigacao.
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3.1 Processos de construgdo e implementagéo dos referenciais
curriculares em Caxias do Sul: dimensées do concebido

Investigar o complexo fendmeno da educacéo € motivo de muitas
descobertas e indagacdes, que, permeadas de ddvidas e incertezas, entre-
lacam-se & medida que se delineia o processo de pesquisa. Ja dizia Freire
(1996, p. 29) que pesquisar permite “(...) conhecer o que ainda nao
conhego € comunicar ou anunciar a novidade”.

Assim, na intencdo de compreender um pouco mais um dos
aspectos da educacao no cotidiano escolar, no que diz respeito a movimentos
e organizacg0es curriculares, direciono o olhar para o cenario que contex-
tualiza sujeitos, tempos e espagos historicamente situados, os quais,
interligados, possibilitaram a construcéo e a implementacao dos Referenciais
da Educacgdo na RME de Caxias do Sul.

Neste capitulo, apresento uma narrativa recheada de elementos
descritivos, que permitem contar a trajetoria da reestruturacao curricular
realizada no municipio de Caxias do Sul, nos anos de 2009 e 2010,
envolvendo a participacdo dos professores da Rede Municipal de Ensino.

Para tanto, assumo uma postura de resgate historico e de rastreamento,
por meio de depoimentos de pessoas que vivenciaram esse movimento,
bem como da busca de documentos oficiais que fundamentaram as
concepcOes presentes nos processos de construcdo e implementacao dos
Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Ensino (RME) de
Caxias do Sul.

Por certo, 0s percursos narrados e descritos sdo imbuidos de sentido,
0 que me leva a tecer reflexdes advindas das observaces documentais,
que se intercalam & medida que relagGes com o saber vao sendo atribuidas
pelos sujeitos participantes desta pesquisa.
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3.1 (Per)cursos na construgdo e implementagéo dos Referenciais
Curriculares da Rede Municipal de Ensino em Caxias do Sul: tempuos,
espagos e sujeitos

Muitos sd@o os movimentos constituidos por davidas, indagacoes,
anseios, entre outros, quando o assunto diz respeito ao curriculo escolar
e seus desdobramentos.

Nos ultimos anos, no cenario educacional, professores do Brasil
todo envolveram-se, diretamente ou indiretamente, com discussdes cur-
riculares, previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
define as aprendizagens previstas para todos os alunos em todas as etapas
da Educacdo Basica.

Anterior a esse movimento nacional, nas escolas municipais de
Caxias do Sul, no periodo que compreendeu os anos de 2009 e 2010,
configurou-se o processo de reestruturacdo curricular, abrangendo 0s
professores da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e da Educacéo
de Jovens e Adultos, em diferentes e diversas organizagdes de tempos e
espacos, na construcdo e implementacdo dos Referenciais da Educacao
da RME de Caxias do Sul. Sob esse viés, passo a um breve panorama,
contextualizando os principais movimentos ocorridos na RME, conforme
resgate de documentos oficiais disponibilizados na Secretaria Municipal
da Educacdo (SMED).

O primeiro deslocamento, no ambito de estudos curriculares, foi
no ano de 2009, em que o grupo de assessoria pedagdgica da SMED, no
qual me incluo, participou intensamente de estudos e formac@es a respeito
de discussoes, ancorados em documentos legais, como a Constitui¢do de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) (BRASIL,
1996), os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(PCN) (BRASIL, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
(BRASIL, 2010), sob o enfoque de buscar subsidios para reformulacao
ou revisdo curricular. Além dos documentos legais, outros materiais serviram
de alicerce para os estudos pedagogicos realizados pela assessoria, entre
eles, Indagacdes sobre Curriculo, lancado pelo Ministério da Educagédo
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no ano de 2007, no intuito de (re)pensar novas orientagdes curriculares,
tendo como eixo norteador a aprendizagem do aluno.

Assim, a SMED capacitou, primeiramente, 0s assessores pedagogicos
para que pudessem ser os mediadores das discussdes curriculares junto
aos professores da RME, os quais planejaram, orientaram e conduziram
todo o processo de reestruturagdo curricular, seja na formagéo pedagogica
para assessores e gestores escolares, seja na elaboragao de material pedagdgico.

Nesse movimento de reestruturagdo curricular, no ano de 2009, a
Secretaria Estadual do Rio Grande do Sul publicou cadernos intitulados
Licdes do Rio Grande, com o objetivo de orientar os professores estaduais
que atuam no Ensino Fundamental e Médio, nos diferentes componentes
curriculares e areas do conhecimento.

Sensibilizada pelas discussdes nacionais e estaduais e engajada no
compromisso de qualificar o desempenho dos alunos, conforme dados
disponibilizados em avaliagOes externas, a Secretaria Municipal da Educacéo
(SMED) entendeu a necessidade de convidar os professores a debaterem
questdes pertinentes ao curriculo escolar.

O debate deflagrado envolveu professores da RME, com a finalidade
de promover discusséo, reflexéo e propostas de elaboracéo de referenciais
curriculares norteadores da aprendizagem para a Educacdo Infantil, para
0 Ensino Fundamental e para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Na busca de documentos que registrassem 0 movimento de
reestruturacdo curricular pelo qual passou a Rede Municipal de Ensino
de Caxias do Sul, pouco material foi localizado na Secretaria Municipal
da Educacdo. Apenas alguns folhetos que resgatam o processo deflagrado
de debate curricular.

O folheto, relativo ao ano de 2009, exemplifica o convite realizado
aos professores para participarem do Seminario de Educacéo intitulado
“Indagacdes sobre o Curriculo”, promovido pela Secretaria Municipal da
Educagéo.
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Figura 9 — Folheto de divulgacdo do evento Seminério de Educacéao

———

~Seminario de Educaggo:

\0

Fonte: Arquivo Secretaria Municipal da Educagé&o.

Poucos s@o os registros documentados existentes que descrevem
detalhadamente o movimento de reestruturacdo curricular pelo qual
passou a Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul. Neste sentido, a
fim de evocar memorias sobre essa vivéncia, busquei, além das minhas
impressdes como participante ativa desse processo, depoimentos de
duas pessoas que também atuaram diretamente na gestdo dessa acdo
curricular, na intencdo de contribuir com o resgate histdrico e cultural
vivenciado naquele momento.

A assessora pedagogica que atuou diretamente na construcdo dos
referenciais curriculares, em depoimento a esta pesquisa, explicita:

As discussdes sobre o curriculo representaram um momento
muito importante para todos nds, porque vimos uma rede
toda, com quase trés mil professores, discutindo o que o
aluno deve aprender, o que o professor deve ensinar, em
termos de habilidades, competéncias, formag&o de conceitos,
atitudes e valores. Foi tudo muito intenso, a Secretaria
Municipal da Educacéo capacitou diretores, vice-diretores,
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coordenadores pedagdgicos, todos os professores, para que
todos falassem a mesma lingua na escola, para que todos
dessem importancia aos estudos e a reestruturagdo curricular.
(L.P.D)

Outro depoimento narrado por uma professora que, na ocasido,
atuou na coordenacédo geral do movimento de reestruturacdo curricular,
explicita os sentidos atribuidos a esse percurso curricular.

No processo de reestruturacéo curricular destaco a valorizagéo
do protagonismo dos professores por parte da equipe da
Secretaria Municipal da Educagéo, que buscava implementar
uma gestdo democratica. Nos encontros promovidos, 0s
docentes tiveram a oportunidade de explicitar e justificar
suas concepcdes teoricas acerca de habilidades, conceitos e
avaliacdo, relatar experiéncias e, de forma coletiva, definir
o curriculo norteador da Rede Municipal de Ensino de
Caxias do Sul. Acredito que o encontro de colegas, 0s
abragos, os olhares, as escutas respeitosas, 0 compartilhnamento
de saberes, a crenca de que as pessoas podem transformar o
mundo contribuiram para que os Referenciais, além de
concepcdes pedagogicas, que fundamentam os processos de
ensino e de aprendizagem, carreguem nas entrelinhas o
comprometimento dos professores e a afetividade presente
e necessria nas nossas relagdes. (A.J.Z)

Envolver os professores na participagdo de formacdo continuada
pareceu ser um dos propdsitos dos gestores que orientaram a reestruturacdo
curricular. Dito isso, na sequéncia, apresento brevemente um resgate do
percurso de formacdo de professores acerca de discuss@es curriculares e
o resultado desse debate materializado em documentos curriculares.
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3.1.2 Reestruturagéo Curricular da Rede Municipal de Caxias do Sul: uma
relagdo com a formacéo docente

Pensar reestruturacdo curricular implica compreender o processo
de formacao de professores como condi¢do necessaria a profissdo docente,
quer no inicio da graduacdo (formacao inicial), quer ao longo da trajetoria
profissional (formacdo continuada). Ora, isso leva a compreender que
formacdo docente é um processo permanente, que ndo se encerra na etapa
do ensino superior.

Com base nesse entendimento e com vistas a viabilizar os deslo-
camentos voltados a reestruturagdo curricular, nos anos de 2009 e 2010,
a SMED convidou a RME a participar do debate envolvendo questdes
de ensino e aprendizagem. Esse movimento envolveu coordenadores pe-
dagdgicos, diretores de escola e todos os professores da Educacdo Infantil, do
Ensino Fundamental e da Educacéo de Jovens e Adultos, considerando 0s
diferentes anos e componentes curriculares.

Nessa intencéo, a Secretaria Municipal da Educacgéo de Caxias do Sul
(SMED), no ano de 2010, organizou um calendario com datas e espacos
para que todos os professores pudessem participar de formacdes continuadas
sistematicas, em horério de efetivo trabalho.

A organizacéo dos encontros de formacao, prevendo a listagem dos
professores, as tematicas, 0s tempos e espagos previstos, foi coordenada
pelo grupo gestor da SMED e pela assessoria pedagdgica, que, por sua
vez, também conduziu os cursos de formacdo continuada junto aos
professores da RME.

Desse modo, as formagdes foram planejadas e ministradas pelos
assessores pedagoégicos da SMED, que receberam capacitacdo de uma
equipe técnico-pedagogica externa. As tematicas dos encontros voltaram-
se, essencialmente, as discussdes curriculares, assim elencadas, conforme
relatos de assessores envolvidos nesse processo de reestruturagéo curricular:

Inicialmente, os professores e os gestores escolares (diretor e
coordenador pedagogico) participaram de capacitacfes, organizadas por

14 Vale, ainda, ressaltar a procura de apoio, por parte dos gestores da Secretaria da Educagéo,
na universidade/academia para orientacdo no processo de reestruturacéo curricular.
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ano (no caso dos anos iniciais) e por componente curricular (no que tange
aos Anos Finais). Os estudos tiveram como foco a construgédo do processo
de aprendizagem do aluno, envolvendo investigacdes sobre o desenvol-
vimento de competéncias, de habilidades, a formacéo de conceitos, bem
como aprendizagens que tratam de atitudes e valores.

Dando continuidade aos estudos propostos, 0s demais encontros
pautaram-se em elencar hierarquicamente as habilidades, os conceitos
fundamentais em cada componente curricular de cada ano, desde a
Educacéo Infantil, passando pelo Ensino Fundamental, até a Educacéo
de Jovens e Adultos.

As imagens a seguir explicitam o convite destinado aos gestores,
professores e coordenadores pedagdgicos para que participassem do
processo de reestruturacdo curricular.

Figura 10 — Folhetos-convite para debate curricular

PREFEITURA DE CAXIAS DO SUL
Periodo: Secretaria Municipal da Educagdo
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Fonte: Arquivo Secretaria Municipal da Educac&o.
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Nesse movimento de encontros, discussdes e (re)construcoes,
materializaram-se quatro cadernos pedagogicos, intitulados Referenciais
da Educacdo da RME de Caxias do Sul. Esses documentos, de cunho
oficial, foram aprovados e validados, desde 2010, e até o presente momento
vigoram e orientam as praticas educativas nas escolas municipais. Sao
assim denominados: Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul (caderno 1); Referenciais da Educacéo da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul — Planos de Estudo da Educacgéo
Infantil e do Ensino Fundamental (caderno 2); Referenciais da Educagéo
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul — Planos de Trabalho
(caderno 3); e Referenciais da Educacéo da Rede Municipal de Ensino
de Caxias do Sul — Planos de Estudo da Educacéo de Jovens e Adultos —
EJA (caderno 4).

A figura a seguir demonstra a construcdo do material curricular
produzida pelos docentes da RME de Caxias do Sul.

Figura 11 — Referenciais da Educacdo da RME

PLANOS DE
REFERENCIAIS DA,
EDUCACAO DA RME DE ESTUDO DA
CAXIAS DO SUL EDUCAGAO
INFANTIL E DO
ENSINO
FUNDAMENTAL

PLANOS DE
PLANOS DE TRABALHO
ESTUDQ DA
EDUCACAO DE
JOVENS E
ADULTOS - EJA

Fonte: elaborada pela autora.

Considero importante, neste momento, situar o leitor sobre o que
tratam os documentos ora apresentados, também denominados Caderno
1, Caderno 2, Caderno 3 e Caderno 4.

O Caderno 1 apresenta os pressupostos filosoficos e epistemo-
I6gicos que, por meio da organizacao intencional de conceitos e principios,
refletem o pensamento da comunidade escolar, dialogando com concepgdes
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que constituem a Proposta Pedagdgica de cada escola. O Caderno 2,
denominado Planos de Estudo, apresenta uma organizacao anual, sob a
dimensdo de macroplanejamento para cada ano escolar, na Educacao
Infantil e no Ensino Fundamental, e para cada totalidade, na Educacgéo
de Jovens e Adultos. Esse documento contempla a especificacdo e o
detalhamento de objetivos, conceitos, habilidades e critérios de avaliacao,™
previstos para cada etapa escolar. J& o Caderno 3, intitulado Planos de
Trabalho, detalha e especifica o Caderno 2, porém trimestralmente, nos
diferentes componentes curriculares, da Educacao Infantil ao 9° ano. Por
sua vez, o Caderno 4 apresenta os Planos de Estudo da Educacdo de
Jovens e Adultos, por meio de uma organizagdo anual envolvendo as
Totalidades e os diferentes componentes curriculares.

Esses cadernos, por assumirem um carater oficial de constituicéo
dos documentos que regem o processo educativo no ambito municipal
de Caxias do Sul, foram entregues a comunidade docente de cada escola
na forma de material impresso e disponibilizados em ambiente virtual.zs

Como culminancia do processo de reestruturacdo curricular pelo
qual passou a RME, cuja organizacdo e implementacéo dos documentos
ja foram mencionadas, 0 municipio de Caxias do Sul, via SMED, recebeu,
no final do més de novembro de 2014, o Prémio Inovacdo em Gestéo
Educacional 2013, na categoria Grupo Tematico Gestdo Pedagogica. O
Prémio Inovacdo 2013 é uma iniciativa do Ministério da Educagdo,
coordenada pelo INEP, em parceria com o Fundo Nacional de Desen-
volvimento da Educacdo (FNDE), a Organizacdo das NagOes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e a Secretaria de
Avrticulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE/MEC).

15 Os critérios de avaliacdo, no ambito desta pesquisa, compreendem indicadores de obser-
vacdo pautados nas competéncias, nas habilidades, nos valores, de modo a registrar, em
porcentagem, o quanto desses indicadores s&o atingidos.

16 Disponivel em https://educacao.caxias.rs.gov.br/index.php/publicacoes/.
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Figura 12 — Troféu Prémio Inovacdo em Gestdo Educacional 2013
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Fonte: Arquivo da Secretaria Municipal da Educago.

O Prémio Inovacdo em Gestdo Educacional € atribuido, bienalmente,
aos municipios que apresentarem uma iniciativa bem-sucedida, de forma
a contribuir significativamente para a qualidade da educacéo, e, portanto,
para a concretizagdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e do
Compromisso Todos pela Educacdo. Por certo, o fato de ter vivenciado
todas essas etapas no processo de reestruturagdo curricular da RME
permitiu-me contextualizar, mesmo que de forma sucinta, um pouco do
que representou a organizagédo e a implementacdo dos Referenciais da
Educacdo da RME de Caxias do Sul. Dito isso, esclare¢co que, nesta
investigacdo, tratarei da relagdo docente com o documento intitulado
Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Ensino de Caxias do
Sul — Planos de Trabalho (caderno 3).

Apbs esse itinerario curricular que descreve as dimensdes de como
foram concebidos os documentos curriculares, na sequéncia, investigo
desdobramentos dialéticos que mergulham em concepgdes que tratam
dos principios orientadores do referencial curricular de Lingua Portuguesa,
sua estrutura e organizacao. Além disso, adentro em noc¢oes de leitura e
producéo, as quais alicercam a aprendizagem e 0 ensino desse componente
curricular.
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3.1.3 Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa da Rede Municipal
de Ensino de Caxias do Sul: principios orientadores

Na secdo anterior, apresentei detalhadamente o processo de rees-
truturacdo curricular, ocorrido de 2009 a 2011, envolvendo os docentes
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul pertencentes aos diferentes
anos e componentes curriculares, bem como os documentos originados
dessa construgéo.

Por essa razdo, limito-me a descrever, nas proximas linhas, a
constituicao dos documentos curriculares de Lingua Portuguesa, resgatando
a materialidade decorrente desse processo de reconstrugdo curricular.
Esclareco que os cadernos pedagogicos curriculares, elaborados em regime
de colaboracéo entre as escolas da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul e a Secretaria Municipal da Educacdo (SMED), configuram-se como
o0 norteador dos curriculos das escolas publicas municipais desde 2010.

Em momento que antecedeu a construcdo do referencial curricular
de Lingua Portuguesa, os professores foram convidados a participar de
discussbes curriculares e de propostas de elaboracdo de referenciais
norteadores da aprendizagem para estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano).

A iniciativa de suscitar uma reflexdo sobre saberes e, por conseguinte,
a producao de referenciais curriculares, considerou, essencialmente, concep-
cOes epistemoldgicas, pedagdgicas e linguisticas, com o objetivo de pensar
processos de aprendizagem e de ensino de lingua portuguesa.

Acreditando nesse propdsito e considerando 0s novos paradigmas
da educacdo, que apontam para a mudanca de eixo do ensino para a
aprendizagem, a SMED norteou suas atengdes a um curriculo voltado ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades, a formacéo de conceitos,
aadocdo de atitudes e a constituicdo de valores, tendo como foco o plane-
jamento e a avaliacdo da aprendizagem.

Sob essa perspectiva, foram organizados encontros de formagéo
presenciais para professores, ministrados pela assessoria pedagdgica de
Lingua Portuguesa da Secretaria da Educacéo, com o proposito de provocar



um debate acerca de questbes norteadoras que permeiam o curriculo
escolar, tais como: O gue esta sendo ensinado em Lingua Portuguesa nas
escolas? Os alunos estdo aprendendo? O que estd sendo avaliado? A
avaliacdo esta condizente com o0s processos de ensino e de aprendizagem?
O que é importante que os alunos aprendam em Lingua Portuguesa?

A imagem que segue indica o registro de propostas de formacao
continuada realizadas com professores de Lingua Portuguesa, promovidas
pela Secretaria Municipal da Educacdo, com o intuito de dialogar com o
curriculo e com as préticas de sala de aula.

Figura 13 — Curriculo em debate

Julho de 2010 - Professores de
Lingua Portuguesa

Fonte: Arquivo da Secretaria Municipal da Educagao.

Considerando a pluralidade de ideias evocadas nas discussoes,
bem como os conhecimentos especificos desse componente curricular,
os professores participaram da organizagdo sisteméatica dos saberes
curriculares a serem aprendidos e ensinados nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, iniciando pela organizacdo das habilidades a serem
desenvolvidas em Lingua Portuguesa.
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Na ocasido, a equipe pedagogica da SMED recebeu assessoria técnico-
pedagogica externat” e, assim, coordenou a elaboracdo dos documentos,
sistematizando, por escrito, as reflexdes dos docentes, na intengéo de ser
construido um documento no qual se sentissem atores desse processo.

Conforme ja explicitado, o resultado desse trabalho materializou-
se em cadernos pedagogicos. E para o caderno intitulado Referenciais da
Educagéo da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul — Planos de
Trabalho de Lingua Portuguesa que adentra a analise desta pesquisa,
entrelagando dimensdes do modo como foi concebido esse documento,
das vivéncias pelos docentes e das interpretacdes percebidas.

3.1.4 Estrutura e organizagio do documento

No ambito desta investigacdo, o documento intitulado Referenciais
da Educacao da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul — Planos de
Trabalho de Lingua Portuguesa compreende uma organizacao trimestral,
que contempla objetivos, conceitos, habilidades e critérios de avaliacgéo,
previstos para cada etapa escolar. Nesse sentido,

A partir desses referenciais, cada escola organizara o seu
curriculo, suscitando novas indagagdes, incorporando outros
elementos préprios de seu contexto, de forma a contemplar
a diversidade e o fazer aprender, provocando assim, a conti-
nuidade do debate. (CAXIAS DO SUL, 2010, p. 4).

Dito isso, nesta secdo, explicito os elementos que constituem os
Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, exemplificando sua estrutura e organizagé&o.

17 A assessoria pedagégica da SMED recebeu capacitacdo de equipe técnico-pedagégica que
ministrou cursos de 100 horas de duracéo, cujas tematicas versaram sobre desenvolvimento
de competéncias e habilidades e formagdo de conceitos. Além disso, houve capacitagdo
referente a estudos voltados a questdes curriculares, promovidos em instituicdo de ensino
superior. A partir disso, a equipe passou a ser multiplicadora junto aos professores, coor-
denadores pedagdgicos e equipes gestoras.



E importante esclarecer que, em se tratando de nomenclatura referente
aos Anos Finais do Ensino Fundamental, a organizacdo adotada segue o
que esta exposto no artigo 2°, da Resolucdo n° 3, de 3 de agosto de 2005,
do Conselho Nacional de Educacéo, que prevé a organizacdo dos Anos
Finais em quatro anos, com idade prevista para inicio e conclusao de 11
a 14 anos, respectivamente.

Os Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa aqui evidenciados
constituem-se do detalhnamento de competéncias, habilidades, atitudes,
valores, objetivos gerais, conceitos, contetidos e critérios de avaliagdo, cuja
especificacdo é trimestral, atendendo a organizacdo legal que rege as
escolas. Para fins de exemplificagdo, segue a ilustragéo.

Figura 14 — Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa

PLANOS DE TRABALHO - Macroplanejamento Trimestral
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Fonte: Referencial da Educacdo — Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa.
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Analisando os tdpicos constituintes dos Planos de Trabalho,
percebo a existéncia de um macroplanejamento, com dimenséo trimestral,
cuja finalidade é ser um guia-orientador para as aulas do professor.

A estrutura elaborada considera o que deve ser aprendido pelo
estudante e, por decorréncia, 0 que deve ser ensinado e avaliado pelo



professor. Neste sentido, os Planos de Trabalho séo construidos tendo
como referéncia a aprendizagem do aluno. Segundo os principios orien-
tadores desse documento, “a aprendizagem acontece na e pela interagdo
do sujeito com o objeto de conhecimento, interacdo essa mediada pela
linguagem” (CAXIAS DO SUL, 2010, p. 25). Logo, o professor, ao invés
de pensar, primeiramente, 0 que deve ensinar, reflete sobre o que o estudante
precisa aprender.

Sob essa Gtica, a estrutura do documento prevé o registro de
objetivos gerais do trimestre, com um norteador do planejamento do
professor, tendo como foco a aprendizagem discente. Nesse ambito,
consideram-se os critérios de avaliagdo, tanto em seus aspectos quanti-
tativos quanto qualitativos, os quais retratam o desempenho do aluno em
consonancia com o que foi proposto no objetivo. Para tanto, os critérios
de avaliacdo precisam ser formulados pelo professor de modo coerente
aos objetivos propostos no planejamento curricular.

E fundamental acrescentar que a construgio do documento tem
como cerne o desenvolvimento de competéncias e habilidades, isto é, a
capacidade de compreender e resolver diferentes problemas, aplicando
0s saberes em situacOes cotidianas, sejam escolares ou ndo. Ainda nesse
viés, os Planos de Trabalho orientam para a formagdo de conceitos a
serem construidos pelos estudantes ao longo do percurso escolar.

No entanto, para o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
bem como para a formagdo de conceitos, faz-se necessario ao professor
saber quais informacdes, conhecimentos e saberes sdo imprescindiveis
para a construcdo da aprendizagem. Na distincdo desses conceitos,
Charlot esclarece:

A informacdo é um dado exterior ao sujeito, pode ser
armazenada, estocada, inclusive em um banco de dados;
esta “sob a primazia da objetividade”. O conhecimento ¢ o
resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de
um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como
tal, € intransmissivel, esta “sob a primazia da subjetividade”.
Assim como a informacdo, o saber esta “sob a primazia da
objetividade”; mas é uma informacdo de que o sujeito se
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apropria. Desse ponto de vista, € também conhecimento,
porém desvinculado do “invélucro dogmatico no qual a
subjetividade tende a instala-lo”. O saber é produzido pelo
sujeito confrontado a outros sujeitos, é construido em
“quadros metodologicos”. Pode, portanto, “entrar na ordem
do objeto”; e torna-se, entdo, “um produto comunicavel”,
uma “informacd@o disponivel para outrem”. (CHARLOT,
2000, p. 61).

A distin¢&o entre conceito e contetido/informacédo também se encontra
explicitada no caderno pedagogico que orienta as concepcdes curriculares
(2010):

Informac&o é definida como um conjunto de dados (sensagdes,
fatos, ideias), que pode ser transmitido, apreendido e
memorizado. No ambito escolar, os contetidos sdo informagdes
veiculadas. A inter-relacdo e a sistematizagdo de informacdes
d&o origem a formagédo de conceitos, que, por seu turno, é
fruto de abstracdo e generalizacao e, portanto, sé pode
ocorrer cognitivamente. (CAXIAS DO SUL, 2010, p. 25).

A organizacdo do referencial curricular prevé a aprendizagem de
contetido, ndo como proposito isolado, de memoriza¢do, como um fim,
mas como meio para o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
bem como para a formacdo de conceitos.

Além de uma aprendizagem de viés epistemoldgico, ha, no documento,
uma intencdo para a construcdo de aprendizagens relacionais, por meio
da adocdo de atitudes e da constituicdo de valores. Nesse sentido,
atitudes como “Busca de solucdes frente a situagdes que se configurem
problema para si, para o grupo e/ou para o ambiente”; “Cooperagdo com
o grupo nas diferentes atividades propostas”; e valores como “amor”,
“respeito”, “tolerancia”, “responsabilidade”, entre outros, sdo algumas
das propostas sugeridas no referencial curricular para serem trabalhadas

em sala de aula (CAXIAS DO SUL, 2010, p. 6-7).



Isso significa que n&do basta ao aluno aprender na escola apenas a
ler e a escrever, por exemplo, € preciso também aprender a se relacionar
com o0s outros, com o0 mundo e consigo proprio.

Com a intencao de exemplificar a consisténcia tedrica na qual foi
elaborado o0 documento, na sequéncia, apresento a organizagéo dos objetivos
gerais dos trimestres do 6° ano do Ensino Fundamental e sua légica de
construcdo. A opgéo pelo ano referido se justifica por ser esse o primeiro
ano dos Anos Finais, portanto, o que provavelmente introduz o plane-
jamento mais voltado a componentes curriculares especificos. Por sua
vez, a escolha dos objetivos deve-se ao fato de que esses sintetizam e
relinem os pressupostos basicos dos referenciais curriculares, tais como:
habilidades, contetidos, conceitos, entre outros.

Assim, para compreender um pouco mais a organizacao dos Planos
de Trabalho, s&o explicitados trés objetivos gerais, relativos aos trés trimestres
do 6° ano, no componente curricular de Lingua Portuguesa.

Figura 15 — Objetivos gerais dos Planos de Trabalho de
Lingua Portuguesa

12 trimestre

22 frimestre

32 trimestre

foco nas relagbes de
temporalidade e sequenciagdo,
bem como de mecanismos
coesivos de substituicdo; e (d) o
inicio do processo de redugdo da
informagéo (parafrase), a fim de
que o aluno compreenda essas
sequéncias e seus propdsitos,
assim como as produza por meio
de diversos generos discursvos.

articulagdo, com foco nas
relagdes de temporalidade,
sequenciacao e causalidade,
bem como de mecanismos
coesivos de substituigdo; e (d) a
redugio da informagao
(parafrase resumitiva), para que
o educando compreehda essas
sequéncias e suas finalidades
enunciativas, assim como as
empregue em diferentes
contextos por meio de diversos
géneros de circulagdo social.

emprego de mecanismos
coesivos de articulagao, com
foco nas relagdes de
temporalidade, sequenciacio,
causalidade e justificagdo, bem
COmo de mecanismos coesivos
de substituigio, de repeticdo; e
(d) a redugdo da informagdo
(esquema), a fim de que o aluno
compreenda essas sequéncias e
seus propdsitos, assim como as
produza, fazendo uso de
diferentes géneros discursivos
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Objetivo geral

Proporcionar situagbes
enunciativas de leitura e
produgao de textos (orais e
escritos) que contemplem
sequencias narrativas,
pricrizando: (a) o
desenvolvimento de diferentes
posturas interativas leitor'texto,
incluindo a estética (literatura);
(b) o estudo de elementos e da
macroestrutura da sequéncia
narrativa; (c) a andlise e 0
emprego de mecanismos
coesivos de articulagdo, com

Promover contextos enunciativos
de leitura e producao de textos
(orais @ escritos) em que
prevalegam sequéncias
narrativas, incluindo as
dialogais, dando énfase: (a) ao
desenvolvimento de diferentes
posturas interativas leitor'texto,
incluindo a estética (literatura);
(b) a0 estudo de elementos e da
macroestrutura das sequéncias
narrativas e dialogais; (c) &
andlise e ao emprego de
mecanismos coesivos de

+ Propiciar atividades

contextualizadas de leitura e
producao de textos (orais e
escritos) em que se destaguem
sequéencias narrativo-dialogais,
bem como a leitura de textos em
que se evidenciem sequéncias
explicativas, enfatizando: (a) o
desenvolvimento de diferentes
posturas interativas leitor'texto,
incluindo a estética (literatura);
(b) 0 estudo de elementos e da
macroestrutura da sequéncia
explicativa; (c) a andlise e 0

Fonte: Referencial da Educacéo — Planos de Trabalho de Lingua Portuguesa.

Um olhar atento a formulacdo dos objetivos gerais do 6° ano, no
primeiro, no segundo e no terceiro trimestres, permite identificar sua

estrutura composicional a partir de duas dimensdes:

a) aconstrucao inicial do objetivo destina-se ao professor, uma
vez que indica o planejamento de situacGes de aprendizagem
a serem oportunizadas aos alunos, ou seja, 0 que deve ser

b)

ensinado. Os verbos “proporcionar”,

3% ¢

elucidam essa contextualizag&o.

na sequéncia, a formulacgdo da frase direciona-se a aprendi-
zagem do aluno, isto é, ao propoésito do que é ensinado. As

expressoes “a fim de que” e “para que” circunstanciam 0

sentido de finalidade.

Assim, a0 mesmo tempo que o objetivo orienta para o que deve ser
trabalhado trimestralmente, ao longo do ano, também aponta os propésitos
que convergem a aprendizagem do estudante.

A figura sintetiza a construcéo frasal do objetivo geral:

promover” € “propiciar”’

Figura 16 — Estrutura do objetivo geral

OBJETIVO GERAL

O QUE? (Ensino do professor)

PARA QUE? (Aprendizagem do aluno)

Fonte: adaptada do Caderno Pedagogico.
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Considerando o contetido tematico desenvolvido nos objetivos gerais,
entendo que esses fazem referéncia a uma aprendizagem e a um ensino
de lingua voltados a leitura compreensiva e a producgdo oral e escrita de
discursos. Logo, a compreensao, por parte do leitor, da forma como estao
estruturados os objetivos implica diretamente a concepg¢ao de um ensino
que diz respeito a utilizacdo da lingua, orientando o planejamento docente
e a execucdo de aulas com esse fim. Desse modo, € sob um viés que
valoriza o uso da lingua que estdo organizados os referenciais curriculares
de Lingua Portuguesa.

Por certo, o fato de ter vivenciado o processo de reestruturacao
curricular, desde sua origem, permitiu-me contextualizar e descrever,
mesmo que brevemente, um pouco do que representaram a organizagao
e a implementacdo dos documentos curriculares na Rede Municipal de
Caxias do Sul.

3.1.9 Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa: uma inter-relagéo
com a leitura e a producéo oral e escrita

A interpretacdo percebida por meio de analise dos objetivos gerais
do documento, embora se configure como um recorte, sinaliza a construcéo
de um referencial curricular que atende aos pressupostos enunciativos de
uso efetivo da lingua. Nesta pesquisa, o que diz respeito ao uso da lingua
pode ser entendido como leitura e producdo, oral e escrita, de diferentes
discursos nas mais variadas situacdes de interlocucdo. Quanto a esse
entendimento, ja apontam os PCN:

Um dos objetivos gerais da Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental é utilizar a linguagem na escuta e
producdo de textos orais e na leitura e producgéo de textos
escritos de modo a atender as multiplas demandas sociais,
responder a diferentes prop6sitos comunicativos e expressivos,
e considerar as diferentes condicdes de producgéo do discurso.
(BRASIL, 1998, p. 21).
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Desde essa perspectiva, leitura e producdo séo entendidos como
processos de interacdo de sujeitos, de dialogo, visto que representam
duas realiza¢Bes discursivas da lingua que se fazem presentes em todas
as etapas da escolarizacdo e ao longo da vida, em diferentes graus de
complexidade.

A leitura e a producdo, compreendidas como processos inter-rela-
cionados, possibilitam ao homem entender a histdria singular e social do
ser humano, sua cultura e sua razdo de ser e estar no mundo. E pelo
conhecimento construido por meio da leitura e da produgdo que o homem
se torna capaz de transformar a sociedade em gue vive, uma vez que a
leitura e a escritura caracterizam uma inter-relagcdo que permite a pessoa
compreender a sua razao de ser e estar no mundo”, de modo a buscar
conhecimento acerca da realidade, “‘observando diretamente a concretude
do real ou fazendo registros da cultura por meio de diferentes linguagens
ou codigos”.

No que diz respeito a leitura, Alliende & Condemarin (1987) afirmam
que a leitura consiste na compreensdo de sentido, indo muito além da
decodificacdo, isto €, do reconhecimento do signo, pois

Toda leitura, propriamente dita, é, pois, compreensiva.
Aprender a ler é aprender a compreender textos escritos (a
decodificacdo é somente uma base inicial necesséria).
Desse modo, uma pessoa aprende a ler s6 quando é capaz
de compreender uma grande variedade de textos escritos, e,
em particular, aqueles que sdo necessarios ao seu desenvol-
vimento pessoal e social. (ALLIENDE; CONDEMARIN,
1987, p. 26).

Nesse entendimento, Kleiman (2001) elucida que leitura € uma
atividade cognitiva que envolve percepcdo, processamento, memoria,
deducéo e inferéncia. Para a autora, leitura pressupde interagdo, na qual
o aluno ¢ reconhecido ‘“enquanto sujeito leitor, ¢ ndo como mero
decodificador, o reconhecimento do professor enquanto adulto modelo
desse leitor” (KLEIMAN, 2001, p. 09).
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Por sua vez, a producdo, especialmente a escrita, representa, a meu
ver, uma das formas complexas de produzir um discurso, uma vez que
envolve planejamento e organizagao do pensamento reflexivo, bem como
o dominio do sistema linguistico a ser utilizado.

Nessa mesma direcéo, Toldo (2009) acrescenta que o ato de produzir
textos, via escrita, representa um instrumento do pensamento reflexivo
e, portanto, condicdo necessaria para as operagdes intelectuais.

Essas concepcdes sobre leitura e produgdo encontram eco na for-
mulacdo dos objetivos gerais do referencial curricular de Lingua Portuguesa,
levando em consideracéo a leitura e a producéo oral e escrita de diferentes
géneros discursivos de circulagdo social, por meio das mais variadas
sequéncias textuais.'s

Em outras palavras, os objetivos explicitam que o aluno compreenda
e produza discursos pertencentes a determinadas sequéncias, em diferentes
graus de complexidade. Assim, para cada sequéncia selecionada, sdo
estabelecidas relaces de sentido que o estudante precisa aprender para
compreender e produzir determinados discursos, por exemplo, tempora-
lidade, sequenciacao, causalidade, entre outras.

Essas evidéncias sugerem um ensino de lingua voltado as préaticas
discursivas de uso social, pois, consoante Toldo (2012),

a escola ndo pode estar afastada da vida. Na vida, usamos
textos o tempo todo — para expressar 0 que queremos, o que
sentimos. E através de textos que argumentamos, duvidamos,
nos rebelamos, manifestamos nosso aprec¢o, nosso desdém.
(TOLDO, 2012, p. 3).

Por certo, a estrutura do objetivo implica um ensino de lingua
voltado ao desenvolvimento de competéncias, habilidades, formacao de
conceitos e contelidos, especialmente de leitura e escrita.

18 As sequéncias textuais apresentadas nos Planos de Estudo de Lingua Portuguesa seguem
0s pressupostos teodricos de Jean-Michel Adam, presentes no livro A linguistica textual:
introducdo a analise textual dos discursos. Sdo Paulo: Cortez, 2008.



N&o h& mencdo, nos objetivos, ao ensino e a aprendizagem de
entidades lexicais e/ou sintaticas, muito menos a identificacdo de
palavras e termos, de forma isolada e, portanto, desprovidas de sentido.
Ou seja, ao invés de um ensino que considera exclusivamente a
classificacdo de termos, como, por exemplo, a memorizagéo de todas as
conjuncBes coordenativas e subordinativas, o enfoque volta-se para as
relagdes de sentido expressas nos discursos. Assim, se a construcdo de
sentido se realiza pela relagéo entre as unidades linguisticas atualizadas
no discurso, o aluno, para ler e produzir discursos, precisa estabelecer
relacBes de sentido.

Na légica dessa compreensdo, € possivel entender que as préaticas
de leitura e escrita sdo determinantes para a realizacdo efetiva da lingua.
Dessa forma, tem-se um ensino de lingua que prioriza ndo mais as
classificacbes e memorizacdes de termos isolados e desprovidos de
sentido, mas o efetivo uso da lingua, via leitura e escrita. Segundo Toldo
(2013), mais do que saber o significado de cada uma das unidades da
lingua, é preciso compreender que relacdes essas unidades mantém com
outras unidades em situacdo efetiva de uso.

Consoante essa autora, pensar 0 ensino de lingua materna a partir
de uma concepcao enunciativa de lingua significa mostrar ao aluno como
se concretiza a construcdo de sentido, quer na leitura, quer na escrita de
discursos. Isso representa, a meu ver, possibilitar ao aluno que utilize a
lingua e conheca seu funcionamento. Ainda segundo Toldo,

as praticas que vém sendo desenvolvidas, na maioria das
aulas de portugués das escolas de educacdo basica, ainda
ndo demonstram o devido cuidado com o trabalho de anélise
do texto que considera 0 ensino de ler e de escrever como
pontos de partida e de chegada para o ensino de lingua
portuguesa na escola. (TOLDO, 2013, p. 2).

Dito isso, por meio dos objetivos gerais analisados, entendo que a
organizacéo curricular prevista nos Referenciais da Educacdo da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul, especificamente em Lingua
Portuguesa, orienta para a aprendizagem de lingua sob um viés
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enunciativo, em que a leitura e a producdo, nas modalidades oral e
escrita, assumem posicdo central. Tal constatacdo evidencia-se pelo uso
recorrente de termos e expressdes que vdo ao encontro da concepcéo
enunciativa, por exemplo: leitura, compreensdo, producdo, situacao
enunciativa, uso, funcionamento, discursivos, entre outros. O emprego
desses termos leva-me a compreender um ensino que preconiza as mais
diferentes situagdes discursivas de interlocucéo, e ndo a mera memorizagéo
de metalinguagem.

Assim, se na aprendizagem de lingua materna s&o fundamentais o
sentido e as relac6es que o aluno estabelece com o saber, com 0s outros,
com o mundo e consigo proprio, para melhor se comunicar e se expressar
por meio da linguagem, entdo, penso que esse entendimento dialoga em
relacdo com o saber.

Recorrendo a registros documentais, para fins de elucidagéo do
trabalho realizado junto aos professores sobre os estudos curriculares de
Lingua Portuguesa, encontrei slides que foram utilizados nos encontros
de formacao para professores, promovidos pela Secretaria da Educacéo,
0s quais tiveram o propdsito de refletir e debater a aprendizagem e o
ensino de lingua, bem como pensar estratégias de planejamento, na
tentativa de aproximar a teoria prevista no referencial com a prética de
sala de aula, refletindo o pensamento dos professores como participantes
do processo.

Por conseguinte, reafirmo o teor do capitulo anterior, considerando
a relacdo da formacéo continua de professores com os estudos curriculares.



Figura 17 — Formagé&o sobre habilidades e saberes de
Lingua Portuguesa
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9% ano

Charge, carta de
leitor, editorial,,
entrevista, debate,
romance, cangao,
seminario

6° ano

Contos,
autobiografia, lendas)
mitos, historia em
quadrinhos, poemas,
carta pessoal

8% ano

Dicas, hordscopo,

novela, instrugdes,
debate, propaganda,
fabula, provérbios,
reportagem

7° ano

Teatro, narrativa de
aventura, diario,

noticia, cardapio,
cronica, verbete,
tabela/grafico
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~ 6°Ano
— Esquema =~

Reducdo de Informacdo

Fonte: slides cedidos de arquivo de Assessora Pedagdgica.

A organizacao didatica dos saberes a serem aprendidos e ensinados
no componente de Lingua Portuguesa, do 6° ao 9° ano, pautou-se em
estudos voltados ao uso proficiente de lingua, nas mais variadas e
diversas situagdes de enunciacdo oral e escrita, ancorados em documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Ap0s descricdo sobre a estrutura e a organizacdo do documento,
bem como os fundamentos linguisticos que sustentam a aprendizagem e
0 ensino de lingua materna presente nos referenciais, é chegada a hora
de explicitar os percursos metodoldgicos que delinearam esta pesquisa.
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4. Percursos tedrico-metodoldgicos: as rotas dos saberes

Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios que
ndo posso me resignar a seguir um fio s6; meu enredamento
vem de que uma historia é feita de muitas historias.
(LISPECTOR, 1992, p. 10 -11)

Os caminhos metodoldgicos que ancoram esta pesquisa representam
rotas de saberes que se delineiam e se constituem, de modo dinamico e
processual, por meio de interlocucGes estabelecidas com a pesquisadora,
com o cotidiano escolar, com o universo dos docentes de Lingua Portuguesa,
com diéalogos tedricos e com saberes que matizam o campo da educacao.

Em busca de narrativas que descrevessem o vivido no cotidiano da
escola publica, tornou-se necessario realizar um percurso metodolégico
qualitativo que atendesse as descricdes de sentido atribuidas pelos docentes
ao cotidiano escolar, bem como as interpretacGes percebidas pela
pesquisadora; como afirma André (2000, p. 29), o interesse do pesquisador
¢ “com o significado, com a maneira propria com que as pessoas veem a
si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca”. Diante disso,
os procedimentos metodolégicos e os instrumentos adotados foram sele-
cionados com vistas a resolver a problematica anunciada e os objetivos
propostos nesta investigacao.

A opcdo pela metodologia qualitativa também pode ser justificada
na perspectiva de Moraes (2003, p. 193), ao considerar que “os materiais
textuais constituem significantes a que o analista precisa atribuir sentidos
e significados”.

Isso posto, corroboro a ideia de Minayo (2009), ao esclarecer que
nenhuma metodologia, por mais completa que seja, consegue explicar,
na integra, todos os fendmenos de investigacéo.

No entanto, uma metodologia, em sua esséncia, considera, segundo
a autora (2009, p. 14), “a teoria da abordagem (o método), os instrumentos
de operacionaliza¢do do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade)”.
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Nesse sentido, entendo que o processo de analise dos dados
representou o climax da escrita desta tese, especialmente pelo motivo de
buscar compreender como se constitui a relacdo do docente com o saber,
resgatando suas emocdes, suas mobilizacdes para o ensinar, para a formacgéo
continuada, para o curriculo de Lingua Portuguesa, com olhares langados
a aprendizagem do estudante.

Os sentidos interpretados as narrativas, somados a minha sensibilidade
e experiéncia, mesclaram-se, mobilizando-me a compreender ainda mais o
lugar de onde falo, levando-me a ressignificar minha relagdo com a
docéncia e com a pesquisa.

Consoante Charlot, uma metodologia que se propde a investigar a
relagdo com o saber

deve se centrar no problema da mobilizagdo do sujeito no
campo do saber (do aprender) ou no confronto com este ou
com aquele saber — mais precisamente ainda, deve se
centrar nas fontes dessa mobilizacéo e nas formas que ela
assume. (CHARLOT, 2001, p. 23).

De um modo mais especifico, este estudo direciona seu olhar para
o docente e suas relagbes com o saber. E o docente que se relaciona
consigo, com os outros e com 0 mundo, nas dimensdes epistémica, de
identidade e social. E um sujeito de saber que se relaciona com o saber,
nas formas que essa relacdo assume:
a) com as experiéncias e historias de vida singulares;

b) com a posicédo social que ocupa, atuando como docente em
escolas publicas municipais de Caxias do Sul;
c) com as atividades intelectuais e os conteudos curriculares
de Lingua Portuguesa;
d) com o ensino e com a aprendizagem dos estudantes.
Assim, reporto-me a relacdo do docente com o saber, especial-
mente quando se trata de discutir preceitos epistemoldgicos, pedagdgicos
e legais que orientam o que deve ser aprendido e ensinado nos sistemas
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escolares, sem desconsiderar as trajetorias e posicOes individuais e
sociais que constituem o docente, em determinados tempos e espacos.

Pelo exposto acerca da natureza desta investigacéo, passo a explicitar
0 contexto desta pesquisa, que compreende a descricao do cenario e dos
sujeitos participantes.

4.1 Contexto de investigagéo: cenario e sujeitos de pesquisa

Atenta ao cotidiano escolar, concebido como um cenério de expe-
riéncias e de aprendizagens intelectuais, relacionais e atitudinais, a proposta
desta investigacdo dialoga com o docente e sua relagdo com o saber.

No ambito desta pesquisa, o professor é o ser de investigacdo no
cotidiano. Quanto ao conceito de cotidiano, valho-me de Pais (2003a, p.
28), que o define como aquilo que se passa todos os dias sem que nada
se pareca passar. “O ‘cotidiano como fonte de pesquisa’ ancora-se nos
principios da sociologia da vida cotidiana, como perspectiva metodologica
que tem o cotidiano como alavanca para o conhecimento” (STECANELA,
2010b, p. 118).

Entendo que o termo cotidiano ndo deve ser concebido como uma
palavra naturalizada, mas como um campo proficuo de investigacéo, o
qual exige do pesquisador observacéao e sensibilidade para perceber as
sutilezas que perpassam a docéncia e o ser docente.

Diante disso, questiono-me: sera a atividade docente uma rotina?
Quais sdo as permanéncias e rupturas que existem no dia a dia de quem
ensina?

Pois bem, embora o exercicio da docéncia seja marcado por
movimentos néo lineares de pensamentos, acdes e atitudes que se entre-
cruzam pelos processos de ensinar e de aprender, entendo que as narrativas
dos professores apontam indicios de rotinas que se delineiam no cotidiano
da sala de aula. Rotinas essas marcadas pelas presencas e auséncias
repetidas, muitas vezes, pelo pouco incentivo a educacéo, a valorizacéo
profissional, entre outras.
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Assim, perceber aquilo que esta por tras do que as lentes conseguem
enxergar, num primeiro momento, possibilita que descobertas sejam
anunciadas, e inusitados sobre a vida cotidiana sejam descortinados. Penso
que investigar o docente e as entrelinhas que se mesclam em seu cotidiano
significa lidar com escapes, rompendo resisténcias e reinventando novos
modos de perceber aquilo que ja estava estabelecido.

Nesse sentido, constituiram o corpus desta pesquisa 109 docentes
de Lingua Portuguesa que atuam em escolas publicas da Rede Municipal
de Ensino de Caxias do Sul, especificamente nos Anos Finais do Ensino
Fundamental (do 6° ao 9° ano), representando 98% da totalidade de
professores que atuam em sala de aula, nas 81 escolas publicas municipais.

A escolha de escolas publicas municipais e de docentes do
componente curricular de Lingua Portuguesa, como campo e sujeitos de
pesquisa, foi motivada pela atuacdo da pesquisadora nesse mesmo
sistema educacional e no componente curricular, cujas experiéncias
constituidas agregam-se ao desenvolvimento desta pesquisa académica.

Explicitados o cenario e 0s sujeitos de pesquisa, prossigo apresentando
os procedimentos metodologicos que permearam a definicdo dos instru-
mentos, a construcdo e a analise dos dados obtidos; bem como as rotas
investigativas que os contextualizaram.

4.2 Descrigédo dos procedimentos metodoldgicos e instrumentos de
pesquisa

Para alcancar os objetivos propostos neste estudo, direcioneli
minha lente investigativa para o professor, de modo a compreender sua
relagdo com o saber.

Assim, para a coleta e construgdo dos dados, foram utilizados trés
procedimentos pertencentes a modalidades diferentes (oral e escrita) e
com propositos distintos. S&o estes: instrumento de pesquisa semiestruturado,
balangos de saber e narrativas orais, por meio do Grupo Focal. Assim,
passo a explicar cada um e, na sequéncia, detalho seus contextos de aplicag&o.

19 Dados oferecidos pelo setor de Escrituragdo Escolar da Secretaria Municipal da Educag&o.
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4.2. Instrumento de pesquisa semiestruturado

Esse instrumento,» de carater exploratdrio, teve o proposito de
contextualizar o cenario de pesquisa e o perfil dos sujeitos participantes,
por meio da obtencdo de dados sociograficos, bem como de entender a
relacdo do docente com as emocdes e com as laténcias que envolvem o
ensinar. Para tanto, o instrumento aplicado apresentou cinco questdes
abertas e seis fechadas, cujas elaborac@es tiveram como referéncia tedrica
0s pressupostos da relagdo com o saber.

Envolveu a participacdo de 109 professores de Lingua Portuguesa
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, representando quase a
totalidade de professores atuantes em sala de aula no ano de 2018.2

Com o proposito de entender os sentidos atribuidos aos referenciais
curriculares, optei pelos “balangos de saber”, instrumento desenvolvido
por Charlot, explicitado a seguir.

4.2.2 Balango de saber

Com vistas a compreender melhor os processos que constituem a
relacdo do docente com o saber, especialmente no que diz respeito aos
sentidos atribuidos aos referenciais curriculares de Lingua Portuguesa,
lancei mado do instrumento proposto por Charlot, denominado balancgo
de saber, também intitulado inventério de saberes, o qual, por meio de
narrativas escritas, “visa identificar processos e, em seguida, construir
constelagdes (configuracdes, tipos ideais), € ndo caracterizar individuos”
(CHARLOT, 2001, p. 22).

20 As questdes do instrumento de pesquisa semiestruturado encontram-se no apéndice B desta tese.

21 De acordo com dados fornecidos pelo setor de Departamento Pessoal da Secretaria
Municipal da Educagéo, o nimero de professores de Lingua Portuguesa atuantes em sala
de aula, no ano de 2018, representa o universo de 111 docentes.

22 Segundo Charlot (2009, p. 19), os “(...) balangos de saber ndo nos indicam o que o aluno
aprendeu (objetivamente) mas o que ele diz ter aprendido no momento em que lhe
colocamos a pergunta, nas condi¢des em que a questio é colocada”.
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O instrumento balanco de saber, consoante Charlot (2001, p. 37),
representa a producdo de um texto no qual o sujeito avalia 0s processos
e os resultados de sua aprendizagem. Charlot, juntamente a seus pesqui-
sadores, ao propor os balancos de saber aos jovens de periferia,
desenvolveu o seguinte enunciado: “Desde que nasci, aprendi muitas
coisas; em casa, no bairro, na escola, em muitos lugares. O que me ficou
de mais importante? E agora, o que eu espero?”’ (CHARLOT, 2001, p. 37).

Na linha de pensamento de Charlot (2009, p. 20), “os balangos de
saber sdo tratados como um texto sO, onde se procuram encontrar
regularidades que permitam identificar processos”. E esse estudo de
identificacdo, exploracéo, construcdo de elementos e processos constitui
a investigacdo sobre a relacdo com o saber. Por conseguinte, os balancos
de saber sdo narrativas escritas organizadas em um unico texto, cujos
saberes s&o interpretados na relagdo com o saber.

Do ponto de vista metodologico, a teoria da relagdo com o saber
investiga “relagdes com lugares, pessoas, objetos, conteudo de pensamento,
situacOes, normas relacionais, etc; na medida em que, € claro, estd em
Jogo a questdo do aprender e do saber” (CHARLQOT, 2000, p. 79). Motivo
esse que possibilita dialogar com esta pesquisa.

Nesse sentido, embora em sua versao original o balanco de saber
tenha se destinado a estudantes, no ambito desta investigacdo, esse
instrumento direcionou-se aos docentes, pelo fato de abarcar o professor
como um sujeito que se relaciona com o saber.

Apoiada no modelo proposto por Charlot, porém elaborado com
outra construcéo frasal, tendo em vista atender ao prop6sito desta pesquisa,
formulei enunciado especifico para esse fim, conforme Apéndice C,
cujo registro, escrito, assumiu a tipologia textual de uma narrativa.
Participaram do balango de saber os 109 professores que, também,
responderam ao instrumento de pesquisa semiestruturado.

Por certo, o valor das narrativas produzidas no balango de saber
ndo se ateve em identificar resultados, sejam esses favoraveis ou ndo,
acerca da existéncia dos Referenciais da Educacdo da RME de Caxias do
Sul, mas, por meio de uma leitura positiva do cotidiano escolar,



compreender os sentidos atribuidos pelos docentes a esse documento,
bem como as mobiliza¢bes de cada um no engajamento com o ensinar.
Tanto as narrativas obtidas nas respostas as questdes abertas do instrumento
de pesquisa quanto a producédo do balanco de saber permitiram configurar
tipos de relagdes comuns entre os participantes, por meio de categorias
de analise.

Tecidas as consideracdes acerca do balanco de saber, entendidas
como narrativas escritas, prossigo, em conjunto, para as narrativas orais,
verbalizadas por meio do Grupo Focal.

4.2.3 Grupo Focal

Na intencdo de ampliar o debate e o didlogo provocados no que
tange a relagdo do docente com os Referenciais da Educacdo da RME de
Caxias do Sul, ampliando para reflexdes sobre as préaticas de sala de aula,
foram convidados 30 professores que manifestaram, por meio de e-mail
e/ou contato telefonico, interesse em dar continuidade as reflexdes
promovidas no instrumento de pesquisa semiestruturado e no balanco de
saber. Desses, 20 retornaram suas respostas, sendo que 12 manifestaram
desejo de participar, porém ndo poderiam na data estipulada; 8 confirmaram
presenca, comparecendo presencialmente no encontro.

Na ocasido, foi realizada a técnica denominada Grupo Focal, que,
consoante Neto, Moreira e Sucena (2002), é definida como

(...) uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador retne,
num mesmo local e durante um certo periodo, uma
determinada quantidade de pessoas que fazem parte do
publico-alvo de suas investigagdes, tendo como objetivo
coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre eles,
informacdes acerca de um tema especifico. (NETO,
MOREIRA, SUCENA, 2002, p. 5).

As narrativas orais advindas do debate com os professores imbuiram-
se de concepgOes e impressdes retratadas a partir de suas trajetorias
individuais e sociais. Historias que se constituiram nas e pelas relacoes
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que os sujeitos estabeleceram com suas experiéncias, articulando, “pelo
menos, trés dimensdes do vivido: ter experiéncia, fazer experiéncia e pensar
a experiéncia” (STECANELA, 2012, p. 25).

Diante desse cenario, os desencadeadores para discussdo no Grupo
Focal seguiram temas e problematizacGes, os quais serdo explicitados na
préxima secao.

4.3 ltinerérios delineados nos contextos de elaboragéo e aplicacéo dos
instrumentos de pesquisa

Escrita e reescrita ndo faltaram nas formulacdes das perguntas
abertas e do enunciado que originaram o instrumento de pesquisa semi-
estruturado e o balanco de saber, respectivamente.

O cuidado com as palavras, com a meticulosidade do texto para
ndo pressupor, muito menos interferir nas manifestacdes narradas,
guiou-me na elaboracéo de proposi¢des que indagavam 0s processos, 0s
porqués e suas pluralidades de sentidos. Assim, ao ampliar as possibilidades
do dizer docente para narrativas que ultrapassem o ambito do “sim” e do
“ndo”, foram elaborados enunciados que possibilitassem abertura para
interlocugdes com 0s sujeitos empiricos. Desse modo, o dito pelos
professores constituiu-se de enunciados marcados por uma linguagem
clara e concisa, definidos em tempos e espagos especificos.

Ap0s o processo de construcdo dos instrumentos de aplicacéo,
solicitei, na Secretaria Municipal da Educacdo, por meio de protocolo
administrativo, liberacdo para realizar pesquisa junto aos professores de
Lingua Portuguesa, o qual teve parecer deferido (Apéndice A).

A partir do consentimento da mantenedora, dei sequéncia a
investigacdo, procurando encontrar a melhor maneira de estabelecer uma
interlocugdo com os professores. Inicialmente, deparei-me com a ideia
de enviar os instrumentos por e-mail e solicitar que os professores res-
pondessem. Em seguida, atentei-me a ir para algumas escolas para manter
um diélogo presencial com alguns professores. No entanto, tinha clareza
de que, desse modo, ndo conseguiria atingir um numero expressivo de
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professores, tendo em vista o tempo reduzido de que eu dispunha para
desenvolver a pesquisa.

Além disso, enquanto eu buscava alternativas vidveis para realizar
a investigacao, a Secretaria Municipal da Educacdo (SMED) lancou a
proposta de revisitar os referenciais curriculares municipais, interligando-os
as discussdes apontadas na BNCC. Para tanto, todos os professores da
RME foram convidados pela SMED a participar de formagdes continuadas
com vistas a esse fim.

Previamente a esse momento, contatei novamente a Secretaria
Municipal da Educacéo e solicitei a possibilidade de ser-me concedido
um tempo nesse encontro para que eu pudesse aplicar os instrumentos de
pesquisa: 0 instrumento de pesquisa semiestruturado e o balanco de saber.

Considerando que a tematica da pesquisa estava condizente com a
proposta de debates curriculares, foi-me concedido, aproximadamente, o
tempo de duas horas, reservado no momento final do encontro, tanto no
turno da manha quanto no turno da tarde, para eu atuar junto aos professores.
Era o tempo e a ocasido que se aproximavam do meu propasito.

Entendi que esse seria 0 melhor momento para aplicar os instrumentos
de pesquisa, uma vez que nesse tempo e local estaria concentrado o
maior nimero de professores da Rede Municipal de Ensino, refletindo
sobre o curriculo de Lingua Portuguesa. Diante disso, compareci apenas
no momento marcado, com o propésito de me distanciar, intenciona-
Imente, da situacdo de formacdo, para, assim, desenvolver com mais
rigorosidade a pesquisa proposta.

A formacdo continuada para professores de Lingua Portuguesa
realizou-se no dia nove de novembro de dois mil e dezoito, com uma
proposta centrada nos estudos sobre o desenvolvimento de competéncias
a serem desenvolvidas no componente curricular de Lingua Portuguesa,
conforme o que preconiza a BNCC.

Na ocasido, estiveram presentes 109 professores de Lingua Portuguesa,
0 que corresponde a 98% dos professores atuantes do 6° ao 9° ano em
escolas da Rede Municipal de Ensino. Apenas dois professores nédo
compareceram ao momento de formag&o continuada ofertado pela Secretaria
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Municipal da Educacéo. Dos 109 professores, 76 participaram no turno
da manhd e 33 a tarde, conforme seus turnos de atuacdo na escola.

No dia de formagé&o, inicialmente apresentei-me aos professores,
sendo que a grande maioria ja me conhecia; expliquei 0s motivos que me
levaram a pesquisar a temética da relacdo dos professores com o saber;
e tratei dos objetivos da pesquisa e do meu engajamento com 0S
referenciais curriculares. No momento em que eu conversava sobre a
docéncia e sobre ser professor, ja tive indicios de que a dimensdo da
minha pesquisa transbordava para as relagdes com o ensinar, com as
emoc0Bes. Naquele momento, penso que entendi um pouco mais sobre a
teoria da relagdo com o saber.

Ap0s contextualizar o proposito de minha presenca no encontro,
bem como da pesquisa desenvolvida, convidei os professores a contribuirem
com suas impressdes e subjetividades, por meio de registros escritos.
Dito isso, esclareci sobre a ndo obrigatoriedade de participacdo, sobre o
sigilo e 0 anonimato das informacOes prestadas, bem como sobre a
importancia do preenchimento do termo de consentimento.

Na sequéncia, expliquei que a proposta seria escrever um pouco
sobre nossos sentimentos em relacéo a educacdo, a docéncia, bem como
sobre os documentos curriculares oficiais, denominados Referenciais da
Educagdo da RME — Planos de Trabalho — caderno 3, considerando
praticamente dez anos de sua implementacéo.

Apbs o aceite dos professores em participar, entreguei-lhes,
primeiramente, o instrumento de pesquisa semiestruturado, o qual
contemplava questdes fechadas (alternativas para serem preenchidas, a
fim de obter informacgdes sociograficas sobre o professor de Lingua
Portuguesa, por exemplo, idade, tempo exercido na profissdo, carga
horaria semanal, entre outras) e abertas (cujas tematicas abrangentes
instigavam o pensamento e a reflexdo do docente sobre o que faz bater o
coragdo mais forte na educacdo, o que da mais medo, o que o mobiliza a
ensinar).

Penso que as interlocucdes estabelecidas a partir desse instrumento
representam os primeiros passos para compreender as relacdes do docente
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consigo mesmo, com os alunos, com a educagéo, com 0 ensino e a
aprendizagem.

A sequir, desafiei os professores a refletirem sobre os sentidos
atribuidos aos referenciais curriculares de Lingua Portuguesa, transcorridos
quase dez anos desde sua implementacdo. Explicitei que a intengéo era
fazer um balanco sobre a existéncia desses documentos curriculares,
resgatando aproximagdes e distanciamentos com a prética de sala de aula.

Desse modo, os professores iniciaram suas narrativas, conforme
imagens registradas. Todos 0s presentes responderam as situagdes propostas,
seja o instrumento de pesquisa semiestruturado, seja o balanco de saber.

Interessante destacar que, ao final da folha destinada a producéo
do balango de saber, havia um convite ao professor que desejasse dar
continuidade as reflexdes curriculares, em outro momento a ser combinado.
Para tanto, fazia-se necessario deixar o contato, por e-mail e/ou telefone.

Figura 18 — Balanco de Saber

Fonte: Arquivo pessoal.

Ao término do encontro, quando os professores entregavam suas
escritas e ja se encaminhavam para a saida, muitos me procuraram para
expressar sua satisfagdo em refletir e registrar, especialmente, sobre suas
emoc0es, sobre o que fazia bater o coracdo e os seus medos. Outros,
ainda, mencionaram que, a partir das provocacdes feitas, sentiram desejo
de retornar aos estudos académicos, de frequentar um mestrado ou
doutorado.



Ora, se esta pesquisa serviu de motivagdo para novos desejos,
mobilizacGes e prazeres dos professores, ja me sinto contemplada.

Movida por curiosidade, realizei, imediatamente, a leitura das
narrativas produzidas nos balancos de saber, as quais apresentavam uma
variacdo de trés a quinze linhas. Percebi que as narrativas cujas tematicas
pautavam-se, essencialmente, em reflexdes sobre os referenciais curriculares
ndo abriam caminhos para a amplitude que eu esperava.

Por esse fato, adentrei-me a ler as narrativas referentes as emocdes
e ao ensinar, e, de fato, compreendi que a laténcia da escrita estava no
sentir, no ser docente. Na ocasido, senti uma leve frustracdo porque
dediquei os balancos de saber e 0 objeto de pesquisa a uma tematica que
tinha mais sentido para mim do que para os professores.

Com o olhar menos direcionado a buscar desejos préprios desta
pesquisadora, intencionei compreender os deslocamentos percebidos
para além do referencial curricular, de modo a entender aquilo que realmente
toca o professor e o sensibiliza, e isso estd imbricado as suas experiéncias,
ao que vivencia no cotidiano da sala de aula, n&o diretamente aos documentos
curriculares.

Perceber isso modificou minha relagdo com o saber, pois aquilo
que, aparentemente, estava nitido e claro nas certezas comecou a embacar-
se nas duvidas e inquietaces com o objeto de pesquisa. Penso que, desde
entdo, comecei a entender o que representa a constitui¢do de ser pesquisador.

Assim, aberta a novos sentidos, impregnei-me na leitura do material
empirico acerca dos discursos realizados pelos professores. Transcorridos
quatro meses apés a aplicacdo do instrumento de pesquisa semiestruturado
e do balanco de saber, e ja iniciado o processo de interpretacdo dos
dados, senti necessidade de ampliar as possibilidades de percepcdes,
especialmente no que se refere aos sentidos atribuidos aos referenciais
curriculares, objeto de estudo da pesquisa.

Por esse motivo, elenquei os professores que disponibilizaram seus
contatos no dia da aplicagé&o dos instrumentos e 0s convidei para participarem
de um Grupo Focal, com objetivo de dar continuidade as reflexdes sobre
os referenciais curriculares e as praticas de sala de aula. Ressalto,
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novamente, que foram convidados 30 professores, porém 8 confirmaram
presenca e compareceram ao encontro.

O convite aos professores foi elaborado com a seguinte proposta:

Quadro 5 — Convite para encontro de Grupo Focal

Prezado(a) professor(a),

Vocé esta convidado(a) a refletir e a dialogar sobre a temdtica “Relacdo do
docente com o saber: sentidos atribuidos aos referenciais curriculares de Lingua
Portuguesa, as praticas de ensino e de sala de aula”.

Data: 18/04/2019
Horario: 19h30min
Local: Universidade de Caxias do Sul
Mediadora: Carla Roberta Sasset Zanette

Fonte: elaborado pela autora.

Antes de iniciar o debate, apresentei-me como mediadora do
grupo. Em seguida, expliquei o proposito do encontro e as combinagdes
pertinentes a modalidade que constitui 0 Grupo Focal,= ressaltando que
0 tempo méximo de duracéo seria duas horas. Apds, solicitei que assinassem
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido? (Apéndice E), evidenciando
que os discursos seriam gravados para fins de pesquisa, porém os dados
e os resultados individuais da pesquisa estariam sob sigilo ético, ndo
sendo mencionados 0s nomes dos/das participantes. Importante destacar
que, embora nas analises apareca referéncia nominal para os docentes,
essa representa um codinome, na intencdo de preservar a identidade
dos entrevistados.

A temaética que desencadeou o debate foi motivada pela tirinha que
segue.

23 As tematicas desenvolvidas no Grupo Focal encontram-se no Apéndice D desta investigago.

24 Os professores que participaram do instrumento de pesquisa semiestruturado, do balango
de saber e do grupo focal assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme
descrito nos Apéndices E e F.



Figura 19 — Tirinha
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Fonte: https://www.facebook.com/tirasarmandinho/

A partir da leitura, foi proposta a primeira tematica, cujas proble-
matizacOes versaram sobre o sentido do ensino de Lingua Portuguesa no
contexto de uma sociedade contemporanea, bem como sobre as préaticas
de sala de aula. Por conseguinte, duas perguntas foram elaboradas sob
essa perspectiva.

Quadro 6 — Praticas de sala de aula

a) Observando a sua trajetoria em escola publica e o contexto da sociedade
contemporanea, o que vocé ensina em Lingua Portuguesa? Como vocé
decide o que é importante ensinar? Fale sobre suas praticas de sala de aula.

b) Em que medida aquilo que vocé ensina contribui para ajudar os
adolescentes e jovens a aprender e a compreender o mundo?

Fonte: elaborado pela autora.

Apo6s esgotarem os discursos referentes as problematizacdes
anteriores, em que os professores dialogaram e manifestaram seus pontos
de vista, foi explicitada a segunda tematica, que se relacionou, mais
especificamente, com os sentidos atribuidos aos referenciais curriculares
de Lingua Portuguesa implementados na RME de Caxias do Sul. Outras
duas perguntas impulsionaram o debate.

Quadro 7 — Sentidos atribuidos aos Referenciais
Curriculares de Lingua Portuguesa

a) Vocé participou da escrita dos Referenciais de Lingua Portuguesa? De
que forma?

b) Os referenciais curriculares originam os planos de estudo e os planos
de trabalho, os quais os professores elaboram periodicamente. Qual é o
sentido desses documentos para vocé? Por que vocé os faz?

Fonte: elaborado pela autora.



O tempo de duragédo do encontro foi de, aproximadamente, uma
hora e cinquenta minutos. As narrativas verbalizadas foram gravadas e
transcritas, posteriormente, para fins de andlise e interpretacdo dos dados.

As imagens a seguir retratam o0 momento vivenciado no encontro.

Figura 20 — Reunides do Grupo Focal

Fonte: Arquivo pessoal.

4 4 Anélise e tratamento dos dados

Considerando a abordagem qualitativa que fundamenta esta inves-
tigacdo, as analises e interpretacdes dos dados foram construidas a partir
das percepcOes as narrativas orais e escritas produzidas pelos docentes,
em interlocu¢do com os referenciais tedricos que as sustentam, mais
especificamente com os pressupostos da teoria da relacdo com o saber,
desenvolvida por Charlot, mas também em didlogo com aportes defendidos
por Freire.

Nesse sentido, esclareco que os dados obtidos nas questdes fechadas
do instrumento de pesquisa semiestruturado tiveram o Unico proposito
de construir, mesmo que sucintamente, o perfil dos professores de
Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul,
especialmente no que diz respeito ao género, ao nivel de formacéo, ao
tempo de docéncia na RME e a carga horaria semanal exercida. Por sua vez,
esses dados foram tratados e traduzidos em graficos, para melhor analise.

Representada pelo universo feminino, com 97%, a docéncia de
Lingua Portuguesa na RME € exercida por mulheres. Essa informacéo
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permite-me cogitar a presenga protagonista da mulher no ensino de
Lingua Portuguesa.

Grafico 1 — Perfil da amostra: sexo

Sexo

B Feminino

M Masculino

Fonte: elaborado pela autora.

Constatei que a idade preponderante entre os professores varia de
41 a 50 anos. Interessante perceber que poucos sdo os professores bem
jovens que estdo no exercicio da docéncia de Lingua Portuguesa.

Gréafico 2 — Perfil da amostra: idade

Faixa etaria
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Fonte: elaborado pela autora.

As informacdes sobre a formacdo de p6s-graduacdo do professor
demonstraram que a maioria (86%) apresenta curso de Especializacéo;
7%, Mestrado; e 7%, Graduacdo. Até o momento, ndo ha professor de
Lingua Portuguesa na RME com Doutorado.
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Gréfico 3 — Perfil da amostra: formacgdo na pos-graduacdo
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Fonte: elaborado pela autora.

Com relacdo ao tempo de atuacdo na RME, a concentracdo esta em
professores com menos de 5 anos (38%) e de 5 a 10 anos (26%). Esses
dados sdo significativos para a pesquisa, especialmente quando trato dos
Referenciais da Educacdo de Lingua Portuguesa, tendo em vista que esses

professores ndo passaram pelo processo de construcdo e implementacao
dos documentos.

Grafico 4 — Perfil da amostra: tempo de atuacdo na RME de
Caxias do Sul

Tempo de atua¢do na Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul (RME)
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Fonte: elaborado pela autora.
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Quanto a carga horéria de trabalho, verifiquei que 52% dos
professores de Lingua Portuguesa atuam 20 horas semanais; e 48%, em
jornada dupla, ou seja, 40 horas semanais. Embora a amostra esteja bem
dividida entre os dois regimes, o fato de muitos professores estarem
atuando menos tempo na docéncia merece consideragéo, por, talvez,
representar uma especificidade.

Grafico 5 — Perfil da amostra: carga horaria semanal

Carga horaria semanal
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Percentual
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Fonte: elaborado pela autora.

O dltimo topico do instrumento aplicado referente a questdes
fechadas tratou da qualidade das formacgdes continuadas das quais 0s
professores participaram nos Ultimos anos, especialmente no que diz
respeito a contribuicdo para a pratica de sala de aula. Os dados
levantados permitiram identificar que quase metade dos professores
(48%) considera que as formacgdes continuadas contribuem, em grau
médio, com as préticas de sala de aula. Por sua vez, 30% evidenciam que
contribuem muito; 20%, pouco; e 2%, nada. Essa constatacao orientou-
me a buscar, por meio de outros instrumentos, compreensdes sobre 0s
processos que tentam explicar as variaveis existentes entre teoria e pratica.
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Gréfico 6 — Perfil da amostra: contribuicdo das formacGes
continuadas as praticas de sala de aula

Contribuicdao das formagées continuadas as
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Fonte: elaborado pela autora.

A interpretacao e a construcao do perfil dos professores possibilitaram-
me compreender melhor os sujeitos de investigacdo desta pesquisa,
instigando-me a adentrar no universo das narrativas originadas nas questdes
abertas do instrumento de pesquisa semiestruturado, nos balangos de saber
e no grupo focal.

Desse modo, oriento-me, agora, as analises das narrativas produzidas
pelos professores, concebendo-as como matéria-prima dos saberes cons-
truidos no campo de investigacao.

4.3 Narrativas docentes: dizeres decifrados, sentidos percebidos

Ao eleger as narrativas docentes como fonte de pesquisa, escolhi o
método de analise textual discursiva, fundamentado em Moraes e Galiazzi
(2007), na intencéo de interpretar o processo da relagdo do docente com o
saber, buscando entender os sentidos atribuidos aos referenciais curriculares
e aos seus deslocamentos para o ensinar e para as praticas de sala de aula.

A analise textual discursiva é definida como um processo de
compreensdo e reconstrucéo de significados, de analise e sintese, e pressupde
um engajamento intenso do pesquisador na pratica de andlise repleta de
incertezas, angustias, percepcdes e sentimentos. E um caminho investigativo
aberto a desvios e surpresas que se delineiam no percurso do processo,
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com interlocugdes empiricas e tedricas, portanto, em sintonia com 0s
pressupostos que tomam o cotidiano como alavanca para o conhecimento.

Na analise textual discursiva, movimentos de ida e vinda ao material
empirico sdo essenciais para a efetiva impregnacdo do pesquisador na
deciséo de escolhas, na compreensdo das condi¢Oes emergentes e nas
ressignificacGes de elementos considerados ja construidos. Consoante
Moraes e Galiazzi (2007),

Analise Textual Discursiva é um processo integrado de
analise e de sintese que se propde a fazer uma leitura rigorosa
e aprofundada de conjunto de materiais textuais, com o
objetivo de descrevé-los e interpreta-los no sentido de atingir
uma compreensao mais complexa dos fendmenos e dos
discursos a partir dos quais foram produzidos. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 136).

Essa perspectiva metodoldgica apresenta quatro fases de desenvolvi-
mento, intituladas: unitarizagdo; categorizacéo; captacéo do novo emergente;
e processo de auto-organizacao. Essas fases se encontram fundamentadas e
articuladas aos processos desenvolvidos nesta pesquisa.

A unitarizacdo representa a desmontagem do texto, aos processos
de fragmentacdo e atribuicdo de sentido as unidades. Segundo Moraes e
Galiazzi (2007, p. 136), analisar “(...) significa dividir, separar”, sem
desconsiderar a relacdo com o todo discursivo. E isso se faz a partir de
uma leitura rigorosa.

Assim, impregnada na leitura do material empirico, delimitei o
corpus da pesquisa e iniciei a desconstrucdo do texto em unidades de
andlise. Desse ato de fragmentacdo, originaram-se unidades de sentido,
que, ap6s muitas lapidacdes, por meio de sinalizacdes coloridas, foram
nomeadas de acordo com seu enfoque semantico, dando uma certa
performance ao fendbmeno investigado. Com a intencdo de preservar a
identidade dos professores participantes da pesquisa, foram utilizados
codinomes para referi-los. A imagem retrata os primeiros movimentos
de contato com o material.
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Figura 21 — Exemplo de pratica de “unitarizagio”
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Fonte: elaborada pela autora.

Na sequéncia, as unidades de sentido foram analisadas, ordenadas
e categorizadas, considerando suas caracteristicas e agrupamentos seme-
Ihantes, suas complexidades e amplitudes, bem como as escolhas do
pesquisador, que elege algumas em detrimento de outras, a partir de suas
subjetividades, fundamentacgdes tedricas, empiricas, entre outras. “A
categorizacdo corresponde a um processo de classificagdo das unidades
de analise produzidas a partir do corpus” (MORAES; GALIAZZI, 2007,

p. 138, grifo dos autores).
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Figura 22 — Exemplo de classifica¢do das unidades de analise
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Fonte: elaborada pela autora.

Quanto a captacdo de categorias, nesta pesquisa, destaco que
trabalhei com categorias a priori e emergentes. A primeira, de modo
abrangente, foi definida previamente a analise, quando delimitei a relagéo
do docente com os referenciais curriculares. Ja a segunda manifestou-se a
partir de minha impregnacdo as narrativas e das maltiplas vozes tecidas
e representadas nos discursos que foram se constituindo no percurso
interpretativo. Do processo de categorizagéo, originaram-se seis tematicas
gerais, das quais emergiram categorias, conforme representadas no quadro.
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Quadro 8 — Tematicas e categorias emergentes

Tematica

Categorias

1. Professor e educagdo: um
coragdo que pulsa

1. Coracéo que bate pela aprendizagem
2. Coragéo que bate pela transformag&o de si, do
outro e do mundo
3 Coracdo que bate pelo reconhecimento
4. Coragdo que bate por estar com pessoas

2. Docente e educacéo: um
coragdo com medo

1. Medo da desvalorizacao: a frustracdo de pensar

que esta lutando sozinho

2. Medo do “ndo da nada”: o desencantamento do
estudante pela aprendizagem

3. Medo de uma sociedade anestesiada: o

professor visto como inimigo

4. Medo da burocracia pedag6gica: qual o seu

sentido para a educacdo?

3. Relagdo do docente com o
ensinar: a paixdo de ensinar
e de aprender

1. Ensinar Lingua Portuguesa: a arte de modelar
palavras
2. Ser professor apesar de: uma identidade em
contradicao
3. Dlvidas e incertezas na opcao pela docéncia
4. Cansado(a) de remar contra a maré
5. DimensBes da relacdo do docente com o ensinar

4. Relacéo do professor com
a formacdo continuada

1. Aproximacoes e distanciamentos da formagao
continuada com a pratica de sala de aula

2. Formacéo de professores e a relagdo com o
curriculo

5. Relacdo do docente com
os Referenciais
Curriculares: das
possibilidades aos desafios

1- Referencial curricular: um guia orientador de
saberes
2. Do professor reflexivo a autonomia no uso do
referencial curricular
3. Referencial curricular e a transformagéo
didatica de contetdo
4. Professor: autor ou leitor do referencial
curricular?
5. Ensinar é ir além de um referencial curricular

6. Afinando vozes e
ressignificando narrativas

1. Ensino de Lingua Portuguesa na
contemporaneidade: o sentido esta naquilo que faz
“brilhar o olho”

Fonte: elaborado pela autora.
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Nessa perspectiva, 0 processo de anélise minuciosa e descritiva do
material empirico constitui uma acdo reflexiva em que a interpretacéo, a
categorizacdo, a teorizagao e o registro escrito compdem o sentido do
discurso, dando origem a metatextos. No entendimento de Moraes e
Galiazzi (2007, p. 133), metatexto € um modo de organizacdo que
confere validade aos resultados analisados, uma vez que concepgoes
tedrico-metodoldgicas sdo interpretadas e evocadas a luz da pesquisa.

Por sua vez, entendo que 0 processo de intepretacdo € um ato
complexo de leitura que envolve inter-relagdo com conhecimentos que
vao alem dos estabelecidos descritivamente, uma vez que pressupde
intersubjetividades dos enunciadores do discurso (quem o produziu e
guem o 1é). Dito isso, para efetivar a interpretacdo dos dados, busquei
ressignificar os sentidos produzidos nos discursos, ancorados nos pressu-
postos teodricos da relacdo com o saber, desenvolvida por Charlot.

Como um processo reconstrutivo, de decomposi¢do e composicéo,
de analise e sintese, a fase final representa a auto-organizacéo, ou seja, a
sintese dos ecos percebidos e dispostos textualmente na modalidade escrita
para compreenséo do leitor.

ApO6s muitas leituras e interpretacdes das narrativas, entendo, nesse
momento, que o valor das percepcBes ndo se encontra em discursos pontuais
e isolados, muito menos no reconhecimento de um instrumento de aplicacéo
especifico, mas no entrelacamento desses, articulados com fundamentages
tedricas que os sustentam.

Por esse vies, entendo que o sentido do discurso se constitui na e
pela intersubjetividade do pesquisador e do entrevistado, num processo
sistémico e relacional, entre o dito e o interpretado. Por sua vez, é a expressao
da linguagem que permite compreender os diferentes ecos, manifestados
por multiplas vozes que se constituem em discursos singulares e, muitas
vezes, plurais, inscritos em relacGes sociais. S&o representacoes individuais
e sociais que passam a ser categorizadas na medida em que se repetem e
se relacionam com outros discursos em diferentes tempos e experiéncias.

No entendimento de vozes que, inicialmente, se encontravam isoladas
e fragmentadas, discursos foram sendo tecidos, organizados e ressignificados
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com tematicas e categorias carregadas de sentidos, interpretadas por
processos de metatextos, que se materializaram em escritas reflexivas.

Neste capitulo, apresentei os instrumentos utilizados e os proce-
dimentos metodoldgicos adotados na construcao dos dados. Na sequéncia,
detalho a anélise interpretativa dos elementos que eclodiram das narrativas
docentes.
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a. Relagdo do docente com as emogées: vozes que causam ecos

[...] saberiamos muito mais das complexidades da vida se
nos aplicassemos a estudar com afinco as suas contradicGes
em vez de perdermos tanto tempo com as identidades e as
coeréncias, que essas tém por obrigacdo explicar-se por si
mesmas. (SARAMAGO, 2000, p. 26)

Movida por uma curiosidade investigativa, um dos primeiros
movimentos realizados apds a aplicacdo do instrumento de pesquisa
semiestruturado (com perguntas sobre o eu docente e a relagdo com o
ensinar) e do balango de saber (mais voltado a relacdo do professor com
o0 Referencial Curricular de Lingua Portuguesa) foi interpretar os discursos
produzidos, a fim de buscar os sentidos atribuidos pelos professores.

A ideia inicial consistiu em concentrar a leitura nas escritas que
tratavam da relacdo dos professores com o documento curricular. Ora,
este era o foco de minha pesquisa, portanto, pensava que era nessa
relacdo que encontraria a forca mais vibrante da palavra, dos sentidos.
No entanto, a partir de uma analise mais complexa, surpreendeu-me a
intensidade dos sentimentos do professor em verbalizar respostas para as
questdes “O que faz teu coracao bater mais forte na educagao?” e “O que
te da mais medo na educacdo?”.

Diante disso, constatei que os entrevistados se mobilizaram a
escrever mais sobre essas questdes do que propriamente sobre a relagao
com o documento curricular. Esse fato levou-me a perceber que, muito
provavelmente, o interesse pela relagdo com os referenciais estava mais
na pesquisadora do que nos professores.

Neste momento, pude compreender um pouco mais, por meio de
situacdo vivenciada, o que Charlot afirma ao mencionar que estudar a
relacdo com o saber pressupde estudar o sujeito e sua relacdo consigo,
com o outro e com 0 mundo. Assim, antes de compreender a relagcdo dos

%5 No ambito desta pesquisa, os termos “professor” e “docente” sdo utilizados sem distingdo
de sentido.
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professores com os documentos curriculares, eu precisava entender o que
pensam os professores, compreendidos como atores de sua pratica no
cotidiano pessoal e escolar, no &mbito das emogdes, dos sentimentos que
fazem o coracéo pulsar e dos que causam medos.

Assim, a partir das leituras e releituras das narrativas produzidas
pelos docentes de Lingua Portuguesa, parece-me pertinente tratar da
relacdo do docente com suas emogdes, no &mbito da educacgdo, especialmente
no que diz respeito ao que faz bater o coracdo do professor mais forte,
bem como seus medos. Diante disso, origina-se este capitulo.

A problematizacdo que norteou a primeira tematica, permitindo
emergir quatro categorias, esta representada na imagem a seguir:

Figura 23 — Docente e suas emogdes: um coragédo que pulsa

Fonte: elaborada pela autora.

Das narrativas interpretadas, emerge a tematica professor e educacao:
um coracdo que pulsa. Dessa, emanam quatro categorias: coracdo que
bate pela aprendizagem; coracédo que bate pela transformacéo de si, do
outro e do mundo; coracdo que bate pelo reconhecimento; coracdo que
bate por estar com pessoas.
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As categorias foram agrupadas e organizadas pelo seu grau de
frequéncia nas narrativas, ou seja, das mais as menos frequentes, sendo
que, na maioria das vezes, mais de uma categoria € evocada na voz de
um mesmo professor.

Gréafico 7 — Professor e Educacdo: um coragédo que pulsa

Coragéo que bate...

Pela
aprendizagem Pela
transformacéo
de si, do outro

e do mundo
Pelo

reconhecimento

% de respostas

Por estar

o com pessoas
81% '69% 'Qp l '

Fonte: elaborado pela autora.

Neste sentido, comec¢o com a andlise interpretativa da primeira
tematica e suas respectivas categorias, cujas narrativas expressas pelos
interlocutores empiricos sdo identificadas por codinomes.

a.| Professor e educacéo: um coragéo que pulsa

Refletir sobre as emoc¢bes dos docentes pressupde adentrar em
diferentes conflitos, tensdes, gostos e saberes, que, relacionados, configuram
a esséncia do ser professor. Cada um se sente e se diz professor a partir
das experiéncias e vivéncias que o constituem, num processo de imbricacéo
entre o eu profissional e o eu pessoal. Desse modo, “a maneira como
cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1992, p. 16).

A questdo fundamental é a necessidade de compreender as emogdes
que atravessam o ser e o fazer docente, no sentido de dar voz aos sonhos,
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desejos, medos, angustias, entre outras, num processo reflexivo sobre o
que € em relacédo ao que faz.

a.l.| Coragéo que bate pela aprendizagem

De acordo com as narrativas produzidas, muitos fatores impulsionam
0 coracdo dos professores a bater mais forte; entre eles, perceber a
diferenca que fazem na vida dos alunos, especialmente no que diz
respeito a aprendizagem. Perceber o desejo do aluno nas atividades
intelectuais propostas em sala de aula, ou seja, em querer aprender,
também pode ser considerada uma das grandes realizagdes dos docentes
na esfera educacional.

Nessa perspectiva, Charlot (2000, p. 54) esclarece que “educacéo
supde o desejo, como forca propulsionadora que alimenta o processo”.
Ao encontro desse pensamento, ecoam o0s discursos dos docentes, que
explicitam essa fundamentacéo.

O querer saber dos estudantes, a troca de saberes e o crescimento
intelectual dos alunos. (Nilce)

[...] a dedicag¢do dos alunos com as atividades, quando eles se
envolvem e gostam da proposta de trabalho é muito significativo para
mim. (Marta)

Quando um aluno demonstra interesse e engajamento em um tépico
estudado. (Sofia)

Quando os alunos abragam a proposta de uma nova atividade.
(Regina)

Por certo, quando ha desejo de saber por parte do aluno, isto &,
quando ele “abraca a proposta”, o professor sente-Se realizado em
ensinar, e, talvez, esse seja um dos grandes propulsores da profissao
docente, principalmente quando o saber tem sentido para o professor e
para o aluno. De acordo com Charlot (2000, p. 53), desejo “remete a uma
alteridade que tem uma forma social, quer se trate do outro como pessoa,
quer como objeto de desejo”.
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A alteridade pode ser representada pela relagdo do eu com o outro.
Dito isso, é possivel pensar que o professor passa a ser 0 outro na relagédo
com o aluno, exercendo o papel de mediador da aprendizagem. Essa
relacdo de alteridade da sentido a existéncia pessoal e profissional
docente, conforme relatos das narrativas que seguem:

Quando vejo interesse em aprender nos olhos deles, valorizagdo do nosso papel
e de n6és como individuo. (Deise)

Quando o que ensinamos tem algum significado para nés e para os estudantes.
(Gilmara)

A tomada de consciéncia sobre a aprendizagem dos estudantes e
seu processo de construcdo parecem ser fatores que chamam a atengdo
dos docentes, pois as situagdes de sucesso escolar demonstram o sentido
do ensino. Isso da satisfacdo de competéncia ao professor, visto que se
torna indicativo de aprendizagem.

Quando um aluno tem um insight, mostrando que o que ensinamos fez sentido.
(Flavia)
Quando o estudante diz: -Ah! Agora entendi! (Alessandra)
O feedback dos estudantes no momento em que percebem a significagcdo de sua

aprendizagem, a superacao de suas dificuldades, a construcéo de saberes.
(Daiane)

Percebo que o docente reconhece a importancia de observar que
sua aula, seu planejamento e seu modo de ensinar estdo no caminho da
aprendizagem, especialmente quando o aluno estabelece conexdo do
contetdo ensinado com situacdes aplicaveis fora do contexto escolar.
Com efeito, para o professor, € por meio do conhecimento que o aluno
se torna competente no que faz, integrando-se cada vez mais na sociedade
e vislumbrando perspectivas de um futuro melhor.



136

Ver o meu aluno aprender e vibrar pelo conhecimento obtido, ver que é capaz,
sentindo-se parte. (Sirlei)

Quando uma aula déa certo e vocé ganha o feedback da turma (através da
participacéo, discussdo e producgdo deles). (Vera)
Quando um aluno consegue estabelecer ou relacionar qualquer fato, evento do

mundo la fora com os conceitos que os ajudo a desenvolver em sala de aula.
(Sheila)

No discurso que segue, visualizo satisfacdo da professora ao
perceber o estudante mobilizado em uma atividade intelectual: a interpretacdo
de um poema, de modo a expressar sua subjetividade. Essa situacao,
conforme depoimento, configura-se como uma raridade no contexto da
educacdo contemporanea. O que me parece € que ha uma sinalizacéo de
que atualmente a manifestacdo das interpretacdes subjetivas dos alunos
esta em extingdo. Diante disso, indago-me: por que ndo é comum alunos
expressarem suas subjetividades nas atividades intelectuais promovidas
no cotidiano escolar?

Ainda na narrativa em questéo, a professora evidencia a existéncia
de variaveis entre o planejamento e a execucdo de uma aula, demonstrando
seu contentamento quando, “apesar de tudo”, consegue atingir seu obje-
tivo, que é a aprendizagem dos alunos. Novamente, surge uma questéo: o
que compreende esse “apesar de tudo”? Seriam a indisciplina, a falta de
recursos técnicos, as defasagens de aprendizagem dos alunos, ou outros
motivos que dificultam, muitas vezes, a realizacdo de uma aula planejada?
Talvez essas problematizacfes possam ser mobilizadoras de novas pesquisas.

Ver meus alunos conseguirem interpretar um poema usando sua subjetividade. E
algo muito raro, mas ja vi acontecer. Outra coisa que eu amo é quando um
planejamento, apesar de tudo, d& certo e atinge o objetivo de fazer com que

aprendam e ainda ouvir deles que a minha aula é a mais legal. (Isabel)

Compreender o progresso dos discentes, mais especificamente dos
que apresentam dificuldades, é motivo de realizacdo dos professores,
pelo fato de acompanharem suas trajetorias de aprendizagem, exercendo
intervengdes pedagogicas e constatando 0s avangos. Dessa perspectiva,
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perceber o0 engajamento do estudante a uma atividade intelectual proposta
em sala de aula faz bater aceleradamente o coracdo do docente.

O meu coracao bate mais forte quando percebo que um aluno com dificuldades
esta aprendendo. (Beatriz)

Sem duvida, o progresso dos alunos. Amo quando participam e se entregam a
uma proposta de sala de aula. (Cecilia)

Evidencio que muitos professores sdo pontuais ao demonstrarem
realizacdo em ver o aluno lendo e produzindo textos de diferentes
complexidades, argumentando suas ideias com propriedade e eficiéncia,
de modo a encantar-se pela aprendizagem de Lingua Portuguesa. O em-
cantamento pelas palavras, mais precisamente, pelo saber da lingua materna,
permite a contemplacéo e a descoberta do novo.

O encantamento do aluno, ao ler, discutir um texto e posicionar-se de forma
coerente. (Helena)

O resultado de um trabalho, de um desafio: quando um jovem diz: “Esse foi 0
primeiro livro que eu li inteiro e gostei ”. (Rejane)

Um texto bem escrito com argumentacgdes coerentes. Isso mostra a sede de saber
gue o0 estudante tem. (Sénia)

Mantendo o viés da aprendizagem como eixo fundante deste tdpico, ha
que se destacar a voz do professor que clama por mais alunos engajados
na aula e na aprendizagem, e que, por sua vez, a esses seja garantido seu
direito de aprender. Ou seja, alguns alunos que poderiam avancar em sua
aprendizagem sdo prejudicados pelo fato de, segundo as narrativas,
“outros ndo permitirem”. Sob esse ponto de vista, Stecanela (2016, p. 346)
explica que os docentes “produzem narrativas considerando Seus proprios
percursos e tendo os sentidos que atribuiram a sua escolarizacdo como ponto
de conexao para julgarem os sentidos que seus alunos conferem a escola”.

Ademais, para os professores, o direito de todos a aprendizagem
encontra resisténcia na sala de aula, provavelmente, devido a problemas
de indisciplina. Mas por que ocorrem indisciplina e resisténcia nos espagos
escolares? Seriam essas situacdes expressdes de resisténcia ao aprender?
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Penso que esses questionamentos podem ser interpretados a partir
de fatores envolvendo as subjetividades, os aspectos socioculturais, as
dificuldades de se “abrir” ao desejo de aprender, entre outros.

Dessa perspectiva, 0 sentimento de raiva € evocado pelo professor,
ao reconhecer que alguns alunos, embora demonstrem desejo de aprender,
sdo prejudicados pelos colegas que tém resisténcia a aprendizagem. Ha
uma contradi¢do nos sentimentos do professor envolvendo amor e 6dio,
0s quais se mesclam no desejo de ensinar. Os ecos dessas narrativas
evidenciam uma dualidade de sentimentos: amor pelo aluno que quer
aprender; 6dio pela realidade encontrada na sala de aula com a presenca
de “alunos mediocres”.

Ademais, identifico, em algumas escritas dos professores, um certo
saudosismo que recorda o tempo passado, no qual os alunos demonstravam
mais desejo de aprender, diferentemente do contexto atual. A expresséo
“houve um tempo” remete-se a um tempo em que, segundo as narrativas,
a aprendizagem era considerada importante para os alunos. Esse tempo
também pode se referir ao contexto no qual a escola podia segregar e
convidar os estudantes a se retirarem. No entanto, com 0 que esta
preconizado na Constituicdo Brasileira e nas politicas educacionais
promulgadas a partir de 1988, o direito a educacdo assegura e obriga
todos a estar na escola.

De acordo com Stecanela (2016, p. 348), ha necessidade de refletir
sobre “o paradoxo do direito a educagdo e a escolarizacao obrigatéria e
de estabelecer relagdes com o que comeca a ser processado no cotidiano
da escola a medida que a adesdo deixa de ser espontanea para ser
compulsoéria”.

Bate mais forte de “raiva” vendo alunos com grandes potenciais serem
atrasados pelos mediocres. (Fabio)
Quando encontro alunos que tém esse desejo de aprender, tdo raro hoje em dia.
(Lucila)
Hoje ndo acontece tanto, mas houve tempo em que os estudantes aceitavam e
respondiam aos desafios propostos. (Tania)
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Em sintese, a primeira categoria explicita o coragdo de um
professor que bate por uma educacdo na qual o estudante demonstra
desejo de aprender, quando se engaja nas atividades intelectuais de sala
de aula, sendo sujeito singular de sua historia, mas, ao mesmo tempo,
compreendendo a importancia de aprender conhecimentos construidos
socialmente ao longo da humanidade. Sob esse entendimento, o professor
sente-se valorizado, uma vez que se reconhece mediador do processo de
aprendizagem do aluno, cujo papel é contribuir na construcdo dos saberes.
Dito isso, passo a explicitar a segunda categoria.

a.1.2 Coragéo que bate pela transformacéo de si, do outro e do mundo

Por certo, quando a aprendizagem transforma, de algum modo, a
vida do estudante, permitindo-lhe sonhar e viver em condi¢des mais dignas,
0 coracao do professor bate ainda mais forte.

Charlot (2000, p. 65) entende que todo “(...) ser humano aprende:
se ndo aprendesse, ndo se tornaria humano”. E 0 entendimento de que o
processo de humanizacgdo acontece por meio da educacao que mobiliza o
docente a continuar acreditando na educacao e na vida.

As narrativas verbalizadas pelos professores clareiam o entendi-
mento de que a aprendizagem construida no cotidiano escolar adquire
muito mais sentido quando permite que o ser humano transforme a si
préprio, aos outros e ao mundo que o cerca, de modo a transcendé-la para
além dos bancos escolares. Nesse contexto, postulam-se 0s pressupostos
da teoria da relacdo com o saber, pois, consoante Charlot (2000, p. 64),
“um saber s6 tem sentido e valor por referéncia as relagcdes que supoe e
produz com o mundo, consigo e com oS outros”.

O fato de muitos docentes identificarem-se como “pega importante”
na formacgao intelectual e humana dos alunos atribui um sentido valioso
a atividade docente. Os didlogos que seguem expdem percep¢des dos
professores acerca de transformacdes ocorridas a si proprios, aos alunos
e a sociedade em geral, evidenciando a presenca de estar no mundo.
Para Freire (2000, p. 17), é porque somos seres transformadores “que



140

percebemos que a nossa possibilidade de nos adaptar ndo esgota em nés
0 nosso estar no mundo. E porque podemos transformar o mundo que
estamos com ele e com outros”.

Meu &nimo se renova quando vejo que fago a diferenca na vida daqueles a quem
ensino. (Cinara)

Ver que o trabalho faz a diferenca na vida dos alunos. (Alana)

A percepcao de que eu sou uma pec¢a importante no processo de formacao de
outras pessoas. Saber que contribui com algum avanco, seja intelectual ou
humano, faz-me sentir e ver sentido na existéncia. (Susana)

Adquire forca, nesse contexto, a dimensdo de educagdo como possibili-
dade de mudanca, de novas perspectivas de ser e existir no mundo. E 0 senso
de realizacdo e de producao de sentidos ao fazer, a docéncia.

A possibilidade de abrir horizontes. Transformar o aluno em leitor da vida.
(Débora)

Alunos que atingem a exceléncia e mudam a sua realidade. J& valeu toda a luta.
(Adriana)

Por certo, o desejo de fazer a diferenca na vida dos estudantes
parece ser crucial nas falas dos professores, tendo em vista a intencao de
buscar um ensino e uma aprendizagem que contribuam efetivamente com
mudangas, tanto no docente quanto no aluno e no mundo em que vivem.
Segundo Charlot (2000, p. 53), “esse movimento longo, complexo, nunca
completamente acabado, que ¢ chamado educacao”.

Dito isso, a educacdo passa a ser compreendida como um processo
continuo e constituinte do ser humano, sendo considerada um dos pilares
fundamentais para a transformacéo da realidade.

O fato de que acredito que € por meio da educagdo que se mudam e melhoram
vidas. (Lara)

Perceber a educagdo e o conhecimento a servigo de uma Iégica de mundo, que é
o direito humano a vida. (Noemia)
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E por meio do conhecimento que o homem se liberta e atinge sua
autonomia. No que tange a concepg¢do de conhecimento, Freire (1993)
esclarece que esse se constroi na acao e na reflexdo critica do homem,
com vistas a libertacdo e a transformacéo da realidade, como propulsora
da construcdo de uma sociedade mais justa e humanizadora.

Sob esse entendimento, € possivel pensar: Que concepcéo de educagao
é essa referida nas narrativas docentes? Serd uma educacao que circunda
apenas a dimenséo escolar? Ou sera que transita também para a ndo escolar?

Penso que as narrativas interpretadas dialogam mais com a educagéo
realizada nos contextos escolares; no entanto, faz-se necessario refletir
também acerca da educacao ndo escolar, pois, segundo Stecanela (2010,
p. 52-53), 0s sujeitos ndo aprendem somente aquilo que a escola propde
como fundamental, “mas sim através da capacidade que cada um tem de
governar suas experiéncias escolares, construidas numa vertente subjetiva e
capaz de converter os atores em autores de sua educacao”.

O poder libertador que o conhecimento proporciona. A possibilidade de
desvendar outros mundos. (Amanda)

Depoimentos de alunos acerca do sentido, do significado, do desvelamento do
mundo que o conhecimento possibilita. (Judite)

A possibilidade que a educa¢do da a autonomia dos sujeitos, ou seja, contribuir
para a formac&o de pessoas que, por meio da escola, podem se libertar. (Inés)

Colaborar para que se tornem seres humanos autdnomos e éticos. (Keli)

A educacdo que visa a libertacdo e a autonomia dos homens é a
que promove uma sociedade mais digna, que respeita as diferencas, as
singularidades do sujeito, suas historias de vida e suas posi¢des sociais,
portanto, uma sociedade transgressora de exclusdes.

Ver os estudantes desenvolver suas habilidades e competéncias e, desta forma,
conseguir buscar um lugar digno dentro da sociedade exclusiva que vivemos.
(Leila)

Saber que cada estudante é protagonista da sua vida, independentemente de
qualquer estere6tipo que exista. (Vanessa)

A certeza de, através da linguagem, contribuir para a formacéo de pessoas
melhores, e, consequentemente, de uma sociedade melhor, mais justa e
igualitaria. (Juliana)
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E possivel reconhecer o professor como um ser impulsionador de
sonhos, um semeador de futuros, que se reconhece e reconhece o aluno como
um ser humano inacabado, inconcluso, portanto, em constante aprendizagem.

Sentir que auxiliei de alguma maneira no crescimento dos alunos,
principalmente que acreditem neles mesmos, apostem nos seus sonhos, tenham
sonhos. (Luisa)

Sentir que sou eu quem pode fazer a diferenca na vida de alguém pelo motivo de
me preocupar com seu futuro. (Lorena)

Saber que meu trabalho contribui para a formacéo, para a realizagéo dos
sonhos de algumas pessoas. (Jaqueline)

Esse professor olha para seu aluno e o considera, acima de tudo,
como um sujeito de saber, ator de sua historia, que constréi sua identidade,
ao mesmo tempo que é construido pela dos outros. Essas narrativas
comunicam a presenca de um docente que acredita e tem esperanca na
educacdo e no ser humano.

A possibilidade de cada dia ser diferente. (Vitéria)
O brilho no olhar dos estudantes cativados, a possibilidade de modificar o pais.
(Maria Eduarda)
Amo mostrar novos horizontes, ver a esperanca de uma melhor vida para os
alunos. (Mara)
Acreditar que dias melhores virdo. (Alcione)
As possibilidades de ser uma sementinha de esperanca plantada a tantos jovens.
(Laura)
O olho no olho do ser humano, € saber, a0 mesmo tempo de muita indiferenca e

desconsideracéo por parte de alguns, somos ainda a esperanca para muitos.
(Viviane)

Vislumbrar a esperanca nos alunos, e, ao mesmo tempo, representar
esse sentimento para eles, ecoa como uma forma de reconhecimento ao
profissional da educacdo, especialmente neste cenario atual, no qual,
muitas vezes, o professor nao se sente valorizado, por inimeras questdes,
sejam emocionais, financeiras, entre outras, que sdo dignas de reflexao.
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Conceber a educacgdo sob essa Otica pressupde compreender que,
no cotidiano escolar, professor e aluno s&o sujeitos do processo educacional,
uma vez que ambos ensinam e aprendem em contextos que se imbricam.
S@o movimentos que se entrelacam na incompletude e no inacabamento
humano.

Quando vejo interesse em aprender nos olhos deles, valorizac¢do do nosso papel
e de nés como individuo. (Deise)

Acreditar que com a educacdo/conhecimento somos capazes de promover
mudancas no mundo. (Luciane)

Nessa perspectiva, as narrativas produzidas pelos docentes
concretizam pressupostos teoricos filiados a relacdo com o saber, ao
compreender que o sentido da educagdo esta no conjunto de relagBes do
sujeito de saber e na pluralidade de relacbes que mantém consigo, com
0 outro e com 0 mundo.

A tomada de consciéncia dessa complexidade, no &mbito do cotidiano
escolar, implica entender que o saber sO existe porque os atores da
educacéo (professor e aluno) relacionam-se com o saber. Nesse aspecto,
conceber a ideia de que docente e discente atribuem sentido ao ensino e
a aprendizagem pressup8e compreender que tanto um quanto outro sdo
sujeitos que se relacionam com o mundo.

Por esse viés relacional, é proprio do ser humano reinventar-se e
reinventar o mundo. Essa conscientizagdo vislumbra uma educacgdo em
movimento, que transforma pessoas. Com efeito, o professor, ao mencionar
que a educacdo é o “constante reinventar-se”, esta percebendo o percurso
de uma “docéncia em movimento”, ndo estatica e finalizada, mas sim,
em processo de reconstrucao.

O constante reinventar-se, o “dar-se conta” das transformagoes que podemos
causar nos outros e em nés mesmos; a atualizacéo e a necessidade de estar
sempre um passo a frente, contribuindo para uma sociedade mais justa. (Marili)

A transformacao do estudante é a minha prépria. (Bruna)

O meu papel transformador na vida dos meus alunos. Eu aprendo e ensino
diariamente. Eu choro e rio muito. (Elisabete)
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Entendo que compreender a relagdo com o saber pressupde, ainda,
considerar a relagdo com a linguagem e com o tempo. E na e pela
linguagem que o homem define sua existéncia, manifestando seu pensa-
mento, atuando e transformando a realidade.

Com efeito, uma interagcdo auténtica se constitui por meio de um
dialogo humilde e humanizador, que se estabelece na relacdo do eu com
0 outro, na enunciacdo de um tempo e de um espaco. Conforme Freire,

A auto-suficiéncia é incompativel com o dialogo. Os
homens que ndo tém humildade ou a perdem, ndo podem
aproximar-se do povo. N&o podem ser seus companheiros
de prondncia do mundo. Se alguém n&o € capaz de sentir-se
e saber-se tdo homem quanto os outros, é 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: hd homens que, em comunhdo,
buscam saber mais (FREIRE, 2005, p. 112).

Por sua vez, as relagBes dialégicas do professor com o aluno e
deste com aquele sdo perpassadas por emocoes. Talvez esse entendimento
possa explicar, conforme minhas percepgOes e experiéncias em sala de
aula, por que alunos demonstram mais interesse por uma determinada
disciplina quando expressam uma relacdo de dialogo, de afetividade com
o0 professor que ministra esse componente curricular. No que diz respeito
a relacdo pedagdgica dialdgica, Stecanela (2018) afirma que o

(...) desejo do didlogo na relagdo pedagdgica surge como
principio e como método através do qual a escola contem-
poranea poderia se aproximar ndo somente da efetivacdo do seu
propdsito no acesso aos conhecimentos considerados social-
mente relevantes, mas também da dimenséo socializadora que
aacompanha, nas relagdes individuais e coletivas que permeiam
0 seu cotidiano. (STECANELA, 2018, p. 937).

Talvez essa reflexdo possa ser propulsora de novas investigagoes,
por parte desta pesquisadora ou por outros que se sentirem mobilizados
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a compreender um pouco mais as variaveis que existem entre a triade de
relacdes: docentes, discentes e atividade intelectual.

Apos interpretar discursos que evocam a relagdo do docente com a
aprendizagem e com uma educacéo transformadora, prossigo apresentando
a terceira categoria, que trata da relacdo do docente com o reconhecimento
do outro.

a.1.3 Coragéo que bate pelo reconhecimento

Ser chamado(a) de “profe” pelos alunos e professores que ja passaram
pela escola e que, em determinado momento, retornam para agradecer, é
um dos motivos que conferem sentido a vida do educador.

Quando encontro ex-alunos e eles vém de alguma maneira agradecer. (Regina)

O reconhecimento de profissionais de diversas areas que foram alunos e ainda
nos chamam de “prof.” (Ana Clara)

Esse encontro do professor com seu ex-aluno representa a retribuicdo
e o0 resultado de um ensino e de uma aprendizagem em situagao de sucesso.
Esse fato motiva o professor a continuar acreditando na educacao.

O reconhecimento do meu trabalho, a valorizacéo e a satisfacdo dos estudantes
quando aplicam o que consegui passar. (Nicole)

Por sua vez, os sentimentos de carinho, respeito e admiracdo ao
professor, por parte do aluno, aliados ao sucesso pessoal e profissional
deste, atribuem ao docente um sentimento de valorizagdo e de cumprimento
da funcdo social da escola, que é promover a aprendizagem.

Ver aquele aluno do passado se saindo bem na vida educacional, profissional.
(Sénia)
O retorno dos alunos, anos depois da passagem pela escola. O fato de contarem
em conversa informal o quanto cresceram na vida profissional em funcdo do
aprendizado. (Stela)

Quando os alunos que passaram por mim tornaram-se bons profissionais e
cidadaos do bem. (Valéria)
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Outro ponto de destaque abordado pelos professores enfatiza o
reconhecimento dos estudantes aos conteiidos aprendidos, principalmente,
quando esses repercutem no gosto pela disciplina e pela continuidade
dos estudos.

E a admirac&o e o respeito que os alunos, na grande maioria, tém para com a
minha pessoa e com a minha disciplina. E também o gosto pela gramatica.
(Angelita)

Encontrar ex-alunos e ouvi-los dizer: “Estou cursando Letras por causa de ti e
de tuas aulas”. Isso é muito gratificante. (Ana Maria)

Langar propostas de produgdo textual, como “Jornalista por um dia”,
“Redag¢des Radio Sdo Francisco” e ter alunos selecionados. Saber que 0S textos
deles serdo lidos fora do ambiente escolar. Quando um aluno ou ex-aluno quer
relatar uma vivéncia de leitura. Ao irem bem na redagé@o do ENEM, lembrarem

de mim. (Joana)

Nesse propésito, o fato de ser lembrado como um ser que fez
e faz a diferenca na vida do aluno €, para o professor, motivo de
reconhecimento? e valorizacdo de sua pessoa e de seu trabalho na e com
a educacdo. No entanto, € possivel refletir: Por que o reconhecimento
ocorre quando os alunos ja sairam da escola? Muitas podem ser as
variaveis para explicar essa situacdo. Ouso cogitar que, talvez, seja pela
conscientizacao da importancia do estudo que ocorre quando o aluno esta
mais maduro; pelo fato de o aluno ter vivenciado experiéncias escolares
ndo muito agradaveis, que o levaram a lembrar dos professores que
constituiram sua trajetdria escolar; ou ainda, pela recordagdo motivada
devido a necessidade de aplicar, em contextos especificos, os saberes
construidos em sala de aula; entre tantas outras possibilidades.

Parece que o reconhecimento se faz presente no encontro entre 0s
tempos passado, presente e futuro. Ou seja, alunos que ja ndo séo mais
pertencentes a escola e retornam ao professor para compartilhar as

% A teoria do reconhecimento, desenvolvida por Axel Honneth (2003), explica que individuos e
grupos sociais se inserem na sociedade por meio de uma luta por reconhecimento
intersubjetivo. Segundo o autor, sdo trés as formas de reconhecimento: o amor, o direito, e
a solidariedade.
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lembrancas significativas que marcaram suas vidas, as quais, também,
séo projetadas em aces futuras.

E nesse eixo temporal que se percebe a historicidade do ser
humano, um ser que esta se constituindo a partir de suas experiéncias
com o passado, com o presente e com o futuro.

Ap0s apresentar as trés categorias que demonstram a relacdo do
docente com suas emocdes: coracdo que bate pela aprendizagem;
coracdo que bate pela transformacéo de si, do outro e do mundo; e
coracao que bate pelo reconhecimento; emerge a ultima categoria desta
tematica, intitulada coracdo que bate por estar com pessoas.

a.l.4 Coragéo que bate por estar com pessoas

Esta categoria foi assim nomeada por expressar a voz de docentes
que atribuem sentido a educacéo pelo fato de ela possibilitar o encontro
Com pessoas.

Estar com pessoas significa fazer parte do processo de humanizagé&o,
portanto, de constitui¢do das histdrias de vidas. Ser e estar sendo professor
pressupde encontrar, nas relagdes consigo (docente); com o outro (aluno); e
com o mundo (cotidiano escolar e ndo escolar) a relacdo com o saber.

E ser o entrelacador de historias humanas, singulares e sociais, que
vao sendo tecidas e reinventadas a partir das construgdes e reconstrucoes
de saberes na relagdo com os sujeitos do processo educativo. As narrativas
que seguem esclarecem o encontro dos atores da educacao.

As trocas humanas, poder fazer parte da histéria de tantos alunos e poder
contribuir de alguma forma para ampliar seus horizontes. (Marinés)

A interacdo com os alunos. Estamos sempre nos reinventando. (Marina)

Por certo, 0 encontro com pessoas no processo educativo exige
desafiar-se constantemente para o entendimento das curiosidades e das
necessidades que mobilizam o aprender. Sdo deslocamentos de saberes
que se problematizam e adquirem sentido na relagdo com sujeitos no
cotidiano escolar.
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A interacédo entre professor-estudante. Quando percebo a curiosidade no olhar
deles. (Julia)

O contato com os adolescentes. Ser desafiada por eles o tempo todo, trocar
ideias, descobrir com eles. (Michele)

Por sua vez, as relacdes com sujeitos, isto &, as interacdes, assumem

uma dimenséo auténtica, quando o didlogo se manifesta com amor, respeito,
empatia, entre outros sentimentos.

O que faz bater forte o cora¢do é o didlogo com os jovens e a certeza de que eles
gostam muito, mesmo afirmando, muitas vezes, o contrario, de interagir conosco.
(Ivandra)

O zelo pelo carinho e respeito nas relacfes interpessoais; sem a empatia, o saber
se esvazia. (Raquel)

O amor aos alunos, ao ser humano. Eles precisam de mim e me promovem certa
“realizacdo pessoal”. (Marceli)

Dito isso, entendo que a interagdo, no ambito escolar, especialmente

com docentes e discentes, tem seu valor no momento em que ha o
encontro entre o ensinar e o aprender, isto é, quando ha a conscientizacdo
de que a aprendizagem é um movimento continuo, inconcluso e constituinte
do ser humano.

Estar constantemente aprendendo tanto para ensinar quanto para aprender com
os alunos. (Lucimara)

O contato com o ser humano e a possibilidade de crescimento de ambos.
(Patricia)

E a partir desse entendimento que encontro na teoria da relagio

com o saber os pressupostos que fundamentam esta investigacdo. Assim,
na sequéncia, explicito a segunda tematica e as categorias emergentes,
que expressam os medos que circundam os docentes no cotidiano
educacional.
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9.2 Docente e educagdo: um coragéo com medo

As narrativas dos professores evidenciam diferentes sentidos no
balango das emocGes, quando o assunto diz respeito a educacdo, quer
pelo coracdo que bate de alegria, conforme ja descrito, quer pelo coracdo
que bate de medo.

A partir das percepgdes interpretadas, muitas inquietudes e
auséncias foram evocadas, mais especificamente no que se refere a
situacbes envolvendo desvalorizagdo do professor, desencantamento
pela aprendizagem por parte dos alunos, violéncia, censura, entre outros.

Esses medos ndo se escondem; ao contrario, se mostram; eles néo
paralisam, mas mobilizam para a ndo aceitacéo e para 0 ndo conformismo
diante da realidade. Freire, na obra Medo e Ousadia, esclarece que o
medo circunda o universo docente:

Quando falo com professores, 0 medo é uma presenca palpavel
gue ronda pela sala. Suspeito que a maior parte das pessoas
sente esse medo, mas néo fala abertamente sobre ele. (FREIRE,
1993, p. 68).

Mas que medos sdo esses que invadem e permeiam a docéncia? A
palavra medo, em termos sintaticos, precisa de um complemento nominal
para dar sentido a frase. Isolada, essa palavra torna-se incompleta, pois
guem tem medo, tem medo de alguém ou de alguma coisa.

As narrativas docentes foram analisadas e interpretadas, suscitando
representaces de medos em relacdo a algo ou a alguém no campo
da educacdo. Para tanto, foram elencadas quatro categorias, assim
denominadas: Medo da desvalorizacdo: a frustracdo de pensar que esta
lutando sozinho; Medo do “ndo da nada’: o desencantamento do estudante
pela aprendizagem; Medo de uma sociedade anestesiada: o professor visto
como inimigo; Medo da burocracia pedagogica: qual o seu sentido para
a educagdo?

Assim como nas categorias anteriores, essas foram agrupadas e
organizadas pelo grau de frequéncia com que emergem nas narrativas,
ou seja, das mais as menos frequentes. Além disso, saliento que, na
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maioria vezes, mais de uma categoria é evocada na voz de um mesmo
professor. As categorias e suas ocorréncias estao representadas na imagem.

Gréafico 8 — Docente e a Educacdo: um coracdo com medo
PROFESSOR:
CORACAO COM

DA DESVALORIZACAD

63%

DO DESENCANTAMENTO EM ﬂPHEHDEH
Yy

DA SOCIEDADE ANESTESIADA
Yl1%

DA BUROCRACIA
22%

:::! RESPONDERAM ,V}v_

Fonte: elaborado pela autora.

9.2.| Medo da desvalorizagéo: a frustracéo de pensar que esta lutando
sozinho

A primeira categoria desta secdo acolhe perspectivas que retratam
0 medo a partir da ética da desvalorizacdo do professor e de seus
desdobramentos. No que diz respeito ao entendimento sobre medo, Freire
explicita:

Antes de mais nada, reconhecemos que é normal sentir
medo. Sentir medo é uma manifestacdo de que estamos
vivos. Ndo tenho que esconder meus temores. Mas, 0 que
ndo posso permitir € que meu medo seja injustificado, e que
me imobilize. (FREIRE, 1993, p. 70).

Nesse sentido, adentrar nessa complexidade de emog0es pressupde
encharcar-se de sensibilidade para perceber o universo que ronda e
constitui a vida do docente e suas atividades cotidianas. Representa,
ainda, investigar esse fantasma do medo que se faz presente na docéncia,
compreendido como um paradoxo que se estabelece entre o reconhecimento
e 0 sentimento de desvalorizagéo.
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A constatagdo da desvalorizagdo do docente, no contexto atual,
parece ser um dos motivos mais cruciais que ocasionam medo ao
professor, compreendendo 63% dos medos evocados. Mas o que leva a
essa constatacdo? De quem parte essa desvalorizacdo tdo fortemente
apontada pelos professores?

O termo desvalorizacdo amplia-se no contexto das narrativas
verbalizadas, abrangendo outros nomes que atendem ao mesmo campo
semantico, no ambito desta investigacdo, tais como: descredito,
desmerecimento, descaso, entre outros.

Nota-se que nessas palavras ha a presenca do prefixo de origem
latina des, que significa negacdo ou acdo oposta. Portanto, 0 uso desse
prefixo retrata os medos que estdo interligados e intensificados no tempo
atual. As narrativas evidenciam essa constatacao:

O descaso com que a educagéo vem sendo tratada pela propria sociedade, a meu
ver, muito mais que pelos governos. (Susana)

Eu tenho medo de que o professor seja pouco valorizado pela sociedade, governo
e alunos, acarretando na mé qualidade, apesar de todos nossos esforcos. (Deise)

Conforme a interpretacéo das escritas docentes, a sociedade como
um todo é o grande propulsor da desvalorizacdo. Na dimens&o de sociedade,
incluem-se os segmentos que a constituem: alunos, pais, governantes,
entre outros.

Essa desvalorizacao do professor, por sua vez, acaba repercutindo
na educacgdo, e vice-versa, em um entrelagamento no qual “o pouco
caso”, quer a figura do professor, quer a educacdo, remete-se a uma
relacdo interdependente, na medida em que a ndo valorizagdo de um
implica a do outro.
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O pouco caso feito com a educac¢ao, ou melhor, dado a educagéo no nosso pais.
(Alessandra)

A falta de interesse por parte dos governantes, todo o descaso que escola e
profissionais da educagéo sofrem. (Marta)
As politicas publicas deturpadas, a falta de investimento publico adequado, o
descaso com os profissionais. (Jussara)

O descaso como a educacdo vem sendo tratada no meio sociocultural e em
politicas nacionais. (Solange)

Tanto é o medo do professor em relacéo ao descaso com politicas
governamentais que surge a preocupacdo de que sejam implementadas
medidas negativas na educagdo, as quais possam piorar a situagdo
educacional no pais. Politicas educacionais implementadas por pessoas
que desconhecem ou que estdo muito distantes da sala de aula, cujas
cobrancas destinar-se-do ao professor.

Que pessoas distantes da realidade escolar queiram impor medidas incoerentes.
Medo de politicas educacionais negativas. (Alana)

Com efeito, segundo as narrativas dos professores, a falta de
investimento na educacdo representa um dos motivos da desvalorizagédo
profissional, mas ndo é o unico. Falar em desvalorizacdo pressupde
compreender a estreita relacdo de sentido que a constitui, pois, junto a
essa, somam-se o descrédito, o desrespeito, a desmotivacdo do professor,
entre outros.

O estado de desvalorizacédo percebido pelos docentes pode ser uma
representacdo do processo recente de democratizacdo do acesso a escola
e seus desdobramentos. Ainda sdo apresentadas politicas publicas
educacionais flutuantes. Ou seja, entre tantos aspectos, é fundamental
para a valorizagdo do professor a implementacdo de politicas publicas
continuas e propositivas as praticas cotidianas de sala de aula.

Nesse contexto, € possivel indagar-se: Por que o medo da
desvalorizacdo € uma preocupacdo acentuada ao professor? Segundo
Freire (1993, p. 70, grifos do autor), o “(...) medo existe em VOC§,
precisamente porque vocé tem o sonho. Se seu sonho fosse o de preservar
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0 status quo, entdo o que vocé teria a temer?”. Desse modo, 0 medo
representa o sonho do professor em ser valorizado profissionalmente e
socialmente, e, nesse aspecto, engloba-se 0 sonho de respeito a profisséo,
ao docente e a educacao.

Como fenémeno multiplo, a desvalorizagao sintetiza uma pluralidade
de enfoques que se articulam em busca de sua compreensao e se manifestam
na falta de interesse, no desrespeito, na intolerancia, entre outros, por
parte dos alunos, das familias, dos gestores publicos e, muitas vezes, dos
préprios colegas de profissao.

A falta de limites e de respeito da maioria dos estudantes. A falta de interesse e
participacdo da maioria das familias. (Loeci)

O descaso, 0 desrespeito, a falta de comprometimento especialmente pelos
gestores. (Gorete)

A falta de consideragdo, valor e respeito a figura do professor. (Lorena)

A intolerancia (dos diferentes envolvidos: professores, estudantes, comunidade
escolar...) (Alice)

Falta de respeito por parte de alunos, colegas e pais. (Gabriele)
A indiferenca, a falta de respeito. (Rejane)
A falta de autoridade que o professor esta tendo. (Grasiela)

Os depoimentos, especialmente os que remetem a falta de respeito
ao professor, causam-me indagacGes que desejo compartilhar nesta
investigacdo. No que tange aos alunos, suponho que a falta de respeito
esteja muito esta ligada ao pouco interesse nas aulas, a indisciplina e a
violéncia verbal e/ou fisica manifesta em sala de aula. Com relacdo aos
governantes, cogito que se refira ao pouco investimento na educacéo, na
valorizacgéo salarial, entre outros fatores. Mas em relacéo aos pais e aos
colegas? Estariam os pais faltando com respeito aos professores? Que
falta de respeito € essa mencionada envolvendo os gestores? Estariam 0s
colegas de profissao desrespeitando-se? Como? Por qué? Em que situacfes?

Com efeito, essas problematizacbes sdo motivadoras de novas
pesquisas, de novos olhares para a relacdo do docente com a educacao,
constituida na relagcdo consigo, com 0 outro (com seus pares, com 0S
alunos, com a familia, com os governantes) e com o mundo (com a
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sociedade em geral). Charlot (2000) considera que o sujeito interage com
0 saber a partir das relagdes com o mundo, com o outro e com ele proprio,
e, assim, constroi e atribui sentido as suas experiéncias.

A sensacdo de perceber que a familia e 0s governantes estdo cada
vez mais distantes da escola e pouco comprometidos com ela é indicativo
de um possivel afastamento dos nucleos também responsaveis pela
educacédo. Segundo Charlot (2013, p. 120), ndo existe “educacdo sem
exigéncias, normas, autoridade. Educar é possibilitar que advenha um
ser humano, membro de uma sociedade e de uma cultura, sujeito singular
e insubstituivel”.

Ademais, os docentes sinalizam a falta de autoridade do professor,
ao mesmo tempo que a escola esta cada vez mais assumindo atribuicoes
que sdo familiares. A que se deve essa situacdo? Por que a escola esta
precisando assumir questdes que séo familiares?

Para os professores, a familia deveria atuar mais na formacéo de
atitudes, valores, ou seja, educar, para que a escola pudesse atuar mais
em sua fungdo social de promover a aprendizagem. De acordo com
Stecanela (2016), esse entendimento

remete a ideia de que nas responsabilidades da familia, no
seu papel de “educar”, estariam embutidos: as funcdes de
socializagdo, o trabalho com os valores, as orientagdes sobre
as maneiras de portar-se no convivio social e as posturas de
respeito a autoridade. (STECANELA, 2016, p. 347).

O reconhecimento da “falsa” autonomia a escola aparece como um
modelo ilusério e de fingimento de liberdade concedido a escola. Em
outras palavras, fala-se em autonomia, mas, na realidade docente, ha
duvidas de sua existéncia. Mas a que autonomia o professor se refere?
Por que ela ndo esta sendo legitima em sua agdo?

Para Freire (1996), a autonomia esta relacionada a liberdade e a
responsabilidade. E “com a autonomia, penosamente construindo-se,
que a liberdade vai preenchendo o ‘espago’ antes ‘habitado’ por sua
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dependéncia. Sua autonomia que se funda na responsabilidade que vai
sendo assumida” (FREIRE, 1996, p. 36-37).

A desvalorizacao do profissional da educacéo, a descrenca de nossos jovens, a
familia distante da escola, a falta de capacidade de sonhar, governantes longe da
escola. (Cecilia)

Estarmos desacreditados, ndo termos uma familia que da conta da formacéao dos
valores basicos da educacdo, a indisciplina, o ter que diariamente pedir
permissdo para dar aula a alunos que nao percebem que a escola, na maioria
das vezes, é a Unica forma de transformar a realidade cruel que muitos vivem.
(Daiane)

O descaso dos 6rgdos competentes. E a “falsa” autonomia dada as escolas. E a
atribuicdo que é da familia que, aos poucos, estdo passando as escolas. (Marina)

Freire (1993, p. 42) ja dizia que a “(...) sensacdo de nao estar s6
diminui o medo”. Por certo, as narrativas evocam a sensacao de abandono
e de frustracdo do docente, que se sente s6 na causa pela educacdo. Ha a
expressdo de um sentimento de soliddo, de enfraguecimento que se
manifesta nas atitudes, nas falas, muitas vezes, do estudante, da familia
e da sociedade em geral.

O descrédito para com o professor. E a frustracéo de pensar que se esta lutando
sozinho. (Roselei)

O abandono dos professores e 0 descaso para com essa profissdo. (Francine)
Viver sem um salério digno. Sou, antes de tudo, profissional. (Joana)

Em seus depoimentos, o professor enfatiza que a familia e a
sociedade, ao mesmo tempo que lhe cobram resultados, ndo o amparam
em algumas situacgdes, especialmente em questdes envolvendo indisciplina,
violéncia e falta de interesse dos estudantes pela aprendizagem. A
sensacdo € mais complexa do que se sentir desamparado, ou seja, €
sentir-se solitario e contra todos. Mais ainda, € dar-se conta da existéncia
de discursos que maculam a imagem do professor, considerando-o
inimigo da educacéo.



136

Esperam muito de nés e ndo nos amparam na hora em que precisamos. Quando
acontece algum problema, somos sozinhos contra todos. (Alcione)

O discurso de alguns politicos que veem a educacgéo/o professor como
“inimigos” e ndo “aliados” na promogé&o de uma sociedade mais igualitaria a
todos. (lvandra)

Apresentada a primeira categoria, passo a seguinte, intitulada
Medo do “ndo da nada”: o desencantamento do estudante pela aprendizagem.

3.2.2 Medo do “néo dé nada": o desencantamento do estudante pela
aprendizagem

As reflexdes e discussdes acerca da desmotivacdo dos alunos pela
aprendizagem compreendem o segundo maior medo apontado pelos
docentes na educacdo, representando 44% das ocorréncias verbalizadas.
Muitas vezes, essa categoria aparece atrelada a anterior, pois a linha que
separa a desvalorizacdo do docente e o desinteresse do estudante pela
aprendizagem é muito ténue. S&0 processos que se mesclam, constituindo
preocupac0es e anseios do cotidiano docente.

Nesse sentido, sdo analisadas e interpretadas narrativas de professores
que descrevem o cenario do dia a dia na escola envolvendo o aluno e sua
relacdo com o aprender. Assim, pdem-se em evidéncia situacoes de falta
de interesse, de desmotivacgéo, de indisciplina, entre outras.

A falta de interesse dos alunos e o descaso com a figura do professor. (Michele)
A dificuldade em atingir os alunos, que estdo muito desinteressados. (Leticia)
A falta de motivagdo por parte dos estudantes. (Marinés)

O que me d& mais medo na educacéo € a falta de interesse, desmotivagéo.
(Helena)

Os professores relatam que o sentido da aprendizagem, muitas
vezes, esta em declinio para o estudante, levando-o & desmotivacao e a
falta de interesse em ir para a escola. Afinal, por que o aluno vai para a
escola? Quais sdo seus interesses? Essas sdo algumas indagagdes apontadas
pelos docentes que causam temores quando o assunto é educacao.
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Os desafios em lidar com alunos indisciplinados. (Sofia)

Perceber que a aprendizagem esta se deteriorando. Nao ha mais cobranga, 0s
alunos querem apenas atingir a nota minima e passar de ano. Aprender? Para
qué? (Marlene)

A falta de interesse do aluno. Ele ndo “saber” por que esté indo a escola.
(Caren)

Perceber 0 ndo engajamento dos alunos aos conhecimentos que
estdo sendo ensinados, muitas vezes verbalizados pela expressao “nao da
nada”, é motivo de sofrimento ao professor. Ter a clareza de que o aluno
ndo esta com desejo de aprender desestabiliza o professor, que, muitas
vezes, ndo sabe como proceder diante da situacdo. Por certo, é sentir-se
remando contra a maré. E perceber-se em direcdo oposta ao desejo do
aluno. E sentir-se impotente e sem alternativas de solucio. Isso cansa,
frustra ¢ deixa o docente “mal”.

De fato, ha um esforco do docente em querer que o discente
aprenda os saberes a serem ensinados, porém ha constatacéo de que, para
iSs0, é preciso vontade e engajamento por parte do aprendiz. A professora
Angelita expressa que 0 ensino s6 tem sentido se houver o desejo de
aprender por parte do aluno.

E quando estou explicando algum contetdo ou simplesmente falando sobre
alguma coisa e percebo que para o estudante aquilo ndo tem significado. Sinto-
me mal por ndo saber o que fazer. (Angelita)

N&o esta sendo possivel despertar a “vontade ”, 0 amor do estudante pelo
conhecimento. Ensinar para quem nado quer aprender pode ser bastante
frustrante e exaustivo. (lvete)

Se a desmotivacdo para a aprendizagem é uma constatacdo
significativa relatada pelos docentes, ha que se perguntar: Que tempos e
espacos sdo dedicados a discussdo do sentido de ir para a escola?
Segundo Stecanela e Wessel (2016, p. 673), “ndo existe um espaco para
gue o estudante possa indagar-se sobre que sentido a escola tem para ele
no tempo presente”. Diante disso, entendo que uma relacdo docente
dialégica pode promover momentos de discussfes e de reflexdes,
especialmente direcionando o olhar e a escuta aos jovens, com vistas a



128

auxilid-los na (re)construcdo dos sentidos atribuidos a escola e a
aprendizagem.

Na sociedade contemporanea, com a disseminagdo das mais
variadas praticas digitais e culturais, novas tensfes sdo provocadas no
cotidiano escolar, as quais interferem diretamente nas necessidades, nas
escolhas e nas relagdes com o saber de todos os envolvidos no processo
educativo. Neste sentido, novas interrogacGes e formas diferentes de
pensar sdao provocadas no cotidiano escolar, envolvendo estudantes,
professores e escola.

Nesse Vviés de novas problematizacfes, o professor, ao mesmo
tempo que denuncia o desinteresse do aluno em aprender, aponta que ha
uma sociedade que lhe cobra resultados de aprendizagem. Seria esse um
paradoxo que envolve o cotidiano docente? Ensinar para quem nao
deseja aprender e, a0 mesmo tempo, ser cobrado por resultados de
aprendizagens satisfatorios.

Essa questdo é complexa, principalmente quando o assunto se volta
para avaliagdes externas que averiguam o desempenho dos alunos em
determinados componentes curriculares, especialmente em Lingua
Portuguesa e Matematica. Esses sistemas de avaliagdo, de certo modo,
medem também o desempenho da instituicdo escolar e da gestdo
educacional como um todo.

Além disso, nas narrativas analisadas, identifico o docente sinalizando
o fato de muitos profissionais que ndo conhecem ou que estdo ha muito
tempo distantes do cotidiano escolar emitirem opinides, julgamentos e
prescricdes de como deve ser 0 ensino. Parece existir um sentimento de
invasdo e de depreciacdo para com quem realmente esta na sala de aula.
Em tal postura, Charlot esclarece:

Os professores sofrem novas pressdes sociais. JA que 0S
resultados dos alunos séo importantes para as familias e para
o “futuro do pais”, os professores sdo vigiados, criticados.
Vao se multiplicando os discursos sobre a escola, mas
também sobre os professores. (CHARLOT, 2013, p. 97).
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Muitas vezes, sdo discursos verbalizados e multiplicados pela
sociedade, que esperam da escola e do professor resultados satisfatérios,
de acordo com exigéncias e padrdes nacionais.

Que a falta de vontade no aprender cresca ainda mais. (Karina)
A falta de vontade e o desinteresse por aprender. (Angela)

A falta de interesse dos estudantes, a cobranca de todos e as “dicas” de quem
nunca entrou em sala. (Ana Clara)

Todos esses aspectos, especialmente os relacionados ao sentido da
aprendizagem e a escola, indicam uma preocupacdo com o futuro da
educacdo e com a aprendizagem.

A expressdo relatada pela professora explicita 0 medo de a
“educagdo se tornar cada vez mais a distancia”, indicando a percepg¢ao
de um afastamento presencial entre a escola e o aluno, por conseguinte,
h& uma sensacdo de extingdo do professor. E, assim, a escola passa a ser
“vista como um amontoado de contetidos”, ou seja, ha um sentimento de
dor em relagdo a figura do professor ao pensar que a escola pode se tornar
uma lista de informacGes a serem aprendidas.

A falta da perspectiva de sonhar leva a auséncia de esperanca € a
uma visdo catastrofica da educagdo. A docente Luana apresenta medo de
que a educacdo escolar “desapareca definitivamente e de que ndo haja
nenhuma perspectiva de futuro para nossos jovens”. De fato, essa
narrativa mostra a desesperanca do docente na educacgdo e nos jovens, €,
em decorréncia, a falta de expectativa de situagcdes melhores.

A esperanca, segundo Freire, faz parte da constituicdo humana,
sendo ela a propulsora da busca, da mobilizacdo, do ndo conformismo,
portanto, indispensavel a vida humana.

A esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma
contradi¢do se, inacabado e consciente do inacabamento,
primeiro, 0 ser humano n&o se inscrevesse ou ndo se achasse
predisposto a participar de um movimento constante de
busca e, segundo, se buscasse sem esperanca. A desesperanca é
negacao da esperanca. A esperanca € uma espécie de impeto
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natural possivel e necessario, a desesperanca é o aborto
deste impeto. A esperanca é um condimento indispensavel
a experiéncia histdrica. (FREIRE, 1996, p. 29).

Sentir esperanca € préoprio da incompletude do ser humano, em sua
busca constante. Por sua vez, a negagao da esperanga retrata o conformismo
e a acomodacao.

A educacéo se tornar cada vez mais a distancia, onde a escola seja vista como
um amontoado de conteldos, apenas. (Patricia)

As mudancas impostas e também as dificuldades de fazer os alunos entenderem a
importéncia da escola e da aprendizagem. (Cristina)

Que ela (a educagéo) desapareca definitivamente e de que ndo haja nenhuma
perspectiva de futuro para nossos jovens. (Luana)

Aliada a desmotivacdo do aluno em relagdo ao saber e a indisciplina,
muitas vezes decorrente da falta de interesse na aprendizagem — ou da
resisténcia ao que a escola oferece, ou de como oferece —, 0s docentes
mencionam ainda seus medos quanto a violéncia e aos conflitos que
permeiam as escolas e a sociedade, especialmente no cenario atual,
em que a intolerancia e a agressdao adquirem dimensdo acentuada nos
espagos escolares.

A violéncia circundante no meio escolar; a intolerancia da sociedade atual. Esta
cada dia mais dificil administrar os conflitos. (Fernanda)

A violéncia dos estudantes, o descaso com a educacéo, o cerceamento de
professores. (Isabela)

Tenho muito medo de ataques, de invasdes as escolas por alunos desequilibrados
emocionalmente. Muitas vezes, sentimo-nos reféns dentro da sala de aula. As
vezes enxergamos 0dio nos olhos de alguns alunos e isso da medo. (lara)

Mas que violéncia é essa que circunda o meio escolar? A qual
violéncia os professores se referem? Sera violéncia verbal? Fisica? Sera
a violéncia resultado da indisciplina e da ndo vontade de aprender?

Charlot explicita que muitos profissionais empregam categorias
gerais demais, tornando complexa sua delimitacao.



Violéncia escolar: o que é isso? O que €é violéncia? E uma
categoria geral demais, abrange coisas muito heterogéneas.
E o0 aluno que esta batendo no outro aluno? E o aluno que
esta batendo no professor? E o aluno que esta dormindo em
sala de aula? (CHARLOT, 2012, p. 109).

Os depoimentos dos docentes parecem evidenciar um medo mais
intenso da violéncia que parte dos alunos, ndo deixando claro se é verbal
ou fisica. A expressdo sentir-se “refém dentro da sala de aula” e a
comparacdo com ataques e invasdes retratam uma espécie de panico
vivenciada pelo professor no seu dia a dia. Ademais, ha a sensagdo de
periculosidade em estar na sala de aula, especialmente com alunos
maiores (do 6° ao 9° ano).

As experiéncias empiricas dos docentes retratam que a escola e 0s
proprios professores estdo assumindo o papel dos pais na funcéo de
educar as criangas e os jovens, “apagando incéndios” a todo momento.
Essa atitude assumida pela escola por questdo de sobrevivéncia, ndo de
opcdo, acaba prejudicando 0 processo de ensino e aprendizagem, que €
funcdo da escola. Trés adjetivos definem esse contexto, segundo a
professora Joanilda: dificil, triste e desanimador.

A falta de motivacgéo, a violéncia escolar. (Maria Aparecida)

A falta de educagdo de alguns alunos, a periculosidade que € estar em sala de
aula (Fundamental 11). (Barbara)

Fazer o papel dos pais e “apagar incéndios” desde 0 momento em que entram na
escola. E a aula que preparamos, ficando prejudicada. Vivemos situagdes que
nunca pensei ver na escola. E ainda todo mundo dando palpites no nosso
trabalho. Nossa saude sendo afetada. Dificil. Triste. Desanimador. (Joanilda)

Portanto, embora se tente categorizar os medos mais apontados
pelos docentes na educagéo, fica evidente que as narrativas evocadas se
entrecruzam, retratando formas de ser e de se sentir professor no
cotidiano escolar, de modo que ha momentos em que ndo é possivel
separar tais medos. Assim, em um mesmo discurso, estdo articuladas a
desvalorizacéo profissional, a banalizacdo do conhecimento, a violéncia,
entre outros.



162

A desmotivacao dos alunos, a “banalizacdo ” do conhecimento, a desvalorizacéo
dos profissionais. (Cintia)
A desmotivagdo dos alunos, o descrédito em relagéo ao saber e a vida
académica. (Terezinha)

Alguns docentes sdo mais enfaticos e direcionam os medos para 0s
saberes especificos de leitura, argumentacdo e compreensdo da realidade,
com medos mais voltados aos conhecimentos de Lingua Portuguesa.

A falta de leitura. (Raquel)

Quando vejo adultos que ndo sabem se comunicar, argumentar, acreditam em
fake news. Enfim, ver adultos sem conhecimentos basicos me apavora! (Vera)

Os estudantes lerem muito pouco. (Luciane)
A banalizac8o do ensino de Lingua Portuguesa. (Vitéria)

A banalizacdo para e com a aprendizagem ainda traz consigo a
cobranca pela aprovagdo automatica do estudante, por exigéncia e
cobranca externa, muitas vezes contraria a posicdo do professor. A
expressao “temos de passéd-lo de ano” mostra obrigatoriedade em aprovar
o0 aluno, o que representa uma situacao contraditoria entre a avaliacao de
desempenho insatisfatorio do aluno diagnosticada pelo professor e a
avaliacdo esperada pela escola e pela Secretaria Municipal da Educacéo.

Essa situacdo é caracterizada pela professora como um “faz de
conta”, ou seja, ja que se espera uma aprovagao automatica, o docente
“faz de conta” que ensina, e o0 estudante, que aprende. E assim, a
educacéo passa a ser um faz de conta em prol de uma qualidade nédo tao
bem definida assim.

Na perspectiva de educacdo de qualidade, Charlot (2013, p. 46)
indaga: “Qual o critério da qualidade? Ter boas notas? Passar de ano?
Decorar contetidos que foram memorizados sem terem sido compreendidos?
Entender a vida, o seu relacionamento com os outros e consigo mesmo?”

O “fazer de conta” de que eu ensino e o0 aluno aprende. Alunos desinteressados,
faltosos, agressivos, sem comprometimento e ainda temos de passa-lo no final do
ano. (Nilce)
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Unido ao entendimento de que a escola ndo tem autonomia para
avaliar a qualidade da aprendizagem, ha o sentimento de dor, de contradi¢éo
ao processo de aprendizagem demonstrado pelo aluno. Diante disso,
cabe a seguinte reflexdo: Como escapar das cordas dos estudantes que se
recusam a aprender? Sera que a falta de desejo de aprender, tdo
mencionada pelos docentes, pode levar a perspectivas que constituem o
que se pode chamar de dificuldade de aprendizagem? Por que isso esta
ocorrendo? Como os professores percebem essa situacao?

O que se constata, na maioria dos relatos, sao medos relacionados
ao nao desejo do aluno pela aprendizagem; poucos se referem a situacoes
vinculadas as dificuldades de aprendizagem. Isso talvez possa ser
explicado pelas margens ndo delineadas que invadem os contextos de
nédo aprendizagem, de indisciplina e de violéncia nos espacos escolares.

Muitas vezes, o aluno mascara sua dificuldade, ou seja, seu néo
engajamento com atividade intelectual através da demonstracdo de
atitudes agressivas e conflitantes, que podem ser entendidas também
como uma forma de resisténcia. Sera que a escola consegue compreender
essas diferentes situagfes? De acordo com Charlot, o importante

(...) é saber o que vai permitir ao aluno aprender a
desenvolver suas prdprias préaticas intelectuais. O aluno tem
ou ndo tem uma atividade intelectual? Esta é uma questao
central; a outra é qual é o sentido dessa situa¢do para o
proprio aluno, e, uma terceira, qual o prazer que o aluno
pode encontrar na atividade intelectual. Se resolvermos
estas trés questdes, estaremos resolvendo as questdes mais
importantes. (CHARLOT, 2012, p. 113).

Provavelmente, ha diferenca entre 0s modos como os professores
e o0s alunos se relacionam com o interesse em aprender. O que para 0
professor pode ser desinteresse, para o aluno pode ser falta de sentido na
atividade intelectual. Assim, € fundamental que o professor conheca
essas diferentes compreensdes e pontos de vista envolvendo a relagao
com a atividade intelectual, para buscar aproximagdes entre 0s
pensamentos e as praticas docentes e discentes. Na narrativa, a professora
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entende a vivéncia do aluno como experiéncias futeis. Aqui, novamente,
encontra-se uma contradi¢do, pois o que é futilidade para o professor é
interesse para o aluno.

O desinteresse dos jovens com o0s estudos, eles ndo estédo preocupados com o
préprio futuro e vivem de futilidades. (Stela)

Ademais, entendo que a énfase dada no desinteresse do aluno em
aprender retrata uma situacdo de fracasso e de sofrimento vivenciada
pelo professor, em uma certa relagdo de contradependéncia, na medida
em que o professor sé se sentira bem-sucedido em seu trabalho se o seu
aluno também realizar sua atividade intelectual (CHARLOT, 2012, p. 112).

Os interlocutores empiricos, diante da percepc¢do da falta de interesse
dos alunos tanto no estudo quanto na vida, demonstram uma relagéo de medo
consigo proprio, que abala o seu Eu pessoal e profissional. De fato, sdo
0s sentimentos de frustracdo e de medo de ndo conseguir fazer a diferenga
na aprendizagem e na vida de seus alunos.

Percebo o sofrimento do professor ao dar-se conta de que caminha
em direcdo contréria aos interesses dos alunos, 0s quais, muitas vezes,
estdo alheios ao que a escola propde.

A sensacdo de inutilidade permeia o cotidiano docente carregando
consigo medos e frustragcdes. Ao mesmo tempo que o docente se relaciona
com os saberes de seus alunos, com a escola, com o mundo, relaciona-se
consigo, com suas histérias de vida, suas experiéncias, indagacdes e
inquietudes.

Por certo, esta evidente nas narrativas um medo legitimo que vai
além dos muros da escola. H& um comprometimento do docente com sua
docéncia, mas também com seu aluno, com seu futuro, que ultrapassa 0s
saberes curriculares. Esse envolvimento constitui-se na relagdo dos
sujeitos na perspectiva de humanizacao.
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Tenho medo de n&o auxiliar, dos alunos desistirem dos estudos e deles mesmos;
da falta de motivacéo; da agressividade que permeia nas escolas. (Luisa)
N&o conseguir despertar interesse no meu aluno e que ele ndo consiga sentir-se
motivado a aprender. (Daniela)

N&o fazer a diferenca na vida de meus alunos. (Marjorie)

Tenho medo de me tornar indtil, ver que o desejo dos alunos nédo vem ao

encontro das minhas aspiracdes. E o desinteresse; ou o interesse alheio a sala de
aula, a escola. (Judite)

Ademais, na narrativa de Judite, torna-se clara a contradicéo
de desejos entre professores e alunos. Diante disso, cabe o seguinte
questionamento: Quais séo as aspiracdes dos professores nessa sociedade
contemporanea, marcada por incertezas e inquietacdes, em que, ndo raras
vezes, 0 docente questiona o sentido da docéncia e, até mesmo, a
continuidade nessa profissdo?

Provavelmente, essa questdo pode ser respondida a partir das
narrativas analisadas até este momento, ou seja, algumas das aspiracdes
dos docentes resumem-se em:

1) ser valorizado e respeitado pessoal e profissionalmente;
2) conseguir ministrar a aula que planejou;
3) encontrar na sala de aula alunos interessados em aprender.

Sob esse viés, compartilho o pensamento de Charlot (2013, p. 109),
ao afirmar que professor “(...) € quem aceita essa dindmica, negocia,
gere a contradi¢do, ndo desiste de ensinar e, apesar de tudo, mas nem
sempre, consegue formar os seus alunos”.

Embora, neste capitulo, o objeto de estudo paute-se na relacdo do
docente com suas emogdes, ha que se considerar a estreita relagéo
existente entre professor e aluno. Assim, mobilizo-me a indagar: Quais sdo
as aspiracOes dos jovens quanto a educacdo na sociedade contemporanea?
Por que os jovens apresentam, conforme a professora, “interesse alheio
a sala de aula, a escola”?

A partir de minha experiéncia docente, ouso cogitar que muitos dos
jovens desejam aprender 0s conhecimentos sistematizados formalmente,
porém, ndo com um ensino que prima pela memorizagéo, pela decoreba



de informacdes. Eles tém sede de desafios, de problematizagdes que se
interconectem com seus saberes, em seus tempos. Dito de outro modo,
por exemplo, no ensino de Lingua Portuguesa, muitas vezes, 0s jovens
ndo demonstram interesse em ficar conjugando varios verbos em seus
diferentes tempos e modos. No entanto, se o professor quer e entende
necessario trabalhar verbos, pode criar situagdes em que tais contetidos
possam ser aplicados para resolver uma situacdo-problema, de modo a
combinar a experiéncia escolar com os percursos da vida dos estudantes.

Eis um grande desafio, a meu ver: Como transformar didatica-
mente saberes curriculares em saberes a serem aprendidos na sociedade
contemporanea, de modo a provocar a necessidade e a curiosidade dos
alunos? S&o jovens situados em tempos diferentes, com interesses e desejos,
na maioria das vezes, interconectados para além dos bancos da escola.

Agora, um ponto defendido por Charlot (2013, p. 107) precisa ser
enfatizado: “Quem aprende ¢ o aluno. Se ndo quiser, recusando-Se a
entrar na atividade intelectual, ndo aprendera, seja qual for o método da
professora”. Esse posicionamento possibilita uma analise reflexiva e
critica diante de muitos discursos que condenam exclusivamente o
professor nas situacGes de fracasso escolar do aluno.

Na sequéncia, apresento a terceira categoria, cujos medos evocam
uma sociedade que, muitas vezes, considera o professor um inimigo.

9.2.3 Medo de uma sociedade anestesiada: o professor visto como um
inimigo

Algumas narrativas docentes sdo interpretadas em relacdo ao medo
de viver em uma sociedade “silenciada” e “anestesiada”, que torna o
professor incapaz de se mobilizar para modificar o cenario educacional
contemporaneo.

No que tange a essa tematica, hd a dendncia de uma opresséo
velada exercida sobre o professor, que o faz silenciar e calar. Observo o

desejo dos professores de esclarecer seus medos de sofrer represalias por
manifestar sua opinido em sala de aula.
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Provavelmente, esse medo seja evocado devido a utilizacdo de
gravacdes em sala de aula, ndo raras vezes distorcendo a fala do
professor. Ou ainda, pelas repercussdes na midia de fatos expondo
discursos do professor sobre o cotidiano escolar.

Para os interlocutores empiricos, a liberdade de expressao estd em
jogo, porque o professor se sente fiscalizado pelo aluno, pelos colegas,
pela familia e pela sociedade.

Muitas sdo as inquietagdes originadas por esses depoimentos. Por
que ha auséncia do dialogo, pressuposto maior do processo educativo?
Quando os docentes mencionam “Perder a liberdade de falar o que se
pensa”, estariam os professores se referindo ao tempo presente ou ao
futuro préximo? De fato, se for um tempo futuro, parece ndo estar muito
distante das praticas escolares cotidianas atuais. Ja dizia Freire (1993, p.
98): sem “(...) liberdade, so posso repetir o que me ¢ dito”.

A violéncia e a falta de foco no saber, além de tentativas veladas, em alguns
casos, de silenciamento por parte da sociedade em geral. (Débora)

A impossibilidade do dialogo. (Bruna)
Perder a liberdade de falar o que se pensa. (Margarete)
A opressdo — o0s espacos estdo limitados. (Andreia)

Sentir-se vigiado, fiscalizado e sozinho é o medo que ronda os
professores, bem como nao poder exercer, com liberdade e autonomia,
sua profissdo. O professor se reconhece em um paradoxo, uma vez que a
mesma sociedade que lhe cobra resultados, quer na questao de educacao
de atitudes e valores, quer no ensino de saberes formais, é a mesma que
0 condena, muitas vezes considerando-o inimigo e desvirtuando sua
funcéo profissional. Mas por que o professor € considerado inimigo?
Por manifestar sua opinidao? Por proporcionar dialogos e debates com
diferentes pontos de vista? S&o questdes que me invadem o pensamento
neste momento.



A repressdo, a falta de informacéo, o preconceito, a falta de investimentos.
(Lara)

Eu néo saber lidar com as diferencas. E de acordo com as Ultimas noticias, a
nova “fiscalizacdo ” nas escolas. (Jurema)

Conforme as narrativas docentes, a liberdade para ensinar pressupde
didlogo, confianca e respeito as multiplas ideias. Se, para Freire (1993,
p. 124), o “dialogo ¢ a confirmagdo conjunta do professor e dos alunos
no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo”, a sala de
aula é, portanto, o espaco para esses encontros dialogais e isso ndo pode
ser excluido, nem desvalorizado pela sociedade. Consoante Freire (1993,
p. 70), “o que ndo posso permitir € que meu medo seja injustificado, e que
me imobilize. [...] E o medo pode ser paralisante”. Mas como promover
uma educacao dialdgica diante do fantasma do medo de se expressar?

O momento atual e seus desdobramentos. Hoje o que me assusta é a
possibilidade do cerceamento das ideias e “falas” do professor. A liberdade
para ensinar ndo pode sofrer censura. (Isabel)

Que o papel do professor seja distorcido, visto a atual situacéo politica que
estamos vivenciando. (Ester)

Observo que os professores sinalizam a percepcao da existéncia de
uma juventude “anestesiada”, ou seja, adormecida para a escola e para
a vida.

Novamente, percebo o que ja fora apontado, ou seja, as aspiragdes
dos professores divergem intensamente dos interesses dos alunos
qguando o assunto diz respeito a educacdo. Estariam mesmo 0s jovens
anestesiados? Ou 0s jovens encontram-se anestesiados apenas na escola?
Ja sinalizo de antemao que essa tematica é desejo de novos caminhos
investigativos a serem delineados por parte desta pesquisadora.



O futuro é incerto, mas o0 medo é a partir de condenacdes aos docentes, 0
professor ser visto como inimigo. (Vanessa)

O que mais me da medo é a desmotivacgéo e a acomodacéo de tantos.
Adolescentes sem ambicGes e determinacéo. A sociedade, a desestruturacao
familiar anestesiou os jovens. A preguica, a comodidade, a falta de incentivo e
vontade me da muito medo. (Viviane)

De sofrer represélias por alguma colocacdo. (Sirlei)

Consequentemente, 0 medo da censura esta alinhado ao medo do
futuro na profissao, marcado por pré-julgamentos e discursos distorcidos,
muitas vezes disseminados em redes sociais, desmoralizando a imagem
do professor. Aqui, é possivel fazer algumas inferéncias, principalmente
por postagens —em Facebook, WhatsApp, Instagram, entre outras midias
sociais — de imagens e discursos descontextualizados e “infundados”
sobre o professor.

A inseguranca do futuro, apesar de ser concursada. (Ana Maria)

Hoje, sem divida, é o medo de ndo poder mais me expressar livremente, devido a
mudanca nas leis. (Maria Eduarda)

A leviandade de opini@es, o pré-julgamento, conceitos infundados. A frivolidade
das redes sociais. (Jaqueline)

A falta de seriedade e verdade de todos que estdo envolvidos. (Lucimara)

Esses cenarios evocam medos do docente em relacdo ao aluno, a
sociedade e a si préprios. Sdo medos que se borram nas margens da relacédo
com o eu (docente) e com o outro (familia, colegas, sociedade, mundo...)

Que os estudantes fiquem alienados do que acontece em volta, na sociedade.
Evaséo escolar. Passar de ano sem conhecimento. (Sénia)

Medo eu tenho que os adultos ndo deem os exemplos que os jovens tanto
necessitam. (Flavia)

Especialmente, quando se trata de medos relacionados ao eu
docente, séo externadas situacOes que envolvem o cotidiano da sala de
aula, as quais, ndo raras vezes, causam sentimento de impoténcia do
professor, por exemplo, a inclusdo de criangas com deficiéncia, 0 uso de
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drogas, mutilagdes etc. De acordo com Charlot (2013, p. 119), “a escola
contemporanea ndo deve apenas respeitar as diferencas; ela deve,
também, fazer aparecer e registrar diferencas entre os alunos”.

Nesse sentido, esses sao medos registrados pelos docentes com 0s
quais se depararam dia a dia, cujas situagcdes sdo complexas, nem sempre
téo faceis de se resolver.

A impossibilidade de nao conseguir mudar situagdes comuns na rede: drogas,
preconceitos, mutilacoes, etc. (Adriana)

Nao conseguir trabalhar na incluséo.?” (Valéria)

Outros medos sdo ventilados quando o professor faz uma anélise
reflexiva de sua propria docéncia, principalmente quando relata estar se
sentindo muito cansado e enfraquecido. Seu medo é desistir da educacao.

De perder a vontade de tentar, de ficar tdo cansado de fracassar que me
desestimule da alegria do magistério. (Fabio)

Os danos que podemos causar em alguém em nome da educacao. (Beatriz)
Fazer escolhas que ndo contribuam para uma efetiva aprendizagem. (Roberta)
Parar no tempo, ndo avancar, retrocessos. (Sheila)

Um novo apontamento diz respeito ao medo de uma juventude
imediatista, que ndo tem paciéncia para desenvolver habilidades por
meio de exercicios, de leituras mais complexas. Desse modo, 0 medo
expressa 0 sentimento de o docente ndo conseguir acompanhar o
desenvolvimento tecnoldgico que se faz presente nas culturas juvenis, e,
em decorréncia, ndo conseguir contribuir para a aprendizagem. De
acordo com Charlot,

desenvolvem-se em ritmo rapido novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo: computador, Internet, CD-ROM,
celular. Dessa forma, nascem e crescem espacos de comu-

27 Educagéo Inclusiva tem como premissa o respeito e a valorizagéo da diversidade humana.
Busca garantir a igualdade de oportunidade para todos, independente de raga, género,
religido etc.
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nicacao e informacdo que escapam ao controle da escola e
da familia e que fascinam particularmente os jovens: MSN,
Orkut etc. (CHARLOT, 2013, p. 99).

Nessa perspectiva, 0s interlocutores empiricos expressam seus anseios
em relacdo ao uso das novas tecnologias, especialmente no contexto da
sala de aula.

E ndo conseguir “lidar ” com os meios midiaticos que vém tomando conta dos
nossos alunos e integra-los dentro da grade de contetdos. (Regina)

O imediatismo da geracéo, pois algumas habilidades demandam mais tempo
para serem atingidas. (Gilmara)

Diante desse cenario, Névoa (2009) esclarece que, com a disseminacdo
de novas tecnologias, o professor assume papel essencial e insubstituivel
na aprendizagem e no desenvolvimento do estudante, ao proporcionar
situacBes desafiadoras, em sala de aula, que necessitem da selecdo e da
aplicacdo de novas tecnologias.

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI,
como elementos insubstituiveis ndo s6 na promogdo das
aprendizagens, mas também na construcdo de processos de
inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
desenvolvimento de métodos apropriados de utilizagéo das
novas tecnologias. (NOVOA, 2009, p. 13).

Ao mesmo tempo que o professor faz uma reflexdo sobre sua
atividade docente, retrata medos em relagdo aos colegas sem esperanca,
queixosos e acomodados com a situacdo vivenciada.

A acomodacéo dos profissionais, especialmente, verbalizados em frases do tipo

FETH

“isso ndo da certo ”, “ja tentei de tudo ”, etc. (Marili)
Faz-me entristecer e também ter medo quando vejo profissionais sem vontade e
sem esperanca, aqueles que fazem do seu dia a dia um sem fim de reclamag6es e
falta de fé. (Nicole)
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Embora os professores externem seus medos em relagdo a censura
e a falta de liberdade de expressdo, ha aquele que menciona seu temor
em relacdo a militdncia politica e ideoldgica nos espagos escolares.

Quando vejo professores fazendo militancia politica ao invés de dar aula de seus
componentes. (Tania)

Das narrativas interpretadas, apenas um professor diz ndo saber o que
responder; e outro que ndo pensa sobre esse assunto (medos na educacao).

A quarta categoria a seguir apresentada evoca os medos dos
docentes com relagcdo ao excesso de burocracia presente nas escolas.

9.2.4 Medo da burocracia pedagdgica: qual é o seu sentido para a
educagdn?

Todo professor que ja passou pela sala de aula sabe o que
representam os registros pedagdgicos e legais que lhe sdo exigidos,
sejam os Planos de Estudo, os Planos de Trabalho, os Planos de aula e as
Planilhas de registros diarios de aula. Sdo documentos que fazem parte
do cotidiano docente, 0s quais necessitam ser elaborados e entregues a
coordenacado da escola, periodicamente.

Ninguém duvida da legalidade desses documentos, porém a indagacéo
é esta: O tempo destinado a burocracia esta dificultando o planejamento
de ensino do professor? Se sim, € preciso que 0s gestores em educacao
repensem a forma como estdo sendo administrados os tempos destinados
aos registros burocréaticos, tendo em vista o objetivo principal, que é
promover estratégias voltadas a aprendizagem dos alunos.

Segundo depoimentos, os professores, em seus horarios disponiveis
— e, muitas vezes, além da sua carga horaria —, estdo ocupando seu tempo
com preenchimento de papéis burocraticos, deixando para trés a criagcao
de desafios para otimizar o ensino e a aprendizagem.
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Ter de escolher entre pesquisar e planejar aulas problematizadoras
ou preencher os documentos especificos escolares € uma das queixas
apontadas pelos professores.

As interpretacGes percebidas nas narrativas docentes exprimem
esses medos burocraticos que cansam e rompem com a construgdo do
planejamento de aulas.

O descaso, O “ndo da nada”. Temos uma burocracia imensa que nos cansa e
desanima cada vez mais. (Laura)

A falta de limites; a pouca valorizacdo do profissional/professor, inclusive por

parte das propostas politicas/pedagdgicas. Hoje o professor passa mais tempo

preenchendo papéis do que tendo o prazer de estar em contato com o fazer da
aprendizagem (ensinar x aprender). (Julia)

Mas por que ha tanta burocracia a ser realizada? A servico de que
e de quem esta essa burocracia pedagdgica?

Valendo-me de minha experiéncia docente, posso relatar que na
Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul os professores dos diferentes
componentes curriculares elaboram trimestralmente os Planos de Trabalho,
cujo documento contempla essencialmente o objetivo geral do trimestre,
as competéncias, as habilidades, os conceitos, os conteidos € 0s critérios
de avaliacdo. Além disso, ha o preenchimento de planilhas de registros
diarios, com apontamentos para a frequéncia do aluno e aproveitamento
escolar. Considerando que um professor de Lingua Portuguesa tenha
quatro turmas, terd quatro planilhas para preencher. A situagdo se agrava
ainda mais, por exemplo, para Lingua Inglesa, a qual, na maioria das
escolas municipais, apresenta apenas um periodo semanal. Calculando
que um professor precisa atuar dezesseis horas semanais, sdo dezesseis
planilhas para preencher.

Ainda, desde 2015, foi implementada pelo Conselho Municipal da
Educacdo a producdo de sinteses avaliativas para os alunos que néo
atingiram satisfatoriamente o desempenho no trimestre.

Na sintese avaliativa também s&o explicitados os principais
objetivos a serem trabalhados no trimestre seguinte, como
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forma de contribuir com o estudante, com sua familia e para
fundamentar o plano de trabalho do periodo subsequente,
objetivando a aprendizagem de cada um. (PARECER CME
n° 070, de 08 de dezembro de 2015, p. 31).

Esses documentos sao exigidos pela equipe gestora da escola, bem
como pela Secretaria Municipal da Educacéo, que acompanha o desempenho
dos alunos. A ndo entrega desses documentos devidamente preenchidos
implica sangdes ao professor.

A partir das narrativas dos professores, passo a refletir sobre as
seguintes questdes: A elaboracdo desses documentos contribui para a
aprendizagem? Que sentido os professores atribuem a esses registros
burocréticos?

Penso que os registros tém a finalidade de detalhar e descrever o
planejamento do trimestre, das aulas, bem como as aprendizagens cons-
truidas e as que ainda precisam ser elaboradas. Mas tudo isso, segundo
depoimentos, fica no plano do papel, da teorizacdo. As interpretacfes
dos discursos permitem vislumbrar um sentido apenas burocréatico, ndo
com propdsito educativo, uma vez que “roubam o tempo de planejamento™.

No que diz respeito ao entendimento de burocracia excessiva, Motta,
Prestes e Pereira esclarecem que a papelada tem o seu principio correto
de organizacdo e arquivamento, porém, o problema

(...) consiste em determinar 0 ponto em que 0 emprego
desses documentos deixa de ser necessario e transforma-se
em “papelada”. E muito dificil determinar tal ponto (...).
Enfim, ocorre o fendmeno que se costuma chamar “papelada”,
que muitas vezes é confundido com a prépria burocracia,
mas que na verdade é um de seus efeitos imprevistos, uma
de suas consequéncias ndo desejadas, que uma administracao
eficiente pode evitar em grande parte. (MOTTA,; PRESTES;
PEREIRA, 2004, p. 45-46).

Assim, € fundamental transformar esses registros em praticas
pedagdgicas favoraveis a aprendizagem. Ou seja, se 0 professor ndo atribui
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sentido a esses registros burocraticos, ha que se repensar no modo como
eles estdo (re)produzidos e em suas respectivas finalidades.

A educacéo estad muito ligada a questdes burocraticas e politicas e esquecendo
do papel fundamental, que é desenvolver o individuo intelectualmente e como ser
humano, para contribuir para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e

igualitaria. (Keli)
A burocracia, a cobranca excessiva de papéis e o desencantamento pelo
aprender. (Amanda)

A rigidez burocratica. (Francisca)

O tempo que gasto com burocracia e a possibilidade de néo ter liberdade de
criar, expressar e fomentar ideias. (Priscila)

Servicos burocréticos que roubam o tempo de planejamento ou atropelam o
planejamento ja feito. (Mara)

Com base nas categorias analisadas, € possivel perceber as diferentes
maneiras do docente se relacionar com 0 medo: a) em relagéo a situagcdes
que lhe sdo proprias; b) em relacdo aos alunos e; ¢) em relacédo a familia,
a sociedade e ao mundo.

A relacdo com o saber proposta neste capitulo busca valorizar a
subjetividade dos docentes em toda a sua amplitude, no ambito das
relagbes com as emocgdes, com 0s sentimentos, com 0s desdobramentos
que envolvem o0s processos de ensinar e de aprender, compreendendo
ainda os sentidos atribuidos aos documentos curriculares norteadores das
praticas educativas. 1sso porque a relacdo do docente com o saber
pressupde pesquisas que abordam “a questdo antropoldgica, uma vez que
acabam se guestionando sobre a relacdo do sujeito humano com o mundo,
com os outros e consigo mesmo” (CHARLOT, 2005, p. 42). Portanto,
ndo se constitui somente nos processos de ensino e aprendizagem, mas
também na relacdo do docente com as emog@es, com 0s sentimentos
que mobilizam os desejos para novos modos de pensar e de fazer
praticas reflexivas. Essa foi a proposta que procurei analisar nas
categorias interpretadas.
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Na sequéncia, apresento a terceira tematica, que trata da relacéo
dos docentes com o processo de ensinar, na intencdo de buscar sentidos
que os mobilizam a ensinar.
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b. Relagéo do docente com o ensinar: a paixéo de ensinar e de
aprender

O Senhor... Mire veja: 0 mais importante e bonito do
mundo, é isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda
ndo foram terminadas — mas que elas vao sempre mudando.
Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida me
ensinou. Isso que me alegra montdo. (ROSA, 1965, p. 24)

Quando resolvi investigar a teoria da relacdo do saber, desenvolvida
por Charlot e sua equipe de pesquisa Escol, um dos pressupostos tedricos
que me chamaram a atencdo foi compreender que, para aprender, 0
sujeito precisa estar engajado em uma atividade intelectual, ou seja,
precisa estar mobilizado pessoalmente.

Por essa situacdo de aprendizagem, logo pensei na relacdo dos
docentes com o saber, portanto, com o ensino, com a aprendizagem.
Assim, torna-se imprescindivel buscar compreender qual é o sentido de
ensinar Lingua Portuguesa. O que mobiliza os docentes a ensinar? Qual
é o sentido de contribuir com a aprendizagem dos alunos? Quais sdo as
praticas dos professores?

Consoante Charlot (2012, p. 126), ha “(...) ainda pouca pesquisa
sobre a questdo da relagdo do professor com o saber”. E sob esse mar de
descobertas que ouso navegar.

As narrativas docentes interpretadas permitiram realizar algumas
construgdes acerca do que mobiliza os professores a ensinar Lingua
Portuguesa. Por certo, um dos grandes fatores apontados diz respeito a
paixdo que sentem pela propria disciplina, a admiracdo pelo uso da
lingua e seus desdobramentos para o campo da educagdo. Dito de outro
modo, existe, primeiramente, uma identificagdo do docente com o saber
de Lingua Portuguesa, em uma relagdo consigo mesmo e com suas
experiéncias na formacéo profissional.
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Gosto da lingua, tenho afinidade. (Caroline)
Porgue é uma disciplina que me identifico, sempre gostei. (Marina)
A paixao pelo “mundo das letras”, pelos bons livros e bons autores. (Margarete)
O gosto que tenho pela lingua em todos os aspectos. (lvete)

Sempre quis ser professora, quando optei por fazer uma faculdade nunca pensei
em outra que nao fosse Letras. Ser professora de Lingua Portuguesa permite que
eu inove sempre e isso me estimula. (Lucila)

N&o ha outro componente que me fascine e encante tanto como a lingua. (Maria
Eduarda)

Gostar dos conhecimentos curriculares de sua formagéo, sem
duvida, € crucial para o professor, que leciona diariamente para muitas
turmas e muitos alunos. Considero isso imprescindivel na educacdo, pois
imagino o qudo entediante deve ser para um professor — e isso vale para
qualquer profissdo — ir para a escola todos os dias e ensinar algo de que
ndo gosta. Sem esquecer o fato de que os alunos percebem e distinguem
0 professor que sente prazer em ensinar 0 seu componente curricular.

Assim como o aluno precisa ver sentido na aprendizagem, o
professor precisa ver sentido no saber a ser ensinado. O professor é um
sujeito de saber com o desejo de ensinar para 0 aluno. Nas palavras de
Charlot (2000, p. 47), ndo “(...) ha relacdo com o saber sendo de parte
de um sujeito; e o sujeito ¢ desejo”.

A vontade de sociabilizar o que sei. (Flavia)

A deciséo de fazer do Curso de Letras a op¢éo de carreira. Sendo assim, procuro
passar a minha satisfacéo ao ensinar. (Cinara)

O prazer de mostrar o quanto as palavras sdo importantes na sociedade, na
comunicacao. (Roselei)

Nesse entendimento, um professor que se mobiliza para o ensino
sente desejo e prazer em ensinar, bem como em ver o aluno aprender.
Sob essa perspectiva, Charlot diferencia os conceitos de mobilizacéo e
motivagao. “A mobilizagdo implica mobilizar-se (‘de dentro’), enquanto
que a motivagdo enfatiza o fato de que se € motivado por alguém ou por
algo (‘de fora’)” (CHARLOT, 2000, p. 55).
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Reconhecer a importancia do ensino de linguagem para a formacéo
de um pensamento reflexivo mobiliza o professor a ensinar os conteudos
de Lingua Portuguesa para além da memorizag&o e da decoreba de regras
gramaticais. E olhar para o ensino, também, na perspectiva da formacéo
humana, que vai além dos muros da sala de aula. Segundo Pimenta e
Lima (2012),

Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagdgicos, educacionais, sensibilidade da experiéncia,
indagacdo tedrica e criatividade para fazer frente as
situacBes ambiguas, incertezas conflitivas e, por vezes,
violentas das situa¢fes de ensino, nos contextos escolares e
ndo escolares. (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 15).

As narrativas apresentam uma definigdo do conceito de ensinar,
deixando claro que ¢ “refletir”, “desacomodar”, provocar novos conhe-
cimentos a partir dos “pré-estabelecidos”. Sob essa concepgao, o ensino
de Lingua Portuguesa passa a ser provocativo e problematizador. De
acordo com Charlot (2013, p. 118), é funcdo da escola divulgar saberes
universais e sistematizados, 0s quais nao se limitam a “sensibilidade pessoal
e da interpretacao de cada um”.

Ensinar Lingua Portuguesa é instigar, & “mexer ” no preestabelecido, fazer
refletir, desacomodar. (Bruna)

Gosto do que fago. Me leva a fazer varias contextualizagdes em sala e a levar os
alunos a refletirem sobre... (Loeci)

Desse modo, ensinar pressupfe trabalhar com o saber, com o
conhecimento e com a diversidade humana e cultural, uma vez que
“na sociedade contemporanea, o professor, trabalhador do universal e da

norma, deve também ensinar criangas a respeitarem as diferengas culturais”
(CHARLOQT, 2013, p. 118).

Essa situacdo desafia o docente a estar em uma situacao de aprendiz,
que o impulsiona a novos saberes. De fato, conforme Charlot (2005, p. 42),
estudar “(...) a relagdo com o saber é estudar o proprio sujeito enquanto
se constroi por apropriacdo do mundo — portanto, também como sujeito
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aprendiz”. Assim, ensinar é aprender continuamente, logo, é uma questéo
que diz respeito a relacdo com o saber.

A possibilidade de ensinar e aprender com a diversidade humana. (Monique)
O prazer de aprender e ensinar. (Romilda)
O conhecimento e o desafio. (Barbara)

Trabalhar com o saber, discutir € analisar o contexto social e suas
manifestagdes. (Andréia)

Para o docente, ensinar faz parte do processo de constitui¢do do ser
humano, significa “ver sentido na existéncia” humana. Identificar-se como
parte do processo de formacao mobiliza o professor ao ensino e a educagéo,
especialmente ao constatar que pode fazer a diferenca na vida de
seus alunos.

Mais que ensinar conteudos, o professor espera ver seus alunos
tornarem-se pessoas “boas”. Parece-me que a aprendizagem de atitudes
e valores € igualmente importante aos saberes curriculares, o que
demonstra o entendimento de um equilibrio entre os contetidos conceituais,
atitudinais e procedimentais.

A percepcao de que eu Sou uma pega importante no processo humano de
formacé&o de outras pessoas. Saber que contribui com algum avango, seja
intelectual ou humano, faz-me sentir e ver sentido na existéncia. (Susana)

Pensar e perceber que contribuo com a formacao critica e intelectual de meus
alunos. (Marta)
Eu acredito que de alguma maneira eu possa fazer a diferenca na vida de alguns
alunos para que ele se torne de fato uma boa pessoa. (Leticia)

Ter a clareza de que o conhecimento pode transformar pessoas e
realidades e se reconhecer (o professor) como ator no processo de
mudanca da sociedade sdo fatores que mobilizam a atividade docente.
Nesse viés, Freire (1993, p. 64) destaca o papel transformador do
professor, ao se engajar “(...) num processo permanente de iluminacao
da realidade com os alunos, lutar contra a falta de nitidez e o ocultamento
da realidade, tem a ver com evitar cair no cinismo”.



As narrativas que seguem explicitam a esperanca de uma sociedade
mais critica e consciente, mediada por uma educacdo que prima pelas
relacGes de empatia entre e com as pessoas.

O poder de mudar, aprimorar, fazer algo significativo. (Gabriele)
A vontade de ver a sociedade evoluir e contribuir para a construcdo de algo
melhor. (Karina)
A possibilidade de transformar pessoas em cidadaos criticos e conscientes,
modificando a realidade em que vivemos. (Sintia)

O desejo de possibilitar a outras pessoas o universo do conhecimento de modo
critico, possibilitando o acesso a discursos e a¢fes voltadas a relagdes de
empatia e a sociedade. (Débora)

As interpretacfes das narrativas docentes permitem compreender
que, além de se sentir na condicdo de aprendiz, ensinar possibilita estar
junto com pessoas, seja com os colegas da escola, seja com os alunos. A
convivéncia com o grupo escolar permite a criacdo de vinculos e lagos
afetivos, o que torna prazeroso o trabalho.

Neste momento, retomo a analise apresentada em capitulo anterior,
que trata do “Coragdo que bate por estar com pessoas”. A maioria dos
professores passa oito horas didrias na escola, logo, sente-se engajado
emocionalmente as pessoas que fazem parte do seu cotidiano escolar.
Posto isso, para Charlot (2013, p. 120), nao existe “(...) educacdo sem
simpatia antropoldgica dos adultos para com os jovens da espécie humana”.

A possibilidade de aprendizado diéria é o que me impulsiona. A convivéncia com
0 grupo da escola é gratificante. (Viviane)
Contribuir de forma positiva para com os alunos, perceber suas evolugdes, as
diversas possibilidades dentro da disciplina. O contato com o aluno que sempre
nos faz aprender também. (Deise)

A profissdo que escolhi para seguir. Gosto de estar com alunos e trocar saberes.
(Marlene)
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B.1 Ensinar Lingua Portuguesa: a arte de modelar palavras

Ensinar Lingua Portuguesa pressupde adentrar no mundo da
linguagem, da palavra. Representa compreender o que as palavras enunciam
no contexto de suas producgoes.

As palavras vao se modelando ao proposito das finalidades comu-
nicativas. Palavras que se movimentam como a vida em curso, as quais
véao ganhando forma e sentido, expressando e manifestando o pensamento.

Nesse embalo discursivo, palavras passam a compor frases, textos,
0s quais séo materializados pelo homem na relagdo com seu tempo, com
sua historia, com suas experiéncias de aprendizagem.

Assim, para os interlocutores empiricos que compfem esta
pesquisa, 0 ensino de Lingua Portuguesa representa muito mais do que a
ideia de decompor e recompor palavras, do que classificar termos e
oracdes, significa constituir sentido, por meio da linguagem, especialmente
pela leitura e pela producdo oral e escrita.

Desse modo, a relagdo com o ensino estd imbricada diretamente
com a aprendizagem, uma vez que permite ao “ser humano evoluir,
civilizar-se e participar ativamente do meio em que esta inserido”.

Assim, para Charlot, ensinar “(...) €, a0 mesmo tempo, mobilizar
a atividade dos alunos para que construam saberes e transmitir-lhes um
patrimonio de saberes sistematizados legado pelas geracGes anteriores de
seres humanos” (CHARLOT, 2013, p. 114). Por certo, oportunizar aos
alunos situacdes de aprendizagens voltadas a leitura assume importancia
no ensino do professor de Lingua Portuguesa. Leitura essa que nao
representa apenas a decodificacdo do codigo, mas sim uma leitura de
mundo, reflexiva e critica. Para tanto, ¢ fundamental que “o docente nao
seja apenas professor de conteddos, isto €, de respostas, mas também, e em
primeiro lugar, professor de questionamento” (CHARLOT, 2013, p. 114).

Sob esse prisma, o professor mobiliza-se a ensinar quando percebe
que contribui com a formacao de leitores mais autbnomos e participativos,
capazes de ler ndo s6 a palavra, mas também o mundo e, assim,
transforma-lo. Consoante Freire (2000, p. 40), ler e escrever, quando
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em uma “relagdo dialética com a ‘leitura do mundo
transformacéo desse.

, possibilita a

O Letramento. Saber ler o mundo é o que faz o ser humano evoluir, civilizar-se e
participar ativamente do meio em que esta inserido. (Jussara)

A oportunidade diaria de contribuir para a formagéo de novos leitores, de
mostrar-lhes as indmeras possibilidades que a lingua oferece e a capacidade que
ja possuem antes mesmo de chegar a sala de aula. (Marili)

Minha formacdo inicial na &rea da Comunicacédo Social me mobiliza a ensinar
também. A leitura d& ao aluno a possibilidade de compreender o mundo que o
cerca. (Gorete)

A metafora empregada por Stela, ao mencionar que Lingua
Portuguesa € arte, representa o sentido das diferentes linguagens atribuido
ao ensino. Lingua Portuguesa é a arte das palavras e dos discursos; e a
professora sente-se uma artista modelando as palavras, dando vida as
formas por meio dos multiplos sentidos que a palavra possibilita.

A Lingua Portuguesa, pra mim, € pura Arte e, nesse ensinar a Lingua, me sinto
uma artista, modelando aqui e ali as palavras; Ensinar Lingua Portuguesa,
portanto, é descobrir diferentes caminhos da palavra, e despertar no aluno tal
percepcao é o que motiva diariamente a minha pratica. (Stela)

Nessa linha metafdrica, a docente Luciane acrescenta que 0
“mundo ¢ um livro a ser interpretado”, logo, quanto mais acesso aos
conhecimentos tiver o aluno, mais condicdes ele tera para interpreta-lo.
A leitura € um mundo de encantamento e de descobertas que constitui
sentido na relacéo do sujeito consigo, com o outro e com o mundo. Ou
seja, a leitura da palavra e do mundo permite ao sujeito conhecer as
diferentes formas de expressao, respeitando-as e valorizando-as. Para
Charlot, “a educabilidade de todos os seres humanos ¢, ou deveria ser, o
principio basico do professor: qualquer ser humano sempre vale mais do
que fez e do que parece ser” (CHARLOT, 2013, p. 118).
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Principalmente a existéncia de jovens que necessitam de um canal de
comunicacao (de producéo e recepcédo oral e escrita). O mundo é um livro a ser
interpretado e é necessario aprender e aprimorar cada vez mais essa
interpretacéo. (Luciane)

As diversas possibilidades de ler o mundo. Poder mostrar para os alunos o
encantamento de descobrir 0 mundo através da leitura e das possibilidades da
nossa lingua. (Ilvandra)

H4, pois, um reconhecimento de que € por meio de uma aprendizagem
de leitura critica e reflexiva que o sujeito se emancipa da dominagéo e
da doutrinacdo ideoldgica, saindo de uma consciéncia ingénua para uma
conscientizacdo critica.

Para Freire (1979, p. 15), a “conscientiza¢do nido pode existir fora
da praxis”, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo”. Sob esse viés, a cons-
cientizacao representa a passagem da esfera espontanea de apreensao da
realidade para a esfera critica, que implica tomada de consciéncia.

A possibilidade de ajudar o aluno a ser letrado na leitura do mundo de forma
auténoma e independente, tornando-se impermeével & doutrinagdo ideoldgica.
(Alessandra)

E nesse contexto complexo de sentidos que se faz necessario
compreender o ensino de linguagem como uma pratica social de expressdo
do pensamento. E na e pela linguagem que o sujeito manifesta sua “voz”.

Desse entendimento, encontro em Vygotsky (1991) o fundamento
de que a linguagem, em um primeiro momento, tem origem social, como
meio de interacdo da crianga com outros sujeitos. Apds, transforma-se
em funcdo mental interna, processo individual e constituinte do pensamento.

Assim, a linguagem constitui-se como elemento de interagdo na
relagdo com o saber, compreendida como a capacidade humana de
representar simbolicamente todas as manifestacfes de expressao do
sujeito, sejam ideias, objetos, fendbmenos, emocdes, entre outras.
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O desejo de ajudar os adolescentes a descobrir como usar as ferramentas da
lingua para expressar o que sentem, pensam, desejam. N&o ha como expressar a
satisfacéo de vé-los empolgados e satisfeitos por conseguirem dizer o que
pensam de forma clara... Em resumo, dar a eles as ferramentas para que possam
“ter voz”. (Michele)

A possibilidade de construir um ser critico, com viséo de mundo que se posiciona
com seguranca, usando a linguagem com exceléncia. (Ana Clara)
O fato de eu acreditar que é por meio da linguagem que nos inserimos na
sociedade e, por meio dela, podemos transformar o mundo em que vivemos.
(Lara)

Acredito que a Lingua Portuguesa é o instrumento de acesso ao conhecimento,
assim como a expressao de ideias, pensamentos, a defesa de opinides. (Marjorie)

O discurso do professor Fabio, a seguir, faz referéncia aos pressu-
postos de Vygotsky sobre linguagem e pensamento, na intencdo de que,
no processo de interacédo, o professor, devido a sua experiéncia e aos seus
saberes, pode auxiliar o aluno a aprender e a compreender melhor o
mundo que o cerca.

Se é fato que o pensamento precede a linguagem, é possivel colaborar para que
melhorem a forma de ver o mundo. (Fabio)

Segundo os discursos interpretados, o ensino de Lingua Portuguesa,
por meio da exploracdo dos multiplos sentidos da linguagem, contribui
para uma educacdo humanizadora, potencializando o olhar sensivel ao
aluno e ao préprio docente. Nesse sentido, a educacéo, consoante Charlot
(2000), passa a ser concebida como um processo de humanizacéo.

Inicialmente, porque é a minha formacgdo. Mas, antes disso, porque é preciso
olhar o mundo a nossa volta com um olhar mais sensivel e humanizado; e como
falantes de Lingua Portuguesa, é preciso ensinar a maravilha que é a linguagem.
(Elisabete)

O gosto pela linguagem, o poder presente nas palavras. (Maria Aparecida)

Acreditar que a comunicacao e o dialogo ético qualificam as relagdes
interpessoais. (Fernanda)




As narrativas docentes expressam, com reincidéncia, o ensino de
lingua voltado a compreenséo e producéo de sentidos em sua amplitude
comunicativa, especialmente por meio do desenvolvimento da leitura e
da escrita como subsidio para a transformacdo do sujeito e da sua
realidade. No que diz respeito a leitura, Freire esclarece que

Ler um texto é algo mais sério, mais demandante. Ler um
texto ndo ¢ “passear” licenciosamente, pachorrentamente,
sobre as palavras. E apreender como se dao as relacdes entre
as palavras na composicao do discurso. E tarefa de sujeito
critico, humilde, determinado. (FREIRE, 2000, p. 40).

De fato, a aprendizagem de leitura e escrita assume posicao de
destaque no ensino de lingua. Corroborando esse entendimento, estudos
realizados na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad),
divulgados em junho de 2019, apontam que, no contexto atual, existem
11,3 milhdes de brasileiros que ndo sabem ler ou escrever.

Ensinar os jovens a se comunicarem melhor, a usarem 0s recursos
linguisticos para a leitura e a producdo, mobiliza o professor em suas
préticas de ensino. E o sentido atribuido pelos docentes & leitura e &
escrita que os faz compreendé-las como eixos fundantes da aprendizagem.
De acordo com Tardif (2014, p. 31), “parece banal, mas um professor ¢é,
antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungéo consiste em
transmitir esse saber para os outros”.

O sentimento de poder fazer algo a mais no que se refere a comunicacao oral e
escrita, deficiente nos dias atuais. (Daiane)

A principal motivacdo é a de entender que a comunicagéo é tudo em nossa vida e
€ necessario mostrar isso aos estudantes. (Keli)

Acredito que conhecimento e comunicacgéo sdo essenciais para a melhoria da
sociedade. Para mim, meu trabalho tem funcéo social. Também adoro motivar e
criar coisas novas com os alunos. (Vera)

A importancia que o dominio da lingua vai ter na vida futura dos estudantes,
tanto na area social quanto na profissional. (Grasiela)
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Entender a perspectiva de aprendizagem e de ensino pressupde
considerar a comunicagdo e a expressao como eixos norteadores do
componente curricular de Lingua Portuguesa. Segundo os docentes,
priorizar a argumentacao e a manifestacdo de opinides sdo questdes
que estdo no cerne do ensino de lingua e dos demais componentes
curriculares. A partir desse horizonte, Charlot (2013, p. 126) considera
que “a escola é um lugar onde a propria linguagem vira objeto de
linguagem, de segundo nivel: na escola, fala-se sobre a fala”.

E possivel pensar que esse entendimento seja resultado de muitos
estudos realizados pelos docentes acerca da concepcdo de praticas de
uso efetivo da lingua, conforme o que apontam documentos como 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular,
o0 Referencial da Educagéo da Rede Municipal de Caxias do Sul, entre outros.

Acreditar que a linguagem oral e escrita é de extrema importancia na
convivéncia em sociedade; saber expressar-se bem e ter opinido, argumentacao
é essencial. (Mariana)

Lingua Portuguesa é a base de qualquer outro estudo. Saber se comunicar,
entender o que o outro diz e pensa é o fator que me motiva. Quero que meus
alunos tenham essa compreensdo também. (Sénia)

Acredito ser importantissimo saber ler e escrever. (Daniela)
O desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes. (Inés)

A necessidade de tornar as pessoas leitoras, comunicativas com eficiéncia e
contribuir para a aprendizagem de todos os contetidos, ja que a leitura e a
interpretacdo de textos sdo primordiais. (Mara)

Nesse cenario discursivo, os docentes relatam a riqueza a ser
explorada nas aulas, devido as multiplas possibilidades de comunicagdo
que o uso da lingua oferece. Isso permite um carater dindmico e criativo
ao ensino, ampliando os recursos de utilizacdo dos diferentes géneros
textuais, em prol da leitura e da producéo.

De fato, as aulas de Lingua Portuguesa podem contemplar situacfes
de aprendizagem envolvendo cangdes, historias em quadrinhos, poemas,



propagandas, entre outros tantos géneros textuais,? conforme apontam
os Referenciais de Lingua Portuguesa, objeto de investigacdo desta
pesquisa, e a Base Nacional Comum Curricular. Essa versatilidade de
recursos textuais confere um carater dinamico ao ensino de Lingua,
mobilizando o professor no planejamento e na execugédo das aulas.

Posso colocar que o que mais me motiva é o fato de proporcionar e habilitar a
comunicacao, ou seja, mostrar as ferramentas disponiveis para melhor se
“expressar”. (Regina)

A possibilidade de utilizar inimeros recursos e temas variados. Lingua
Portuguesa permeia todas as outras disciplinas. (Priscila)

A busca por estratégias diferentes em sala de aula, como o uso de géneros
textuais diversos. (Angela)

O trabalho com as multipossibilidades que a area permite, diversos tipos de
textos, o que a linguagem pode oferecer em termos de leitura, reflexdo é muito
amplo. (Marinés)

Nesse processo intensivo de leitura e escrita, 0s docentes comentam
a gratificagdo em ver seus alunos avangando no desenvolvimento de suas
praticas de compreensdo e producdo. Quanto a escrita, Charlot (2013, p.
118) explicita que inventar “(...) uma historia requer imaginagdo, mas é
necessario, também, escrever um texto, e isso ndo se faz de qualquer jeito”.

Acompanhar o processo evolutivo e perceber o crescimento intelectual
do aluno causa prazer ao docente.

Ver a melhora de comunicagdo entre os alunos. Seja entre eles, deles para com
outros grupos. A evolucdo das producbes também é gratificante. (Rosane)

Acompanhar o crescimento intelectual do estudante. Perceber que posso
propiciar oportunidades de aprendizagem e que o estudante a partir dai tem
condicOes de pensar e argumentar com pensamento consistente. (Madalena)

Sentir liberdade para transitar entre diferentes tematicas e conteido
e perceber que, por meio da aprendizagem de leitura e escrita, o0 aluno
tem mais facilidade para transitar na compreensdo dos diferentes

2 No capitulo 3, foram explicitados alguns dos géneros textuais elencados no documento

curricular de Lingua Portuguesa.



componentes curriculares é outro aspecto relatado pelos docentes. Diante
disso, sera a aprendizagem da lingua uma possibilidade de acesso a
interdisciplinaridade?

A possibilidade de trabalhar diferentes habilidades e néo ficar engessada em
contetdos gramaticais, podendo trabalhar textos e assuntos diversos. (Tania)

Gosto muito de dar aulas de Lingua Portuguesa; sempre busquei ampliar a
comunicacao de forma leve; gosto muito da liberdade que a lingua portuguesa
nos da de trabalharmos sobre qualquer assunto. (Luisa)

A dinamicidade dos usos, as possibilidades imbricadas em seu ensino, a
grandiosidade de conhecimento que a circunda. (Terezinha)

O que me mobiliza a ensinar Lingua Portuguesa é o fato desta disciplina
alicercar todas as outras, j& que, a partir dela, a oralidade, a leitura e a escrita
sdo amplamente reforgadas. (Isabela)

As varias possibilidades de abordar qualquer assunto, seja ele moderno ou nao.
As diferentes linguagens as quais tornam as aulas menos entediantes, ou melhor,
mais dindmicas. (Lucimara)

E facil motivar o meu aluno para aprender Lingua Portuguesa, pois 0 uso é
diario na producéo e na realidade que permeia por todos 0s componentes
curriculares. (Sirlei)

A narrativa da professora Nilce, a seguir, retrata seu entendimento
acerca das diversas e variadas possibilidades de trabalhar na sala de aula
com a leitura e a producéo de textos diferenciados, porém manifesta que
seu trabalho centraliza o ensino da gramatica, isto ¢, do “conteudo”.

Os temas geradores, 0s diversos géneros que podem ser utilizados para um
determinado tema, porém meu ensino acaba mais centrado na gramatica, por ver
esse foco mais como “conteudo”. (Nilce)

Eis aqui uma contradicdo encontrada. Se a professora tem ciéncia
da relevancia de um ensino pautado na leitura e na escrita, por que opta
pelo estudo meramente gramatical e formal, que pressupde memorizagao
e classificagdo? Algumas hipoteses sdo levantadas por esta pesquisadora:

a) porqgue o ensino da gramatica foi o que a professora aprendeu
em sua graduacao, logo, ela da continuidade ao que vivenciou;
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b) porque o ensino da gramatica lhe confere mais seguranca
nas praticas de sala de aula, pois envolve “decoreba” e sua
avaliagéo centraliza-se no acerto e no erro;

c) porque acredita que as aulas de Lingua Portuguesa devem
fixar-se no ensino exclusivo da gramatica normativa; ou

d) porque a professora sabe dizer o discurso que todos (colegas,
pais, gestores) esperam ouvir, ou seja, o trabalho envolvendo
praticas de leitura e escrita, porém, no dia a dia da sala de
aula, a atividade € outra.

Na sequéncia, o depoimento de Silvana retrata a lingua como

instrumento de poder e de ascensao social. Por conseguinte, quem ndo a
domina nao “ocupa os melhores espagos”. Para Freire (1993, p. 89), o
professor que compreende o0 ensino e a aprendizagem de lingua em uma
abordagem libertadora tem clareza de que o padrdo de lingua é muito
elitista, portanto, faz-se necessario ensinar aos alunos os conhecimentos
e sua utilizacdo, para que possam aprender a linguagem dominante.

Dito de outro modo, a aprendizagem de lingua pode ser considerada

um fator de inclus&o social e de acesso a uma escola democréatica. Nesse
sentido, Charlot (2013, p. 125) evidencia que a “(...) escola democratica
é aquela onde o professor ensina e educa todos os alunos, incluidos os de
quem nao gosta e os que nao gostam dele”.

Sempre vi a Lingua Portuguesa como algo para libertar a pessoa em si. Quem Ié
se comunica bem, ocupa os melhores espacos e acima de tudo, tem opini&o.
(Silvana)

Lingua Portuguesa auxilia na formacao integral do aluno. (lara)

Ajudar os alunos a terem competéncia para utilizar a Lingua Portuguesa de
igual para igual com qualquer outro aluno, de outra rede, de outra regiéo, tendo
as mesmas condicdes para a melhoria da sua vida e do local onde vive.
(Fabiana)

Acredito na ascensao social através do conhecimento e este s6 é possivel através
do dominio da Lingua Portuguesa. A leitura te torna uma pessoa melhor. Pode
parecer brega, mas tenho livros que séo como amigos de tanto que ja os
conhego, quero que os alunos sintam isso também, essa paz ou magia que eles
trazem. (Cétia)




Por sua vez, a leitura literdria ganha um espago significativo na
vida dos docentes, especialmente por ser ela um dos fatores que os
mobilizaram na escolha da profissdo. O gosto do professor pela literatura
é transmitido ao aluno no dia a dia da escola. Diante dessa analise,
indago-me: Seré que os alunos cujos professores gostam de ler mobilizam-
se mais para a leitura? Sera que o desejo e o prazer do professor por
determinados saberes interferem na aprendizagem do aluno? Por qué?
Em que situacoes?

Pois bem, essas problematizacbes sdo propulsoras de novos
estudos que mobilizam esta pesquisadora, 0s quais ndo serdo abordados
nesta investigagdo, por ndo ser objeto de estudo desta pesquisa.

A minha eterna paixdo. A literatura e a crenca de que s através do
conhecimento podemos mudar a situagao do pais. (Adriana)

Sempre fui apaixonada por leitura literaria. Foi isso que me motivou a fazer
Letras. O resto foi consequéncia. (Gilmara)

Gosto de trabalhar com a literatura e os géneros textuais. (Roberta)

O gosto pela leitura e pela linguistica (sempre gostei de ler crénicas, histéria em
quadrinhos, reportagens e de estudar idiomas). (Luana)

Minha formacao inicial na area da Comunicacao Social e a questdo literaria. A
leitura da ao aluno a possibilidade de compreender o mundo que o cerca.
(Gorete)

Quanto ao ensino de literatura nas escolas, o estudioso Antonio
Candido (2004) esclarece que a literatura parece ser uma necessidade
universal e pode ser compreendida como um direito humano. Dito de
outro modo, a literatura contribui na capacidade de humanizagédo, por
iss0 seu acesso é um direito de todas as pessoas. A escola e 0s professores,
cientes desse processo, também, devem oportunizar momentos destinados
a leitura literaria, uma vez que

[...] aliteratura tem sido um instrumento poderoso de instrucéo
e educacdo, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada
um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores que
a sociedade preconiza, ou 0s que considera prejudicais,
estdo presentes nas diversas manifestacGes da ficcdo, da



192

poesia e da acdo dramatica. A literatura confirma e nega,
propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade
de vivermos dialeticamente os problemas. (CANDIDO, 2004,
p. 113).

Na direcdo de outras percepcdes que se entrelacam as ja inter-
pretadas, entendo que a relacdo do docente com 0 ensino requer uma
relacdo de saber que pressupde amor pelo conhecimento proprio, pela
aprendizagem do aluno e pela docéncia em seu movimento de ensinar e
aprender. Freire (2000, p. 13) dizia que ndo € possivel acreditar “(...) na
amorosidade entre mulheres e homens, entre os seres humanos, se ndo
nos tornarmos capazes de amar o mundo”.

O amor pela lingua e suas diversidades, poder passar ao outro o conhecimento
adquirido anteriormente é gratificante, e mais gratificante ainda é poder
relacionar o que é passado com a vivéncia dos estudantes. (Beatriz)

O amor que tenho pela lingua materna e pela vontade de mostrar aos alunos o
quéo importante e saber falar e escrever melhor. (Alcione)

O amor pelo conhecimento. (Solange)

O amor que tenho pela disciplina, a leitura, a escrita, os alunos fazem parte da
minha vida. (Viviane)

O amor pela arte da palavra e a transformacao que permite nas pessoas. (Alana)

Amo ensinar literatura para meus alunos. Adoro contar histdrias e mostrar para
eles a importéncia da leitura. (Joanilda)

Considerando a relagdo do docente com o saber, busco, no
universo das 109 narrativas interpretadas, cujo topico versa sobre a
mobilizacdo do professor a ensinar, quantificar as ocorréncias dos termos
mencionados pelos docentes que se referem a “paix@o”, “desejo”,
“prazer”, “gosto” e “amor”, compreendendo a relacdo semantica das
palavras. Desse modo, tem-se 34 ocorréncias, assim distribuidas na tabela.
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Tabela 1 — Expressdes referidas & mobilizag&o para o ensinar

Termo Numero de ocorréncias
“gosto” 16
“desejo” | 06
“paixdo” | 05
“amor” 05
“prazer” | 02

Fonte: elaborada pela autora.

Sendo assim, considero que a rela¢do do docente com o ensinar é
uma questdo da relacdo com o saber, na medida em que o docente se
relaciona consigo, com 0s outros e com 0 mundo.

Em sintese, a relacdo do docente com o saber pressupde:
a) paixdo pelos saberes curriculares de Lingua Portuguesa;
b) prazer em compartilhar com os alunos os saberes curriculares;

c) desejo de que os conhecimentos aprendidos e ensinados
na escola contribuam para a formacdo de estudantes
criticos, reflexivos, capazes de transformar a si proprios e
a sociedade em que vivem.

Figura 24 — Relagdo do docente com o saber

Fonte: elaborada pela autora.
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Das observacdes pontuadas envolvendo a relagéo do docente com
0 ensinar surge a indagacdo da continuidade ou ndo do professor na
docéncia, procurando entender o porqué de sua escolha. Nesse sentido,
a proxima secdo aborda a segunda categoria, que exprime contradi¢bes
na escolha pela profisséo.

B.2 Ser professor apesar de: uma identidade em contradigéio

Muitos professores ingressaram na docéncia acreditando na educagéo
e inspirados pelo encantamento de ensinar e de aprender. No entanto,
conforme foi apresentado na segunda tematica Docentes e a educacao:
um coracdo com medo, varios sdo os fatores que estdo fazendo os
professores (re)pensarem sua atuacdo na educacdo. Segundo Freire
(1986, p. 67-68), “agora, mais do que nunca, os professores estdo
recebendo menos recompensas e mais dissabores”.

Diante desse cenario, uma das perguntas propostas aos professores
foi: Hoje vocé escolheria novamente ser professor(a) de Lingua Portuguesa?
Verificou-se que, dos 109 professores que responderam a esse enunciado,
74 declararam sim; 19 apontaram ndo; 14 demonstraram estar em ddvidas
guanto a escolha; e 2 ndo responderam. As porcentagens correspondentes
sdo de 67,9%; 17,4%; 12,8% e 1,8%, respectivamente. O gréfico evidencia
esses dados.

Gréafico 9 — Opcao pela docéncia de Lingua Portuguesa

Hoje vocé escolheria novamente ser professor(a) de Lingua
Portuguesa?
80,0%
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60,0%

50,0%

Percentual
w B
\O \O
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17,4%
20,0% 12.8%

10,0%
1,8%
0,0% —
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Talvez N&o respondeu

Sim

Fonte: elaborado pela autora.
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A questdo que se pauta é esta: Se forem contabilizados os nimeros
que sinalizam os ndos e 0s que estdo em duvida, tem-se um total de 33
professores, ou seja, 30,2% dos professores participantes ndo optariam
mais pela docéncia de Lingua Portuguesa ou estdo em duvida na decisao,
0 que representa um numero consideravel na escolha da profissao.

O titulo desta secdo justifica-se pelo motivo de essa expressao
aparecer com frequéncia no campo discursivo das narrativas. A expressao
“apesar de” recebe a denominacdo morfossintidtica de “conjungao
subordinativa concessiva”, cuja ideia representa contrariedade e op0SiGao.
Dito de outro modo, mesmo diante de tantos obstaculos e dissabores
presentes na docéncia, ainda assim, a maioria dos professores vé sentido
em sua profissdo e a escolheria novamente.

Sim, porque apesar dos problemas enfrentados na educagéo, é uma profisséo
que me dé& prazer. Aprender e ensinar 0s mecanismos e uso da lingua, para mim,
é um processo fundamental na formag&o de um individuo. (Susana)

Sim. Porque, apesar das dificuldades, faco o que gosto e ao mesmo tempo
aprendo muito e percebo meu trabalho tendo grande reflexo social. (Andréia)

Sim. Sou muito feliz na minha profissdo e, apesar de encontrar muitas
dificuldades na prética docente, ainda assim faria 0 mesmo curso. (Sénia)

Com isso, passo a interpretar alguns dos sentidos atribuidos aos
“sins”, buscando evocar os desejos que sustentam a permanéncia na
escolha da docéncia de Lingua Portuguesa.

Muitos docentes exprimem seu gosto e prazer pelo ensino de
lingua, reconhecendo seu valor identitario e social, isto €, o estudo da
lingua na constituicdo do homem e no papel da interacdo, logo, nos
processos de formagdo humana e social.

Sim. O estudo da ferramenta de comunicacdo mais primordial é fundamental
para o entendimento do ambiente social. (Jussara)

Sim. Quanto mais estudo, percebo as inimeras especificidades que a compde e
como agrega valor para o0 aluno no &mbito escolar. (Terezinha)




A narrativa da professora Stela expressa o sentimento de ascenséo
pessoal e profissional proporcionado pela aprendizagem da lingua
materna. Para a docente, a aprendizagem de Lingua Portuguesa reflete
poder social, econémico, cultural. Do mesmo modo, a interpretacdo do
discurso seguinte permite compreender a aprendizagem de lingua como
fator de inclusdo ou de exclusdo social, ou seja, para a docente, quem
domina a lingua culta tem mais chances de ser incluido socialmente.

Certamente escolheria outra vez ser professora porque é importante mostrar aos
alunos a elevacéo do status pessoal em dominar com maestria seu proprio
idioma, fazendo-os refletir sobre o poder ou os prejuizos que a lingua pode nos
dar. (Stela)

Sim, pois a descoberta da lingua como um fenémeno social, o qual pode incluir
ou excluir o individuo, é muito fascinante. (Alana)

Esses discursos suscitam-me alguns questionamentos: O que
representa “dominar com maestria seu proprio idioma”? Sera saber ler,
escrever e expressar-se com competéncia? Sera decorar todas as preposicoes,
os advérbios etc? Que relacdo os professores estabelecem com o saber
de Lingua Portuguesa? Situacdo complexa essa que envolve a concepgao
gue o docente assume sobre o ensino e a aprendizagem de lingua.

No entanto, corroboro a opinido da professora, de que 0 acesso ao
conhecimento implica uma relacdo econdmica e social, portanto, é
funcdo da escola possibilitar ao aluno condi¢cbes para que aprendam o0s
saberes especificos dos componentes curriculares.

Algumas narrativas sdo enfaticas ao afirmar o desejo pela escolha
29 C¢

da profissdo. Expressoes como “sem sombra de duvidas”, “com certeza”
ou “certamente” evidenciam precisdo e firmeza na opc¢ao pela docéncia.

Sem sombra de duvidas, eu seria novamente professora de Lingua Portuguesa.
Eu ndo saberia viver sem ter como profissdo-misséo algo que ndo me encantasse
todos os dias. (Elisabete)

Com certeza. E o que mais me faz feliz. (Vera)

Com certeza. J& relatei acima. Sou professora de Lingua Portuguesa apaixonada
pelas possibilidades que da. (Patricia)

Sim. Decisdo e ndo opc¢ao. (Solange)
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Parece haver um sentimento de identidade com a profissao, que se
constitui na relacdo pessoal do professor com sua atuacdo profissional.
A docéncia passa a ser parte da histdria de vida, considerando suas
singularidades e pluralidades. Ha revelacdo de um encantamento com a
docéncia, que a torna integrante de sua identidade, chegando a ser
compreendida, por alguns professores, como uma “missao”.

No que diz respeito a identidade docente, Pimenta (2012) esclarece
que essa se constroi pelo significado pessoal e social atribuido a
profissdo; bem como pelas revisdes das tradicdes e das praticas culturais
consagradas, que, por sua vez, resistem a inovacgdes; pela comparacao
entre teoria e pratica. Ainda, constroi-se

pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia
de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor, Assim como a partir de sua rede de relagbes com
outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. (PIMENTA, 2012, p. 20).

Ter a clareza de que a docéncia € uma decisdo e ndo uma opgao
por falta de outras escolhas possibilita um olhar esperancoso. Isso faz
pensar que ainda ha muitos professores que gostam e acreditam na educacéo.

Ser professor € motivo de prazer e satisfacdo, especialmente pelo
fato de a docéncia permitir uma transformacao de si préprio, do outro e
da forma de ser e perceber o mundo.

Sim, escolheria. Assim como a gradua¢do modificou minha forma de ver e estar
no mundo, gostaria de poder também mostrar essa possibilidade a meus alunos.
(Sintia)

Sim, porque gosto e isso me d& prazer. (Mariana)

Sim. Escolheria porque vejo a grandiosidade das contribui¢fes que 0s meninos e
as meninas trazem para a minha vida, minha profissao e para minha evolugéo
como ser humano. (Marili)




Ao passo que o docente reconhece sua contribuicdo para a
formacéo e transformacao do aluno, também percebe o quanto aprende
com seu aluno, seja no &mbito pessoal ou profissional. Reconhecer-se
como sujeito que ensina e ao mesmo tempo aprende implica ter consciéncia
da incompletude do ser humano. Pressupde compreender-se como
sujeito pesquisador que esta em busca de novos conhecimentos.

Sim, porque vejo tudo o que aprendi e esse aprendizado me fez uma pessoa
melhor. (Marta)

Sim. A relacdo diaria com o aluno. Quando eles demonstram interesse e que esse
convivio também me faz pensar e crescer como pessoa e profissional. (Caren)

Esse processo duplo em que quem ensina aprende e vice-versa
elucida o conceito de dodiscéncia, tdo bem enfatizado por Freire, ao
afirmar que:

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende 0
conhecimento ja existente e 0 em que se ensina e se trabalha
a produgdo do conhecimento ainda nao existente. A
“dodiscéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indico-
tomizaveis, sdo assim praticas requeridas por esses momentos
do ciclo gnosiolégico. (FREIRE, 1996, p. 30).

Na sequéncia das narrativas, percebo interpretac6es de professores
gue concebem docéncia como uma profissao que vai além do trabalho,
uma vez que permite estar e conviver com pessoas, 0 que pressupde
relacdo de afetividade entre docentes e discentes. Ou seja, apesar de
todas as dificuldades encontradas na profisséo, a possibilidade de estar
com alunos incentiva o professor a continuar acreditando na educacao e
na vida. Atuar na docéncia € “o gas” que impulsiona a seguir em frente.



Sim. Seria professora novamente pois eles me dao energia e carinho pra
continuar na caminhada. (Daniela)

Sim. Ainda hoje, pensar minhas aulas, coloca-las em pratica, corrigir as
producdes me fascina, motiva, instiga. E o0 gas de que preciso para sair de casa e
ir para o trabalho. Nao consigo pensar em outro exercicio que pudesse me
motivar tanto. (Marinés)

Sim, com certeza, sempre valera a pena. Nao é a quantidade de jovens, mas
enguanto um demonstrar interesse, ja basta. (Ivandra)

No capitulo que tratei da mobilizacdo do professor para ensinar,
pude perceber o qudo significativa é a relacdo do docente com o ensino
e com a aprendizagem da linguagem/lingua. Ha uma identificacdo desse
professor com os saberes proprios da lingua materna, 0s quais, muitas
vezes, sao a mola propulsora do desejo de ensinar. Assim, posso afirmar
que a maioria dos professores de Lingua Portuguesa sente prazer pelos
saberes curriculares e se identifica com o ensino desses, acreditando que suas
aprendizagens sao essenciais para a formag&o e a transformacao do estudante.

Interessante observar que, no decorrer dessas interpretagoes, surge-
me uma indagacdo que me mobiliza: Que sentido os alunos atribuem a
aprendizagem de Lingua Portuguesa? Sera que os alunos também percebem
importancia dos saberes de Lingua Portuguesa ou sera que esse sentimento
é s6 do professor? Inquieta-me saber o outro ponto de vista, ou seja, 0s
sujeitos aprendizes? Sera que eles ja foram indagados a pensar e a responder
sobre essas questfes?

Pois bem, imagino que eu ja esteja trilhando outras aspiracdes e
anseios que orientam a novas pesquisas, cujos sentidos se relacionam
com os saberes que estdo me constituindo a partir destas escritas.

Sim. Com toda a certeza. A profissdo do ser humano deve ser escolhida de acordo com
asua alma para que possa ser feliz e realizado na vida. A nossa lingua é parte de nés, é
por meio dela que podemos ampliar nossas visdes de mundo. (Sirlei)

Com certeza. Amo ensinar a ler e a escrever. (Mara)

Sim, por poder trabalhar a gramatica, literatura, leitura, producéo e
interpretacdo textual. (Tania)

Sim, amo as letras, os livros e as possibilidades abertas de novos mundos, novas
ideias e perspectivas oferecidas pela linguagem. (Alessandra)
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Ap0s analisar as interpretacdes dos docentes que confirmam seus
interesses pela escolha da profissdo, elejo as narrativas que discursam
sobre a duvida, sobre os “ndo sei” e os “talvez”.

b.2.1 Dividas e incertezas na opgéo pela docéncia

Entendo que a davida por si s6 ja é um fator que se aproxima
lentamente da negacdo, uma vez que o professor ndo tem mais a certeza
da escolha pela docéncia, ndo a ratificando.

A indagacdo acerca da escolha da profisséo permitiu um repensar
do docente, uma reflexdo sobre sua atuacdo no cotidiano escolar.
Questdes como desvalorizagdo, falta de interesse dos alunos, entre
outras, sdo apontadas como dificuldades que ocasionam duvida na
escolha pela docéncia.

Acho que ndo, porque no comeco ha um deslumbramento, depois a realidade é
outra. Ser professor é dificil. (Nicole)

Talvez néo, pelo simples fato de que ser professor é uma tarefa t&o nobre e t&o
“desqualificada’ socialmente. A impressdo é de que ndo “servimos” para outras
atividades, entdo, tornamo-nos professores. (Roselei)

As narrativas expressam um encantamento inicial por parte do
professor que vai se definhando com o passar do tempo, pelos dissabores
vivenciados no decorrer da profissdo. Sentir que, ndo poucas vezes, a
sociedade considera a docéncia como falta de capacidade para exercer
outra profissdo é motivo de desencantamento do professor.

Alguns professores afirmam ter o desejo de se aventurar em novas
profissdes, novos desafios que, muitas vezes, transcendem o cotidiano
escolar.
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N&o sei. Findando a carreira, acho que me sinto mais segura em escrever,
gostaria de ser escritora e ver minhas ideias e argumentos serem debatidos.
(Romilda).

Acho que sim. Ou trabalharia com alfabetizacdo. (Maria Eduarda)

As vezes, fico em ddvida, o que me trouxe & licenciatura em Letras foi a
literatura, o que, muitas vezes, fica afastado da sala de aula. E neste ponto que
me questiono se é isso que eu quero. (Joana)

Talvez. Hoje tenho muitos outros interesses. E talvez porque poucos alunos
realmente queiram aprender. (Flavia)

Penso que novos interesses séo almejados pelos docentes na escolha
da profissdo. Sdo sonhos diferentes que se delineiam em virtude de
outras mobilizagdes e desejos.

N&o sei! Nossa profissdo estd muito desvalorizada e pensando no lado
econdmico, penso que procuraria outro oficio. Agiria com a razdo e deixaria
minha vocacéo de lado. (Helena)

N&o sei. Ja estive mais certa disso. Nao sei se vale a pena enfrentar o
obscurantismo, as sombras e o fundamentalismo vigente. (Cecilia)

Acho que hoje ainda trabalharia com a linguagem, mas néo sei se seria
professora. A gente planeja, pensa coisas que poderiam ser excelentes, mas como
ja mencionei, a realidade destroi tudo que construimos e isso é muito
desmotivador. (Sofia)

A narrativa de Helena expressa que a escolha da docéncia no inicio
da profisséo foi motivada pela emocéo, o que néo se sustentaria nos dias
atuais, pois agiria “com a razao”. J& os depoimentos das professoras
Cecilia e Sofia retratam um cenario caético da educacdo atual, permeado
por escuriddo e sombras, fundamentado na ignorancia pelo saber e na
dificil realidade da sala de aula.

Interessa-me compreender o que, a meu ver, parece uma contradicao:
Por que os docentes permanecem na profissdo mesmo com outros desejos?
Pois bem, levanto algumas hipéteses as quais sdo formuladas com base
em minha experiéncia docente: talvez pela estabilidade da funcéo, pelo
tempo ja exercido na profissdo, pela proximidade com a aposentadoria,
entre outras.
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Considero oportuno esclarecer que a relacdo do professor com a
escolha da docéncia vincula-se a relagcdo com o ensinar, com as emogdes,
com o que faz bater o coragdo mais forte na educacao e 0s respectivos
medos, seja na relacdo consigo, com 0s outros ou com 0 mundo.

Por tltimo, apresento os “ndos” mencionados pelos professores no que
diz respeito a escolha da docéncia de Lingua Portuguesa no contexto atual.

B6.2.2 Cansado(a) de remar contra a maré

Numa escala gradativa, que inicia na certeza, passa pela davida e
finaliza na negacdo, as narrativas expressam discursos de preferéncia ou
ndo pela docéncia. Por certo, os “ndos” emitidos retratam um cenario de
desilusbes com seu oficio, que merece ser refletido e compreendido,
principalmente pelos gestores educacionais. Ou seja, por que 19 professores
de Lingua Portuguesa ndo optariam novamente por essa profissdo? Quais
sdo as principais causas que os deixam desencantados com a docéncia?

Algumas respostas para essas questdes podem ser interpretadas nas
falas que seguem:

N&o, pois apesar de ser apaixonada por portugués e literatura, é uma profissao
sem valorizag¢do. O conhecimento ndo proporciona “crescimento na profissdo”.
(Regina)

Apesar de amar ser professora, hoje eu escolheria uma vida profissional
diferente. Motivos: além da baixa remuneracéo, o desprestigio da profissao
perante a sociedade. (Julia)

A realidade de sala de aula, as dificuldades que enfrentamos diariamente sé sdo

conhecidas na prética. 1sso me faz refletir constantemente sobre a escolha da
profissdo. Amo ensinar, mas cada dia parece mais dificil. (Cilene)

A desvalorizagdo, que inclui, entre tantos fatores, a falta de
investimento na educacdo, a baixa remuneragdo, 0 pouco apoio e
incentivo da sociedade s&o alguns dos motivos mencionados pelos docentes
gue nédo corroboram a escolha da profissdo no contexto atual.

Parece haver um sentimento de tristeza nas narrativas relatadas,
que encontra contradi¢cdo quando os docentes manifestam que, apesar de
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amarem e serem apaixonados pelo ensino de Lingua Portuguesa, ndo
seriam mais professores. Interessante observar que, apesar de as
dificuldades no cenério educacional serem significativas, o amor pelo
ensino ainda se mantém vivo. Dito de outro modo, o descontentamento
do professor é percebido nas relacbes de pouco reconhecimento e
valorizacdo, e ndo no prazer de ensinar esse componente curricular.
Essas percepgdes encontram respaldo em Freire (1993), ao afirmar que
0 “(...) desgaste do professor e a resisténcia dos alunos fazem com que
muitos professores se perguntem por que estdo na educagdo” (FREIRE,
1993, p. 67).

N&o. Porque é complicado lidar com adolescentes que ndo querem estar na
escola. (Roberta)
N&o. Pouco reconhecimento recebido, com muitas exce¢Ges por parte de alunos.
(Karina)

Dificuldades bésicas que os alunos trazem e muita carga horaria com turmas
repletas para corrigir e receber o mesmo de outras disciplinas, que ndo precisam
fazer a metade do trabalho. (Fébio)

N&o. Primeiramente estou gostando mais de trabalhar com os anos iniciais
(criancas). Em segundo lugar, tenho receio de que a situacéo trabalhista do
professor possa piorar. (Marlene)

N&o, pela falta de valorizagéo dos profissionais da educac&o. (Angela)

Outro fator apontado diz respeito ao desencantamento do aluno
pela escola e ao pouco desejo de aprender. Esses motivos acabam
desmotivando o profissional na escolha da docéncia.

A narrativa a seguir, mais especificamente a da professora Nilce,
retrata sua percepgéo de que os estudantes conferem sentido negativo ao
componente de Lingua Portuguesa e, em decorréncia, esse sentido é
atribuido aos respectivos professores. Considerando esse discurso,
indago-me: Sera que os alunos atribuem sentido negativo ao ensino e a
aprendizagem de Lingua Portuguesa, conforme depoimento dos docentes?
Por que isso acontece? E ainda, qual a relacdo estabelecida pelo aluno
entre o saber curricular e o respectivo professor que o ministra?
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Se entendo que o processo de aprendizagem pode ser concebido,
segundo Charlot (2000), a partir das figuras do aprender, nas quais o
saber pode ser compreendido nas relagbes epistémica, identitéria e
social, por conseguinte, a relacéo epistémica com o saber no cotidiano
escolar de Lingua Portuguesa vincula-se as relagdes de histérias de vida,
bem como de afetividade entre docente e discente.

Observo, ainda, o esforgo da professora para encantar e seduzir
seus estudantes a aprendizagem. O que precisa ser esclarecido neste
topico é a importancia de o professor desafiar, enfim, oportunizar
estratégias que cologuem o aluno em situacdes problematizadoras de
aprendizagem. No entanto, é imprescindivel deixar claro que a mobilizacdo
para a aprendizagem parte do sujeito que aprende, ou seja, o aluno
precisa ter o desejo de exercer uma atividade intelectual. Caso contrario,
todo envolvimento do professor para atrair e encantar o aluno torna-se
em vao.

N&o. Porque os discentes atribuem valor negativo ao componente curricular e,
consequentemente, a nds professores também. E preciso sempre encanta-los com
algum aspecto da Lingua para atrai-los. (Nilce)

Certamente ndo escolheria, porque ndo percebo mais nos alunos o desejo de
aprender. (Margarete)

Além dos argumentos ja explicitados que justificam o ndo desejo
de opcdo pela docéncia, identifico o significativo valor atribuido as
questdes burocraticas que permeiam o cotidiano escolar, as quais acabam
reduzindo o tempo para o planejamento de sala de aula.

N&o. Repensaria tal escolha por conta das dificuldades presentes no exercicio da
profisséo em funcéo do prdprio sistema no qual esta inserida, voltando-se mais a
burocracia do que necessariamente ao trabalho realizado em sala de aula, na
nossa area de conhecimento. (Débora)

N&o. Pela burocratizacdo em que se tornou a pratica do magistério.
Preenchimento de planilhas e questBes apenas técnicas (papéis) onde nosso
tempo para pensar as aulas ficou sufocado. (Jaqueline)

Nao. Percebo que fazemos mais servigos burocraticos e dedicamos menos tempo
ao planejamento. (Loeci)
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A partir das interpretagOes percebidas nas narrativas dos locutores
empiricos, chama-me a atencdo, ainda, a preferéncia de alguns professores
por permanecer na docéncia, mas no ensino de outros componentes
curriculares, por exemplo, de Educacéo Fisica, muito provavelmente em
virtude da demanda de trabalho existente para o professor de Lingua
Portuguesa. Neste sentido, as percepcdes atribuidas a narrativa de Ricardo
refletem um certo sentimento de “injustica” na docéncia desse componente
curricular, que tem como uma das atribuicoes a revisdo de redacoes.

Talvez o que se pode interpretar nos discursos que consideram a
sobrecarga para o ensino de Lingua Portuguesa possa ser compreendido
a partir das cobrancas de avaliagdes, sejam externas, como Prova Brasil
e Saeb, ou internas, na prépria escola, que medem o desempenho dos
alunos por meio de compreenséo leitora e de producao textual.

Assim, essa cobranga, muitas vezes percebida como autocobranca
do docente em prol da aprendizagem do aluno, coloca o professor numa
situacdo de afastamento do ensino da lingua materna.

Eu amo o que fago, porém estou cansada de remar contra a mare. Se eu pudesse
faria Educacéo Fisica, apesar de, como ja disse, amar o que faco. (Francine)
N&o. Escolheria ser profe de Educacéo Fisica. (Maristela)

N&o. Da muito trabalho. As redacfes sdo a parte mais dificil, apesar de eu amar
ensinar. (Lorena)

N&o. Pouco reconhecimento recebido, com muitas excec¢des por parte de alunos.
Dificuldades bésicas que os alunos trazem e muita carga horaria com turmas
repletas para corrigir e receber o mesmo de outras disciplinas, que ndo precisam
fazer a metade do trabalho. (Ricardo)

Se nas narrativas anteriores ainda restava um interesse pela
docéncia, mesmo que pelo ensino de outros componentes curriculares,
ha os que expressam claramente o desejo por outras profissdes, tais como
psicologia, agricultura de orgénicos, decoragdo. Provavelmente, s&o
relacdes que os docentes estabeleceram com o saber no percurso de suas
trajetorias de vida, na docéncia, na atuacdo com os alunos.
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N&o, pois me identifiquei mais com a Orientacdo Educacional. Hoje eu faria
Psicologia. (Luisa)
N&o. Se eu pudesse escolher minha profissao, desejaria ser agricultora de
organicos. (Raquel)
Devido a demanda grande de Lingua Portuguesa trabalharia sé meio turno para
poder realizar o trabalho de forma mais completa, e nas outras 20 horas,
trabalharia na area de decoracédo. (Juliana)

Refletir sobre a trajetoria docente e fazer um balango pela escolha
ou ndo da profissdo nos dias atuais sdo fatores impulsionadores para a
constituico da identidade de professores, tendo em vista suas
experiéncias, os sabores e dissabores vivenciados no cotidiano escolar,
bem como suas escolhas pessoais e profissionais, de modo a compreender
0 docente como um sujeito de saber que se relaciona consigo, com 0s
outros e com o mundo.

Nesse sentido, a medida que me filio a perspectiva da relagdo com
0 saber, mais desenvolvo a observacdo e a sensibilidade de olhar para o
cotidiano escolar, mais especificamente, nesta investigacdo, para o
cotidiano docente, e, assim, investigar e produzir conhecimentos que
fundamentam com criticidade minhas leituras sobre a realidade. Desse
modo, a partir das analises discursivas docentes, elaboro alguns pressupostos
gue considero como dimensdes do ensinar.

b.3 Dimensies da relagéo do docente com o ensinar

Ao interpretar as narrativas, percebo que a relacdo do docente com
0 ensinar é uma relacdo com o saber, que compreende diferentes
dimensdes no cotidiano escolar: a) ensinar implica relacionar-se com
objetos/saberes curriculares, ou seja, ter desejo e gostar dos saberes a
serem ensinados; b) ensinar é mediar a aprendizagem, é estabelecer
relagGes com os outros e com 0 mundo. Para tanto, ha que se considerar
também os saberes dos alunos, suas histdrias e seus espagos de vida, de
maneira a reconhecé-los como atuantes no processo de aprendizagem e
potencialidades de transformacdo pessoal e social; c) € acreditar que o
ensino modifica a sua propria aprendizagem, seja ela pessoal ou
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profissional, isto é, ao exercer a atividade docente, o professor constroi-
se e é construido pelos outros, portanto esta em constante aprendizagem.

As dimensdes que envolvem a relacdo do docente com o ensinar
(relacdo com os saberes curriculares, com os alunos, com o mundo e
consigo mesmo) se concretizam por meio da linguagem e em situacao
circunstanciada no espago e no tempo.

Figura 25 — Dimensdes do ensinar

RELACAODODOCENTE

COM O ENSINAR
LINGUAGEM
TEMPO ESPAGCO

Fonte: elaborada pela autora.

Essas construgdes tedricas produzidas por esta pesquisadora,
embora com pressupostos diferenciados, sao frutos das interpretacfes
oriundas das figuras do aprender e da relagdo com o saber, propostas por
Charlot (2000), que se constituem nas relacdes epistémicas, identitarias
e sociais. Por certo, a relagdo com o ensinar agrega-se aos principios que
sustentam a relagdo com o saber.

Embora ja tendo discorrido teoricamente, no segundo capitulo
desta investigacédo, sobre os conceitos referentes as figuras do aprender,
vale retomar que, segundo Charlot (2000), a relacdo epistémica com o
saber representa: a) a apropriacdo de saberes-objeto, de conteudos
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intelectuais; b) o dominio de uma atividade ou o uso pertinente de um
objeto; ou ¢) a entrada em um dispositivo relacional, ao dominio de uma
relacdo consigo proprio e com os outros. J& a relagdo identitaria com o
saber consiste na aprendizagem da historia do sujeito, suas concepgoes e
expectativas de vida, bem como suas relagdes consigo e com 0s outros.
A relacdo identitaria é a figura a que se remete sobre a construcéo do
sujeito e “seu eco reflexivo, a imagem de si” (CHARLOT, 2000, p. 72).
Por sua vez, a relacdo social com o saber, que em momento algum
caracteriza-se separada das relacGes epistémicas e identitarias, considera
0 sujeito e sua relagdo com o mundo e com o outro, ou seja, suas historias
sociais, mas também suas formas de apropriagdo de mundo.

A partir disso, e ap0s interpretar as relagdes com o ensinar, apresento
na sequéncia a terceira tematica, que aborda a relacdo do docente com o
processo de formacdo continuada, tendo em vista sua importancia na
construcao dos referenciais curriculares da Rede Municipal de Ensino de
Caxias do Sul, bem como as possiveis interpretacdes da relagcdo do docente
com o saber.
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1. Relacéo do professor com a formagéo continuada

A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino. (NOVOA, 1992, p. 17)

Este capitulo tem sua origem nas reflexdes dos professores sobre
0s processos de formacao continuada, cuja pauta, muitas vezes, centraliza-
se em discussdes curriculares, as quais repercutem em sistematizacées
documentadas, como os referenciais curriculares, objeto desta investigagéo.

A mobilizacdo desta pesquisadora por esta tematica de investigacao
deve-se ao fato de que muitos sé&o os debates e discussdes sobre a
implementacdo de documentos curriculares norteadores da aprendizagem
do aluno e, em decorréncia, do ensino do professor. Da mesma forma,
formacdes sdo organizadas pelas redes nacionais, estaduais e municipais,
com o intuito de capacitar os professores sobre o que deve ser aprendido
e ensinado em cada etapa da educacao basica. Prova desse entendimento,
sdo os estudos realizados sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que, passados mais de trés anos, ainda estdo em andamento,
para fins de organizacao e construcdo de documentos curriculares.

Hé alguns anos percebo, atuando tanto na Secretaria da Educacéao
quanto na escola, que tempos e espacos de formacdo continuada sao
dedicados para estudos de elaboracdo e implementacdo de documentos
curriculares, com o propdsito de que o professor que compreender e
seguir esse material tera praticas escolares mais exitosas, com aprendizagens
discentes mais significativas.

E possivel que eu esteja equivocada quanto a essa intengdo, no
entanto, o que justificaria tanto investimento em formagdes continuadas
voltadas a esse fim? Inscrita nesse contexto, indago-me: que sentido tem
para 0s professores, que sdo 0s mais envolvidos no cotidiano escolar, as
discussdes curriculares sobre o que deve ser aprendido e ensinado em
cada ano da Educacdo Basica? O professor usa efetivamente os documentos
gue regem os saberes curriculares, ou eles s&o mais um dos protocolos
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burocréticos existentes na esfera pedagdgica? Essas sdo algumas das
questdes que me instigaram a adentrar neste universo de pesquisa.

No contexto que circunda a construgao de referenciais curriculares,
interessa-me compreender um pouco mais a relacdo do docente com a
formagédo continuada, tendo em vista sua énfase nas propostas de
elaboracdo de documentos curriculares. E no ambito da formacio
continuada, sob o viés da relacdo com o saber, que mais intimamente se
aproxima a relacdo com as reflexdes curriculares.

Segundo Tardif (2014), a relacdo do docente com os saberes nao
se reduz a transmissdo de informacBes, uma vez que a acdo docente
integra diferentes saberes, com o0s quais 0s professores estabelecem
diferentes relagdes. O saber docente pode ser definido como “um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).

Quanto a esse entendimento, Tardif (2014, p. 37-38) concebe 0s
saberes profissionais como aqueles oriundos das ciéncias da educagao
(instituicOes superiores) e dos saberes pedagdgicos (doutrinas, reflexdes
pedagdgicas). Ja os saberes disciplinares sdo os saberes sociais, resultados
de grupos e tradi¢des culturais e sociais, 0s quais sdo transmitidos tanto na
formacéo inicial quanto na continuada. Os saberes curriculares representam
os “discursos, objetivos, conteudos e métodos”, materializados em programas
escolares, dos quais os professores devem fazer uso em sua préatica
docente. Por sua vez, os saberes experienciais sao aqueles que se constituem
a partir das vivéncias e experiéncias do docente no cotidiano escolar. Sdo
os saberes praticos e representam o “saber-fazer” e o “saber-ser”.

Os saberes experienciais lidam com habilidades do professor de
improvisacdo, de resolucdo de conflitos até entdo desconhecidos, de
desenvoltura e busca de estratégias frente a situagdes-problema. Essas
habilidades sdo desenvolvidas na interagdo com outros colegas, com alunos
e com o proprio objeto de conhecimento. Tais interagdes possibilitam a
ressignificacdo das préaticas pedagogicas e a transformagéo do docente.
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Consoante Tardif (2014, p. 23), a ideia de pensar uma formacéo de
professores que articule e equilibre os conhecimentos produzidos
academicamente com os saberes experienciais produzidos pelos docentes
“em suas praticas cotidianas” ¢ o grande proposito de conceber reestruturacdo
nos processos de formacgdo de professores. A ideia de aproximar 0s
saberes produzidos pelas universidades aos saberes cotidianos permite
renovar a concepgdo de formacédo de professores, permitindo ir além dos
saberes técnicos, estimulando a emergéncia de novas reflexdes acerca da
relacdo do docente consigo préprio, com o outro e com 0 mundo.

Essa tripla dimensdo de relacBes faz parte do processo de
constituicdo de formacdo de professores, a inicial e a continua, uma vez
que faz convergir interlocucdes que sdo proprias do sujeito (sua historia
de vida, suas experiéncias, suas aprendizagens) com os fazeres de sua
profissdo docente.

Falar em formacao de professores implica compreender a diferen-
ciacdo entre formacdo inicial e continua ou continuada. Enquanto a
primeira considera 0s conhecimentos iniciais construidos nos cursos de
graduacéo, a segunda realiza-se ao longo da carreira profissional, em um
processo de autoformacao e ressignificagio de saberes. E esta Gltima que
me mobilizo a investigar.

Assim, o desafio que se coloca é este: Sera que a formacéo continuada
de professores exercida por assessores externos atinge aos interesses e
anseios vividos pelos docentes?

Na intencdo de tecer consideracdes sobre essa reflexdo, busquei
nas narrativas docentes fundamentos para interpretacdes. Eis o
questionamento: As formacdes continuadas das quais vocé participou nos
ultimos tempos contribuiram para qualificar sua aprendizagem? Por qué?
Em que situagdes?

As respostas para essa pergunta apresentavam alternativas que
apontavam diferentes graus de intensidade: muito, médio, pouco ou
nada, seguidas de comentarios argumentativos.

Dos 109 professores participantes, 29 responderam que as formagoes
contribuiram muito; 55, médio; 22, pouco; e 3, nada. As respostas
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representam 26,6%; 50,5%; 20,2%; 2,8%, respectivamente. O gréafico
explicita esses dados.

Grafico 10 — Contribuicdes da formacao continuada a préatica de sala de aula

Contribui¢cbes da formagao continuada aos docentes
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S
o
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N
o
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Fonte: elaborado pela autora.

Diante disso, interessa-me compreender as narrativas dos professores
sobre a relacdo que estabelecem com as formagdes continuadas, logo,
com os saberes. Assim, prossigo interpretando-as.

7.1 Aproximacies e distanciamentos da formacéo continuada com a
pratica de sala de aula

Para muitos professores, a oferta de tempos e espacgos voltados
a formacdo continuada representa uma possibilidade de reflexdo e
qualificagdo sobre a préatica docente.
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Porque permitem repensar a pratica, visam a constante atualizacao e a reflexao
critica, a fim de qualificar a atuacdo docente. (Marili)

Creio que pensar a educacao, o espaco para observacdes, questionamentos
sempre se fazem importantes e necessarios. Os estudos de revisdo curricular e as
reflexdes acerca do discurso de aula séo imprescindiveis para o melhoramento
de nossas praticas pedagdgicas. (Jussara)

Tenho participado de algumas formagdes, mas sempre considero muito validas.
Discutir, pensar, conhecer é indispensavel na nossa pratica. (Viviane)
Penso que se faz necessario repensarmos continuamente nossas agdes enquanto

educador, por isso as formac8es continuadas sdo de grande ajuda,
oportunizando-nos momentos de reflex&o e saber. (Luciane)

As narrativas exprimem a postura de um professor que tem
necessidade de refletir sobre sua acdo, por meio de saberes teoricos
articulados aos saberes da préatica. Essa reflexao, por sua vez, é de origem
individual, mas se reconhece no processo coletivo. De acordo com
Pimenta (2012), o conhecimento néo se restringe a experiéncia particular
do sujeito, uma vez que se alimenta de culturas objetivadas, por exemplo,
as teorias, cujo papel

é oferecer aos professores perspectivas de andlises para
compreenderem 0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizados e de si mesmos como profissionais, nos quais
se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-
os. (PIMENTA, 2012, p. 31)

Provocar o pensamento reflexivo-critico e seus desdobramentos
para a pratica escolar coloca em evidéncia uma nova configuracdo de
formagdo de professores, “que valoriza os professores e as escolas como
capazes de pensar, de articular os saberes cientificos, pedagdgicos e da
experiéncia” (PIMENTA, 2012, p. 52), visando a construgdo de novas
formas de ensinar e de aprender.

Posicionar-se de forma relativamente favoravel a questbes que
possibilitem a formag&o de professores sob essa perspectiva também pode
ser entendido como uma forma de o docente se relacionar com o saber.
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Porgue me faz pensar, aprimorar e organizar as minhas praticas pedagoégicas.
(Marta)

Porque eu consegui refletir minha préatica de ensino. (Caroline)

Algumas situacGes foram importantes para refletirmos sobre nossa pratica
docente, a qual, muitas vezes, ndo temos tempo para isso. (Keli)

A busca por formagdes continuadas, muitas vezes, representa o
desejo do docente de encontrar apoio para situacdes vivenciadas no
cotidiano escolar, frente as quais se sente solitario ou impotente. Assim,
uma fala, um exemplo, um olhar e uma escuta sensivel para proble-
maticas enfrentadas aproximam a formac&o aos interesses e as vivéncias
dos professores.

Ao buscar uma formagéo, julgo que seja por uma incapacidade de resolucdo
encontrada em sala de aula. Estudando mais sobre o assunto, consigo pér em
pratica e modificar alguma coisa daquilo que néo estava dando certo. (Sonia)
Aprendi mais sobre aspectos educacionais e formas de ser uma docente melhor,
mais apta a funcéo. (Alana)
Toda formagc&o a qual participo contribui imensamente. As vezes, uma frase
apenas é suficiente para valer um encontro, pois abre um leque de
possibilidades. (lvandra)

H4, ainda, professores que associam as formagdes continuadas a
estudos curriculares, o que comprova a intensificacdo das redes de ensino
em temaéticas dessa ordem.

Muitas formacdes vieram ao encontro da minha maneira de proceder e algumas
acrescentaram informacfes novas a respeito das novas discussdes sobre a Base
Nacional Comum Curricular. (Susana)

A minha formagéo foi no ano de 2000, entdo as mudancas sdo muitas,
principalmente no ensino de Lingua Portuguesa, com a introducdo de géneros
midiaticos. (Lorena)

Considerando que as teorias de aprendizagem de lingua est&o sendo discutidas e
aprimoradas, participar de encontros/formac6es permite que possamos refletir
acerca de nossas praticas enquanto professores de lingua. (Juliana)

E preciso estar em constante formagc&o, buscando se atualizar, pois o
conhecimento, assim como a lingua, estd sempre em evolugdo. (Bruna)
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De acordo com os interlocutores empiricos, o curriculo de Lingua
Portuguesa passa por constantes transformagdes que exigem atualizagdes
por parte dos professores. Prova disso pode ser conferida nos
depoimentos de Lorena, Juliana e Bruna, que afirmam a necessidade de
atualizarem os saberes disciplinares construidos na formacéo inicial.

De fato, como a lingua € viva, pressupde movimento, evolucao,
logo, o ensino de lingua pressupde essas atualizagdes e incorporacao de
saberes usados nas esferas sociais, especialmente no que diz respeito ao
campo das midias, cujos textos sdo bem conhecidos pelos jovens. A
abertura para essa aproximagao com 0 novo representa para o docente
um grande desafio, e a formagdo continuada configura-se como uma
possibilidade de superar os saberes, muitas vezes desconhecidos pelos
professores. Tornar esses saberes midiaticos objeto de conhecimento das
aulas de lingua materna é complexo, mas instigante.

Se, por um lado, a formacdo continuada contribui muito para a
aprendizagem de professores, por outro lado, a maioria dos participantes,
50,5%, considera mediana sua contribuic&o.

Porque os estudos estdo muito na teoria e pouco na pratica. (Fabiana)

As formagBes poderiam tratar mais das praticas e da realidade escolar.
(Amanda)

Sempre espero mais praticas. (Mariana)

Acredito que nas formag¢des ha muita teoria, o que ndo agrega muito na minha
pratica. Gostaria de exemplos ou modelos préaticos que pudessem ser aplicados e
adaptados em sala de aula. (Elisabete)

Em algumas formac®es, ndo hé parte pratica, o que torna as forma¢des muito
distantes. (Maria Aparecida)
Sabemos que a teoria é muito importante, porém quando fica s6 na teoria, 0
encontro fica entediante. (Grasiela)
Sempre sdo feitas problematizacBes, mas quase nunca praticas que auxiliem.
Sempre fica muito focado em discussfes apenas. (Leticia)

As narrativas dos interlocutores empiricos expressam, com veeméncia,
0 distanciamento existente nas formagdes entre teoria e pratica. Afinal,
que pratica é essa a qual os professores se referem?
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A partir das interpretacfes percebidas, penso que a pratica referida
pelos docentes remete a situacdes que se aproximam do contexto de sala
de aula, das vivéncias e dos saberes que constituem o cotidiano docente.
Dito de outro modo, o professor deseja participar de formacdes que
abordem temas com os quais convive diariamente, capazes de levar a
reflexdes e a orientacOes das praticas educativas escolares. Por que 0s
docentes afirmam existir uma distancia t&o significativa entre o que é
visto na formacdo de professores e o0 que acontece na sala de aula?

Pois bem, os depoimentos evidenciam que as formagdes sempre
tratam de explicacbes sobre fendmenos educacionais, no ambito das
teorias, porém sao frageis na hora de apontar exemplos ou alternativas
de possiveis solucdes para problemas de aprendizagem enfrentados em
sala de aula, por exemplo.

Identifico, ainda, por meio das narrativas, um nivel de abstracéo
tedrico empregado nas formacdes que se caracteriza por ser muito distante
da concretude da sala de aula, tornando-se, muitas vezes, “entediante”.

As formacgdes preparadas e executadas por professores que estdo ou estiveram
recentemente em sala de aula, geralmente agregam, pois sabem e vivenciaram o
gue pregam. (Joana)

Né&o se trata de o professor desconsiderar 0s saberes tedricos do
assessor, no entanto sente a necessidade de que eles sejam transpostos
didaticamente para o campo escolar, de modo a visualiza-los aplicada-
mente. Nesse sentido, a formacéo parece ter mais sentido ao professor,
quando o professor formador conhece e vivencia a sala de aula. As
narrativas apontam a importancia de as formacbes mobilizarem o0s
diferentes saberes, considerando o entrelacamento dos saberes profissionais
e pedagOgicos com 0s experienciais vivenciados pelos professores.
Segundo Charlot (2012),

0s professores, na verdade, estdo se formando mais com
outros professores dentro das escolas do que nas aulas das
universidades ou dos institutos de formacao. Os professores
costumam dizer que a pesquisa ndo serve para eles e
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pensam, muitas vezes, que tudo isso € complicado, chato e,
muitas vezes, mentira — é o que eles dizem. (CHARLOT,
2012, p. 104).

Essa constatacdo afirmada por Charlot faz refletir sobre as
diferencas existentes entre a pesquisa e a realidade da sala de aula. Para
0 estudioso, a primeira diferenca diz respeito ao fato de que a pesquisa
se restringe a determinados pontos do ensino, e esse ¢ “um ato global e
contextualizado”, logo, a pesquisa nao dard conta da totalidade das
situacOes educacionais vivenciadas pelo docente, portanto, de suas
expectativas em relacdo as formacgdes. A segunda diferenca refere-se a
questdo de que a pesquisa “¢ analitica”; ja “o ensino tem uma dimensao
axioldgica, uma dimensao politica; o ensino esta tentando realizar o que
deve ser, a pesquisa ndo pode dizer o que deve ser” (CHARLOT, 2012,
p. 104-105). A pesquisa analisa os fatos como eles sdo, enquanto o
ensino busca solucdes de como deve ser. A terceira diferenca apontada
por Charlot se refere as situac@es de urgéncia enfrentadas pelo professor,
nas quais ele precisa tomar decises imediatas, sem dispor de tempo
antecipado para reflexfes e andlises. A pesquisa, por sua vez, nao
consegue acompanhar essas situacfes que sdo especificas de quem esta
na sala de aula.

Assim, para Charlot, o que ocorre nas formacgdes continuadas ndo
é o distanciamento entre teoria e pratica, mas sim o desencontro de duas
teorias: uma fundamentada na pratica de ensino; outra no desenvolvimento
de pesquisa.

Ao observar os depoimentos, ficam evidentes as diferenciagdes
defendidas por Charlot. Ora, s&o expectativas e objetivos diferentes que
ndo dialogam entre quem ministra a formagao e quem participa.
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Contribuiram para qualificar e objetivar o meu ensino, porém nao consigo
aplicar de modo eficaz. E tudo muito belo no papel. (Nilce)

Porque algumas formacoes que realizei ndo consegui colocar em pratica devido
a falta de recursos fisicos (computadores, internet, horarios disponiveis no
Laboratdrio de Informética Educativa). (Regina)

Acredito que haja uma distancia a ser superada entre teoria e pratica. As vezes,
sinto que as formagdes exploram praticas de ensino que s6 poderiam ser
aplicadas num contexto escolar muito diferente daquele que estamos: com alunos
mais criticos e leitores. (Catia)

Acredito que precisamos de formacfes mais praticas em que se discutam os
desafios da sala de aula: gostava muito quando tinhamos os encontros sobre as
sequéncias didaticas. (Rejane)

Por esses motivos, um pesquisador formador néo “tem o direito de
dizer ao professor o que ele deve ser na sala de aula” (CHARLOT, 2012,
p. 105). N&o cabe ao pesquisador prescrever o que ensinar, uma vez que
ele ndo esta vivenciando a situacdo real do professor. Essa percepcao
confirma os sentidos atribuidos pelas professoras Regina e Cétia, quando
mencionam que as formacdes tratam de situacGes muito distantes de suas
realidades, tanto no que se refere as condi¢es fisicas e estruturais da
escola quanto as expectativas de aprendizagens dos alunos.

Algumas foram repetitivas e sobre assuntos que eu ja tinha dominio. (Vera)
Muitas das formac6es foram proveitosas, fazendo-me refletir sobre minha
pratica pedagdgica, mas, em outros momentos, alguns encontros ndo
contribuiram tanto assim, uma vez que nada de muito novo e/ou reflexivo fora
trabalhado. (Cinara)

Pouco do que foi apresentado foi fato novo. (Gabriele)

Ainda, nas narrativas de professores sobre as formagdes, € possivel
perceber a curiosidade e o interesse pelo novo, por saberes que
transcendem os ja conhecidos e vividos, possibilitando reflex&o critica
sobre as praticas educativas. Para as autoras Pimenta e Lima (2012, p. 130),
0 processo de formacgéo continua consiste em um movimento dialético
de criacdo de novos conhecimentos a partir do ja existente, considerando,
ainda, as experiéncias vivenciadas pelo professor em seu cotidiano escolar.
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O saber para quem? Se eu ndo puder entusiasmar o estudante para almejar um
projeto de vida para a sua existéncia, preciso fazer isto comigo mesma e com
meus colegas professores. (Raquel)

A situacdo em sala de aula é muito dificil para os professores que nela atuam.
Colegas com muito sofrimento emocional. Realidades muito duras e dificeis de
lidar. (Adriana)

De acordo com Ndévoa, a formacéo de professores ndo pode ignorar
o fato de que ““o professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa
é o professor”. Portanto, ha necessidade de o professor “apropriar-se dos
seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas
histérias de vida” (NOVOA, 1995, p. 13).

Por fim, as narrativas de professores cujos depoimentos retratam
que a formacao contribui pouco ou nada com sua pratica escolar intensificam-
se, especialmente quando se trata de formacgdes que ndo apresentam
novidade nas tematicas ou que se distanciam da realidade de sala de aula.
Procurarei n&o ser repetitiva nas interpretacdes, embora algumas narrativas
se aproximem das percepces ja apresentadas.

Hoje as formacg6es envolvem todos os profissionais em um mesmo dia e espago e
isso dificulta a troca de saberes. (Tania)

As formacGes repetem o ja existente. Devia ter grupos tematicos de estudo,
debates. E preciso sair do quadrado, transpor a teoria para a identidade da sala
de aula. (Angela)

Porque faltaram situa¢ées “reais” de sala de aula. As formagoes deveriam ser
feitas com grupos menores e por area de interesse (pratica, teoria, troca de
experiéncias, avaliaces etc). (Rosane)

O que se percebe nas narrativas sdo formacOes destinadas a
grandes publicos, plateias volumosas, que centralizam a fala apenas no
formador pesquisador. Parece que esse modelo de formacéo ndo € o que
esperam os professores, especialmente por tratar de assuntos generalizantes,
que, muitas vezes, se afastam das experiéncias vivenciadas pelos professores
no cotidiano escolar. Novamente, compreende-se a contradi¢do de dialogos
entre as teorias do pesquisador formador e do professor de sala de aula,
conforme esclarece Charlot (2012).
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Mas os professores ndo apenas se queixam, eles apontam caminhos
de formacg6es nas quais tém interesse, isto €, eles dizem o que querem,
basta ouvi-los. Formagdes organizadas em grupos menores, por area de
interesse, com tematicas voltadas a troca de experiéncias, com énfase no
planejamento, na avaliacdo, sdo algumas das sugestfes apontadas pelos
docentes. Além disso, desejam participar de formac@es realizadas entre 0s
pares docentes, nas quais esses se tornam pesquisadores de sua pratica.

As formacGes promovidas pela secretaria da educagao estédo muito distantes da
pratica de sala de aula. E muita teoria. Muitas pessoas que ddo formac6es estdo
muito tempo fora da sala de aula. (Joanilda)

As vezes fico me perguntando o que eu estou fazendo aqui ouvindo pessoas que
estao distantes da sala de aula. Prefiro ficar com meus alunos. (Karina)

Percebo, por meio das narrativas interpretadas, que as formagdes a
que os professores se referem e das quais participam, em sua maioria,
séo as promovidas pela Secretaria Municipal da Educagéo, as quais sao
ministradas pelos assessores pedagogicos, que estdo deslocados da sala
de aula, temporariamente.

As colocaces de que as formagoes estdo distantes da sala de aula
sdo fortemente significativas e mencionadas inimeras vezes nos discursos
docentes, 0 que me leva a pensar que, as vezes, 0 préprio professor,
que estava na sala de aula ha pouco tempo, quando assume fungao
de formador, na Secretaria da Educacdo, ja se distancia. O que 0s
professores esperam e desejam sdo formacdes mais proximas as realidades
préticas vivenciadas. Nesse entendimento, ja dizia Freire (1996, p. 11),
sobre a relagdo teoria e pratica, que “a reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode
ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. Ou seja, somente com a pratica
ndo é possivel fundamentar e ter um olhar critico sobre a realidade, mas
também, sem a teoria, ndo é concebivel fazer essa interpretacao.

Essas perspectivas tematicas levam a compreender reinvengoes
nos modelos de formacOes existentes, com plateias e palestras
ministradas por pesquisador externo. Ademais, sugerem formacdes que
possibilitem a autorreflex&o do docente, a intencionalidade e a capacidade
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de pensar do docente. Isso pressupde “gestdo democratica e praticas
curriculares participativas” (PIMENTA, 2012, p. 33).

Ademais, quanto aos formatos das metodologias de formagdes
continuadas, uma das alternativas pode ser compreendida a luz de Franco
(2014), cujo enfoque versa sobre a pesquisa-acdo em uma abordagem
critica, articulada a formacéo de professores. Para a autora, a pesquisa-
acdo considera os processos de emancipagdo dos sujeitos, promovidos
por meio de um dialogo critico e reflexivo consigo proprio e com 0s
contextos da préatica docente.

Segundo Franco (2014), a pesquisa-acdo demonstra condi¢des para
sua efetivacdo que podem ser analisadas em cinco categorias: contrato,
participagdo, mudanca, discurso e acao.

O contrato pressupde 0 momento aberto e dialogado, no qual os
participantes se apropriam de saberes e da organizacao coletiva, por meio
de envolvimento, aprendizagem e disciplina.

No que diz respeito a participacéo, na pesquisa-acao, os professores,
ao invés de assumirem uma postura passiva de aplicadores ou reprodutores
de saberes, sdo construtores cujo enfogue pauta-se na negocia¢do, na
valorizacao dos préprios saberes e na participacdo do grupo.

Por sua vez, a mudanca na pesquisa-acao pode ser compreendida
tanto nos sujeitos que dela participam, nas condic¢des que ndo viabilizam
as praticas se efetivar, quanto nas proprias préaticas.

Com relacdo ao discurso, a pesquisa ora mencionada prevé a
construcéo de um discurso dialégico, comunicativo, critico, compreensivel
a todos e articulado a pratica.

Por fim, a Ultima categoria, a acao, pressupde propostas comparti-
Ihadas coletivamente com os sujeitos do processo educativo. E uma agéo
critica, dialogica e reflexiva, capaz de construir saberes, promover
mudangas e reorganizar o pensamento humano. De acordo com
Franco (2014, p. 220-221, ), “a pesquisa-a¢do, para se efetivar, precisa
reorganizar cenarios e mecanismos que construam a capacidade de
trabalhar junto, a vontade de partilhar no e para o coletivo. Nao ha praxis
sem o saber da convivéncia coletiva”.
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Apos essa explanagdo tedrica, considero que esta investigacao,
respeitando as limitacGes e as fragilidades que a constituem, consegue
atingir um proposito significativo que ultrapassa os limites de uma
escrita cientifica, uma vez que mobiliza a voz dos professores, por meio
de reflexdes criticas sobre as praticas educativas, para expressarem seus
desejos, seus medos, suas relacdes com o ensinar, com as formacdes e
com o saber.

Penso que este € um momento impar vivenciado pelos professores
de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul,
do qual faco parte ha mais de 20 anos, em que dialogos da pratica de sala
de aula sdo entrelacados com pesquisa analitica, tornando-se objeto de
investigacao cientifica.

Provocar essas reflexdes e dar um retorno a comunidade investigada
também é uma forma de contribuir socialmente com a qualidade da
educacdo. Neste sentido, concordo com o pensamento de Charlot (2012),
ao afirmar que uma das possibilidades de valorizagdo do trabalho
docente pressupde capacitar os professores com possibilidades de
analise, a fim de melhor compreenderem os contextos historicos, sociais
e culturais nos quais se efetiva a atividade docente.

Ao entender que discussdes curriculares representam um dos
aspectos centrais abordados na formacéo continua do professor, a seguir,
trato sobre a concepcdo de curriculo e sua complexa dimensdo no &mbito
educacional.

1.2 Formaciéo de professores e a relagio com o curriculo

Quando se pensa em formacao de professores, um dos temas mais
proficuos diz respeito ao curriculo, ndo apenas em uma concepcao
tedrica, mas em uma perspectiva reflexiva constituida nas e pelas préaticas
pedagogicas. Nesse sentido, se as formacdes continuadas versam
sobre 0s processos de ensinar e de aprender, de certo modo, relacionam-
se com o curriculo.

Consoante Sacristan (2013, p. 495), durante muito tempo, a
formacao de professores restringiu-se a encontrar solucgoes para problemas



223

técnicos e uniformizantes do ensino, como orienta¢Ges sobre registros,
metodologias, entre outras, “e ndo em dar respostas as situacdes
problemaéticas da cultura e do ensinar (que permitem mobilizar saberes e
experiéncias no contexto do desenvolvimento curricular)”. Por certo, o
autor entende que a formacdo acerca do curriculo deve contribuir na
busca do equilibrio entre os esquemas praticos da atividade docente e 0s
tedricos que fundamentam esse equilibrio. Isso significa que devem ser
considerados na formacdo elementos constitutivos do curriculo, por
exemplo: reflexdes, experiéncia docente, incertezas, diversidade, entre
tantos outros.

O curriculo, para Sacristan (2013, p. 9), representa uma forma
“para falar, discutir ¢ contrastar novas visdes sobre o que acreditamos
ser a realidade da educacdo”. Numa perspectiva temporal, o curriculo
possibilita observar a educacdo no presente, compreendendo suas
manifestacdes no passado e projetando o futuro desejado, as pretensoes,
os desejos, as escolhas de praticas de educacdo mais significativas e
tomadas de decisdes, especialmente no que diz respeito as aprendizagens
dos estudantes. Neste sentido, conforme o autor, o curriculo “é um
componente formador da realidade do sistema de educagdo no qual
vivemos; poderiamos dizer que o curriculo dd4 forma a educagdo”
(SACRISTAN, 2013, p. 9).

Por essa caracterizagdo complexa, um curriculo representa uma
construcdo cultural que manifesta as multiplas maneiras de ser, pensar,
fazer, existir dos sujeitos e da sociedade, em diferentes tempos e espacos.
Além disso, € cultural por comunicar e expressar saberes que se constituem
na relacdo com o outro e com o mundo. Da mesma forma, um curriculo
pode ser compreendido como uma construcdo historica, desenvolvida em
“praticas politicas, sociais, econdmicas, de produgdo de meios didaticos,
praticas administrativas, de controle ou supervisdo do sistema
educacional, etc.” (SACRISTAN, 2013, p. 10).

Refletir sobre o curriculo implica muito mais que debater uma
programacdo de contetdo, pressupde provocar discussdes sobre uma
pluralidade de pensamentos envolvendo tematicas impregnadas no
cotidiano escolar, por exemplo, fracasso escolar, desinteresse dos alunos
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pela aprendizagem, violéncia, indisciplina escolar, entre outras, que, de

algum modo, “se relacionam com o curriculo oferecido aos alunos e com
a forma como ele é oferecido” (SACRISTAN, 2013, p. 10).

Dito isso, entendo que um referencial curricular ndo pode ser
concebido como sindnimo de curriculo, por representar apenas um recorte
do complexo fenbmeno que compreende o curriculo. Ou seja, ao tratar
de um referencial curricular, direciono meu olhar apenas para um angulo
do curriculo: para uma selecao de saberes que alguém fez a partir de uma
determinada concepgao epistémica, social, historica, cultural e pedagdgica.

Para Sacristan (2013, p. 17, grifos do autor), “o curriculo a ensinar
é uma selecdo organizada dos conteddos a aprender, 0s quais, por sua
vez, regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a
escolaridade”. Assim, o curriculo assume uma funcao dupla e paradoxal:
a) ser organizador e, a0 mesmo tempo, unificador do ensinar e do aprender;
b) representar as fronteiras que delimitam os componentes curriculares,
ocasionando separacao desses.

Dada a suma importancia de estudos sobre o curriculo no &mbito
educacional, uma proposta de construcdo e/ou revisdo de referencial
curricular implica ndo apenas a selecé@o de saberes a serem aprendidos e
ensinados, mas o reconhecimento da gama de possibilidades e de escolhas
intencionais que perpassam as dimensdes historica, cultural, social e
pedagogica no cotidiano escolar.

Por esse motivo, embora meu objetivo neste capitulo paute-se mais
precisamente na relagdo do docente com os referenciais curriculares, percebo
a necessidade de explicitar que esses ndao definem a amplitude de um
curriculo, em suas diferentes e mais variadas dimens@es. De igual modo,
entendo que a reflexdo “em torno do curriculo € um territorio de inevitavel
discussio” (SACRISTAN, 2013, p. 11).

No que tange a existéncia de um curriculo comum prescrito,
Sacristan (2017, p. 111) esclarece que um curriculo minimo evidencia “a
definicdo das aprendizagens exigidas a todos os estudantes e, portanto, €
homogéneo para todas as escolas”. Para tanto, ha que se cuidar para que
n&o ocorra uma condicgéo de desigualdade entre os estudantes que, muitas
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vezes, ndo conseguem enfrentar situacdes de aprendizagem com sucesso.
Além disso, é imprescindivel que o professor ndo se limite a ser um
reprodutor do curriculo prescrito, mas sim um protagonista que reflete
e intervém na selecdo dos saberes que melhor contribuem para a
aprendizagem dos estudantes.

De acordo com Sacristan (2013), um processo de reestruturacao
curricular inovador e com grandes possibilidades de eficacia, que nao se
pauta em “resultados milagrosos”, nem de realizacdo a curto prazo,
fundamenta-se em trés aspectos:

a) em pesquisas com e sobre os professores, com énfase no
desenvolvimento do curriculo, e, consequentemente, no
desenvolvimento do corpo docente;

b) na formacdo dos professores voltada ao desenvolvimento
do curriculo;

c) na pratica de avaliacdo pautada na melhoria do curriculo.

Neste sentido, para o autor, um novo entendimento para a concepgao
de curriculo orienta para uma visdo diferenciada da formacéao continuada
de professores, de modo a concebé-los (formacdo e curriculo) como
“processos que devem andar juntos; sdo indissocidveis, tornam-Se
inseparaveis” (SACRISTAN, 2013, p. 498). Por conseguinte, o desafio
da educacdo continua sendo encontrar sentidos para outras formas
de aprender e ensinar, bem como para processos de formacdo para
professores capazes de proporcionar reflexdes e contribuicdes significativas
para as préaticas escolares.






227

8. Relagdo do docente com os Referenciais Curriculares: das
possibilidades aos desafios

[...] o curriculo deixa de ser um plano proposto quando
interpretado e adotado pelos professores, o que também
ocorre com 0s materiais curriculares (textos, documentos,
etc.), auténticos tradutores do curriculo como projeto e texto
expresso por praticas concretas. (SACRISTAN, 2017, p. 26)

Decorridos praticamente 10 anos da construcdo e da imple-
mentacdo dos Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Ensino
de Caxias do Sul, considero relevante realizar um balanco sobre o que 0s
professores pensam sobre esse referencial que orienta as praticas
escolares. Quem diz o que é para ensinar? Os docentes se mobilizam a
ensinar os saberes elencados no documento? Qual a postura do professor
frente a esse documento legal? Esse documento contribui efetivamente
para a aprendizagem do aluno ou é apenas um documento reproduzido?

Pois bem, essas e outras indaga¢cdes mobilizaram-me a adentrar no
cotidiano dos professores de Lingua Portuguesa e provocar reflexfes
sobre os sentidos evocados por esses documentos, considerados oficiais
no planejamento de aulas. Por uma questéo de recorte e de identificacdo
por parte desta pesquisadora, 0 estudo desta investigacédo discorre sobre
a relacdo dos docentes de Lingua Portuguesa com os saberes curriculares.

As problematizacdes feitas aos docentes quanto aos sentidos
atribuidos aos referenciais tém o propdsito de suscitar a reflexdo sobre
saberes curriculares relacionados a pratica de sala de aula, a fim de
promover interpretacGes sobre acdes, vivéncias, incertezas, desejos e
percepcOes que perpassam o cotidiano docente, assumindo uma postura
reflexiva sobre a pratica educativa. Na perspectiva de considerar o
professor como sujeito reflexivo, Marcondes declara que conceber

(...) os professores como praticos reflexivos é também uma
rejeicdo de reformas concebidas de cima para baixo que
veem os professores apenas como implementadores de
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programas e de ideias formuladas por “experts” em seus
gabinetes, desconectados dos problemas do dia-a-dia de
nossas salas de aula. (MARCONDES, 1997, p. 36).

Considerando minha experiéncia na participacdo da construcdo do
referencial curricular, bem como no uso que fiz, na escola, para o
planejamento de aulas, inquieta-me compreender qual o sentido da
existéncia de referenciais curriculares para os professores de Lingua
Portuguesa. Sera que o sentido de quem conduz a elaboracdo desses
materiais, no caso, a Secretaria da Educacdo, se aproxima daquele que
usa efetivamente na sala de aula?

Na intencdo de dialogar com essas indagac@es, buscando, muitas
vezes, mais perguntas que respostas, valho-me das narrativas docentes,
evocadas nos balangos de saber, cujo processo interpretativo possibilitou
que percepcdes fossem agrupadas em categorias, intituladas: Referencial
curricular: um guia orientador de saberes; Do professor reflexivo a
autonomia no uso do referencial curricular; Referencial curricular e a
transformacdo didatica de conteddo; Professor: autor ou leitor do
referencial curricular?; Ensinar € ir além de um referencial curricular.

O enunciado discursivo que originou as narrativas denominadas
balancos de saber recebeu a seguinte formulacdo:

Quadro 9 — Enunciado discursivo aplicado ao Balanco do Saber

Muitas sdo as discussdes, no contexto atual, acerca da existéncia de referenciais

curriculares que orientam a atividade docente, especialmente no que diz respeito
aos saberes que devem ser aprendidos e ensinados em cada ano escolar. Assim,

quando vocé pensa documentos curriculares de Lingua Portuguesa, vocé

concorda com esses documentos ou discorda? Justifique. Os saberes escolares

sistematizados nos referenciais curriculares se aproximam ou se distanciam da

préatica de sala de aula? Se vocé tivesse que alterar ou reescrever esses
documentos, o que vocé modificaria? Na sua opinido, ensinar pressupde um
referencial curricular ou algo a mais?

Fonte: elaborado pela autora.

A partir dessas provocacgdes argumentativas, estabeleco didlogos
interpretativos com os interlocutores empiricos desta pesquisa.
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8.1 Referencial curricular: um guia orientador de saberes

Das narrativas produzidas, percebo que dos 109 professores
participantes desta pesquisa, 60,6% concordam com a existéncia de um
documento comum curricular; 24,8% concordam em parte; 12,8% nem
concordam, nem discordam; 1,8% discorda; conforme apresentado no
grafico a sequir:

Grafico 11 — Existéncia do referencial curricular: o que pensam os professores

Existénciado Referencial Curricular: o que pensam os professores
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Fonte: elaborado pela autora.

Ressalto que, embora sejam apresentadas informagGes quantitativas
acerca da concordancia ou ndo sobre a existéncia de referenciais
curriculares, a centralidade desta investigacdo esta nas diferentes inter-
pretacOes percebidas na totalidade dos discursos, cuja categorizagdo se
efetiva a partir do teor das temaéticas evocadas.

E nesse universo de contradic@es que me encharco de curiosidade
para fazer ecoar as nuances que perpassam 0s sentidos atribuidos pelos
docentes aos referenciais curriculares.
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Concordo, pois eles d&o um norte, uma dire¢do ao trabalho.

Acredito que ensinar envolve muito mais que uma matriz curricular, é necessaria
uma organizacao bem pensada sobre o que ensinar, de que forma ensinar, para
que o ensino seja eficaz.

Eu estava afastada da sala de aula ha muito tempo, mas atuando, os referenciais
fizeram parte da minha pratica.

Os referenciais atuais s&o bastante claros e de facil aplicacéo. E claro que ha
possibilidade de flexibilizacdo dependendo dos contextos.

Acho que precisam sim ser periodicamente revistos e, atualmente, acrescentaria
0s géneros midiaticos, com énfase ao multiletramento e ao uso significativo das
habilidades propostas. (Luisa)

As interpretacfes evocadas na maioria das narrativas elucidam o
referencial curricular como um guia, um orientador da atividade docente,
cujo propdsito é nortear o trabalho a ser desenvolvido.

A existéncia de um referencial curricular orienta 0 que deve ser
ensinado e aprendido nas escolas da rede municipal de ensino. A
apropriacdo do conteudo explicito no referencial transmite seguranca ao
trabalho do professor, permitindo a realizag&o de um projeto escolar mais
integrado em rede. Embora afastada da sala de aula ha algum tempo, a
docente Luisa menciona que o documento auxiliou 0 seu reingresso a
sala de aula, contextualizando as praticas curriculares a serem desenvolvidas.

Sendo um norteador da aprendizagem e também do ensino,
acrescenta a necessidade de aprimoramento e de revisdo curricular
constante no documento, especialmente para atender as novas demandas
textuais/discursivas que contemplam os interesses da juventude, por
exemplo, a insergéo curricular de textos que circulam nas esferas sociais,
como: fanfics, memes, slam, entre outros.»

2 ABNCC ja apresenta, em sua organizagdo, aprendizagens que contemplam os géneros midiaticos.
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Concordo, sdo documentos que balizam e norteiam nossas praticas em sala de
aula, possibilitando aplicar contetdos gerais a nossa realidade de sala de aula.

Ensinar pressup8e, além da matriz curricular, fundamentacao tedrica por parte
do professor, de forma a implementar essas matrizes, fazendo adequacdes
pedagogicas pertinentes as diferentes turmas.

Os Referenciais aproximam-se porque sdo oriundos de debates e contribuices
por educadores que estdo em sala de aula. Nesse sentido, penso que seja
necessario um maior tempo para implementar qualquer alteracdo. (Margarete)

Nas percep¢0es discursivas, 0s documentos curriculares sdo com-
preendidos como balizadores de saberes, 0s quais, muitas vezes, se
apresentam de forma generalizada, para possiveis adequacdes as
diferentes realidades de sala de aula. No entanto, para que essa adaptacao
se efetive, é fundamental o professor ter conhecimento teorico e didatico-
pedagdgico. Novamente, na narrativa em destaque, entendo a importancia
de formacdes de professores realizadas entre os pares, isto €, com
“educadores que estdo na sala de aula”, portanto, conhecedores das
potencialidades e fragilidades do cotidiano escolar.

Desse modo, o referencial tem sentido vidvel para alguns professores
porque foi construido coletivamente. Isso leva a entender que a autoria
docente contribui na constituicdo do pertencimento.

Concordo plenamente, até porque ajudamos na sua elaboragdo. Embora néo os
consulte o tempo inteiro, ja esta intrinseco no dia a dia escolar. A matriz
curricular é importante e nos guia. No meu trabalho os Referenciais estdo
presentes. Talvez, se pudéssemos, em oficinas criar estratégias, sugestdes para
trabalhar com os alunos, seria bem oportuno. (Marijara)

Mas o que representa um documento que esta “intrinseco no dia a
dia escolar”, conforme o depoimento da professora?

Significa, no meu entender, que 0s saberes tedricos presentes
no documento ja estdo automatizados a ponto de o professor té-los
internalizados e os aplica no dia a dia escolar. Interessante perceber que
a professora sugere formacdes para professores em carater de oficinas,
de cunho mais pratico, com criacdo de estratégias para se aproximar as
praticas de sala de aula. Isso retoma o capitulo anterior, que abordou a
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relacdo dos professores com as formagdes, nas quais, no contexto atual,
ha o desejo por encontros com grupos menores, por area de interesse, por
teméticas especificas. Sdo ventos de mudanga que sopram por novas
organizacOes de formacOes para professores.

Prosseguindo as interpretacdes, especialmente no que diz respeito
a importancia de ser repensada a estrutura curricular sob o viés da
desfragmentacéo dos saberes, a professora afirma:

Vejo como documentos norteadores. Sua elaboracgdo e atualizacéo sédo
igualmente importantes. A partir dos Planos de Trabalho, as instituicdes
conseguem nivelar e aprimorar os processos educacionais. Penso que a ideia dos
referenciais é de aproximar teoria e pratica. Cabe, entdo, a cada profissional, a
pratica mais adequada a cada ambiente.

Penso que a desfragmentacéo do ensino conteudista seja uma opgéo a avaliar. A

educacao deveria ser pensada como um todo e, portanto, deveriamos trabalhar
assuntos — e estes comportariam as disciplinas, ao contrario do que acontece.

Assim, para mim, ensinar € estar disposto a aprender. N&o h4 uma construgao
pedagdgica efetiva sem o envolvimento afetivo. (Jussara)

Desde a perspectiva de mudar a centralidade do ensino para a
aprendizagem, o cunho conteudista ndo assume mais o ponto de destaque
no processo educativo. Com esse entendimento, os contetidos passam a
ser informacBes necessarias para a construcdo da aprendizagem, ou seja,
sdo compreendidos como meios, ndo fins. A aprendizagem torna-se
impulsionadora do ensino, cujas relagdes sdo mediadas pela afetividade
entre 0s sujeitos educativos.

Interessante apontar, conforme analises percebidas, que o referencial,
embora seja um guia orientador, ndo é considerado pelos docentes um
documento que “engessa” os saberes, uma vez que ¢ flexivel e adaptavel
aos contextos escolares e as préaticas docentes individualizadas. Assim,
prossigo com a narrativa.
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Concordo plenamente. No momento que leio e me aproprio deste tipo de
documento, consigo efetivar o projeto da rede e, consequentemente, da escola em
que atuo. Acredito na forca da teoria. Estudar e entender o que embasa 0 ensino

da rede nos d& mais autonomia de atuacéo, e isso nos liberta a fazer novos
caminhos para a aprendizagem.

Penso que té-los compreendido (os documentos) nos da elementos preciosos para
a aprendizagem e faz com que tenhamos possibilidade de planejar melhor nossas
aulas. Nao me sinto capaz de altera-los, mas me desafio a compreendé-los cada
vez mais, uma vez que foram elaborados por especialistas, que, com certeza, o
fizeram com muito afinco. (Terezinha)

Para a professora, 0s documentos curriculares exprimem pressupostos
tedricos que fundamentam o ensino e a aprendizagem de lingua, apresentando
novas possibilidades de atuar na sala de aula, bem como de qualificar a
pratica docente. Representam a atualizacdo constante do professor em
seu processo de ensinar.

Alguns termos e expressoes sdo referidos nas narrativas docentes para
designar o referencial curricular:

Figura 26 — Denominagdes ao referencial curricular
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Fonte: elaborada pela autora.

S&@o nomenclaturas mencionadas pelos professores dentro de um
campo semantico permeado de concepcdes que definem o referencial
curricular como um orientador didatico do ensino e da aprendizagem.
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8.2 Do professor reflexivo a autonomia no uso do referencial curricular

Ao colocar em movimento narrativas que refletem os referenciais
curriculares, bem como as possibilidades de uso efetivo na sala de aula,
novos dialogos surgem, anunciando um pensamento reflexivo do docente
em relacdo aos saberes tedricos previstos no documento, orientando para
uma autonomia emancipadora.

Refletir criticamente sobre os documentos que orientam o curriculo
nas escolas implica assumir posturas intencionais de escolhas e de
pensamento autbnomo que se inter-relacionam com o ensino e com a
aprendizagem. Assim, ndo é porque existe um documento com saberes
pré-definidos elaborados por especialistas externos que o professor vai
concebé-los como verdade Unica e obrigatoria.

Analisar a proposta de um referencial curricular e aplica-lo a luz
de uma abordagem reflexiva possibilita ao professor (re)pensar suas
concepgdes tedricas, suas praticas, de modo a ressignificar 0s processos
de ensino e aprendizagem, da formacdo inicial a continuada.

Essa abordagem reflexiva ocorre frente a situacdes vivenciadas no
cotidiano escolar. Segundo Pimenta (2012),

(...) os curriculos de formagdo de profissionais deveriam
propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir. Para
isso, tomar a préatica existente (de outros profissionais e dos
préprios professores) é um bom caminho a ser percorrido
desde o inicio da formagdo. (PIMENTA, 2012, p. 24).

Nesse contexto, emerge o sentimento de autonomia dos professores
em relacdo ao uso dos referenciais, na aceitagdo ou ndo desses para 0
planejamento de aula, o que implica escolhas curriculares.
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Concordo com tudo o que consta neles, mas na realidade, na pratica do dia a
dia, nem sempre se pode seguir a risca. E preciso fazer uma adaptacdo conforme
as situacOes enfrentadas. Para mim, ensinar pressupde o desejo de transformar e

transformar-se. E muito mais que uma matriz, € um ato de amor.

Os documentos curriculares se aproximam da pratica de sala de aula, embora
nem sempre eu perceba que a gramatica seja mais importante que uma conversa-
reflexdo sobre as dores que cada um carrega em sua alma. Quanto as alteragdes

no documento, eu diminuiria o estudo e a importancia de tantas nomenclaturas.
(Elisabete)

Os professores consideram o referencial curricular um guia importante,
que precisa ser refletido e adequado as realidades escolares. E por meio
da reflexdo sobre sua pratica que o docente exerce sua autonomia na
escolha consciente do que pode ser considerado objeto de ensino e
de aprendizagem.

Sim e ndo. Confusa minha explicagdo! Como j& disse, serve para guiar, porém é
necessario sensibilidade para realizar suas aulas de acordo com as necessidades
dos alunos. Os referenciais se aproximam, é possivel contempla-los em sala de
aula, mas nem sempre em sua totalidade. (Cétia)

Esse movimento, muitas vezes permeado por incertezas, direciona
0 sentido da atuacdo docente para um processo emancipatério e
reflexivo, que exige, entre tantos aspectos, conscientizagdo sobre as
praticas docentes e sensibilidade para as aprendizagens do aluno.

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia (1996), considera que
a reflexdo critica do educador sobre sua acdo pedagdgica é questdo
fundamental, pois permite um pensar reflexivo sobre a prética vivida e
sobre o redimensionamento de novas agdes.

Mas que relacdo de autonomia o professor estabelece com o uso
dos referenciais no planejamento de sala de aula? Sera uma autonomia
que possibilita ao professor apenas eleger os saberes curriculares para
fins de cumprimento de protocolo pedagdgico, muitas vezes, de modo
alienado? Ou sera uma autonomia que lhe confere capacidade de reflexdo
sobre os saberes tedricos, articulados a acdo pedagogica, de modo a se
sentir autor de sua pratica docente?
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De fato, o entendimento de autonomia nesta investigacéo remete a
reflexdo do docente sobre sua préatica educativa; logo, sobre o uso
dos referenciais curriculares. Uma autonomia que permita ao professor
transitar pelos saberes curriculares pré-selecionados, muitas vezes por
agentes externos aos espacos escolares, mas com liberdade para definir
0 que precisa ser ensinado em cada contexto educacional.

Essas problematiza¢fes emergem a partir das interpretac6es evocadas
nas narrativas docentes. Sdo as surpresas percebidas no decorrer das
analises, cujas interlocugdes encontram interfaces com os aportes tedricos
e com as experiéncias vivenciadas por esta pesquisadora.

Concordo. No meu Plano de Trabalho coloco o que pretendo/posso fazer, nem
mais, nem menos. Tem coisas, como a teatralizagdo, que ainda é um desafio para
mim, entdo, dificilmente, coloco.

Ensinar pressupde pesquisa pelo melhor material. Pressupde desejo de que o
aluno aprenda e, mais do que isso, uma mobilizacao dos sujeitos da educacao.
Entendo que os documentos se aproximam da prética, porque ao trabalhar o
texto, vocé acaba enfocando nos referenciais, nas praticas de leitura,
compreensdo, producdo. Com relacdo a fazer alteragdes, eu os deixaria mais
simples, focando no contetdo a ser trabalhado. As habilidades decorrentes do
conteudo, o professor sabe. (Vitoria)

Parece que o exercicio da reflexdo critica sobre os saberes elencados
nos referenciais € ponto crucial para os docentes no momento em que
elaboraram seus planos de aula, pois nem tudo que esta previsto
teoricamente é possivel transpor para a sala de aula. Dentre as possibilidades
de informacGes disponibilizadas, o professor seleciona as que considera
essenciais. No entanto, ha que se pensar o discurso: “Tem coisas, como
a teatralizacdo, que ainda é um desafio para mim, entdo, dificilmente,
coloco.” Dito isso, formulo um questionamento: Essenciais para quem?
Para o aluno ou para o professor?

Conforme a narrativa, o que representa um desafio para o professor
— por exemplo, a teatralizacdo — € deixado de lado. Por conseguinte,
é possivel que muitas das escolhas dos saberes curriculares sejam
realizadas considerando aquilo que o professor conhece ou néo, ou seja,
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0s saberes que ele domina. Ja os que se configuram como uma dificuldade
a ser ensinada sdo deixados fora do planejamento do professor.

Por certo, ndo é esse 0 sentido de autonomia que se espera na
relacdo do docente com os referenciais curriculares, mas uma autonomia
que retrata a postura de um professor reflexivo que percebe sentido nos
saberes tedricos curriculares, em favor da aprendizagem do aluno.

Assim, se o0 cerne da questdo € o aluno, a selecdo curricular do que
deve ser ensinado deve ser feita considerando o que ele precisa aprender.
Séo desafios da docéncia que precisam ser superados e problematizados
na pratica cotidiana.

Concordo. Temos que ter uma linha comum para o planejamento. O que vejo é
que em muitas vezes é dificil coloca-los em prética: pela questdo do tempo em
sala, falta de motivacéo dos estudantes.

Entendo que ensinar ndo é s6 uma matriz curricular. Em sala de aula nédo é s
isso que ensinamos. Trabalha-se com valores, ética e, em muitos momentos, com
situagdes/conflitos fora da sala de aula.

Penso que os saberes curriculares se aproximam da sala de aula, pois, de uma
forma geral, é a base do nosso ensino, é o que esperamos que os estudantes
aprendam ao longo do ano. E é nele que me baseio ao planejar. Nao tenho nada
para alterar ou reescrever. Ainda ndo me sinto apta (experiéncia) para realizar
essa alteraco. (Sénia)

Dado esse contexto, chama atencéo o fato de existir um movimento
reflexivo do professor, constituido por uma relacdo de autonomia com
0s saberes tedricos curriculares, que o permite fazer escolhas adaptadas
as diferentes realidades escolares, de modo a ndo ““seguir a risca” tudo o
que nele esta expresso. A relacdo de autonomia do docente com o guia
curricular possibilita-lhe transitar por diferentes percursos curriculares,
sem desviar do destino previsto, no caso, a aprendizagem. Movimentar
os saberes curriculares permite abertura para decises pertinentes e
adequadas a realidade escolar vivenciada.

Esse processo de autonomia pode ser vislumbrado a partir dos
pressupostos tedricos de Freire, que exprimem a passagem da consciéncia
ingénua para a critica. Segundo Freire (1979, p. 26), a conscientizacéo
representa 0 pensamento critico da tomada de consciéncia, em que é preciso
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“que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensdo da realidade, para
chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se d& como objeto
cognoscivel e na qual o homem assume uma posi¢do epistemoldgica”.
Assim, é preciso agucar os processos de abstracdo diante do concreto
(referencial curricular), de modo a adentrar na esséncia do objeto e se
desafiar a um novo pensar, pois, ainda conforme Freire (1996, p. 11),
a “(...) reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relagdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e pratica,
ativismo”.

Fazer escolhas e adaptacdes implica uma tomada de decisdo por
saberes que se relacionam com a vida do aluno, com suas historias, vivéncias,
emocdes. O processo de reflexdo pressupde tomar consciéncia sobre a
acao e um pensar sobre ela (agéo).

Concordo com muitos referenciais. O problema que vejo é na falta de clareza na
delimitac&o dos conteldos para cada ano curricular.

Todo projeto de ensino exige planejamento, para que se cumpram os objetivos de
forma mais eficaz. A maior parte dos objetivos séo direcionados quase que
inconscientemente, pois a execuc¢do de um planejamento exige outros passos
como partes integrantes do processo. Ao ler, tomamos mais consciéncia disso.
(Susana)

Embora o professor expresse relacdo de autonomia com o uso dos
documentos curriculares para o planejamento de aula, entendendo-os
como referencial, ndo como obrigatoriedade, as variaveis encontradas no
dia a dia da escola dificultam que muitos dos saberes elencados sejam
ensinados, por exemplo, pouco tempo de aula, falta de motivacdo dos
estudantes, questdes indisciplinares.

Esses fatores, tdo saltitantes no cotidiano escolar, muitas vezes,
impedem que o planejamento do professor possa ser viabilizado com
eficacia. Dito de outro modo, ha um ideal curricular previsto teoricamente,
mas as nuances existentes no cotidiano escolar exigem reformulacdes nas
organizacg0es curriculares previstas teoricamente.

Quem ¢é professor sabe o0 qudo gratificante é chegar a sala de aula
e executar o planejamento organizado, com alunos mobilizados a aprender
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e curiosos por novos desafios. No entanto, esse cenario ndo parece ser
aquele com que o professor se depara diariamente.

Concordo. Precisamos de um referencial claro que permita aos professores ter

um norte sobre o que e quando ensinar. Ensinar pressup8e uma matriz basica

que apresente a base do que precisa ser trabalhado e, a partir dai, permita ao
professor ampliar, aprofundar estes conhecimentos.

Em alguns momentos, os referenciais se distanciam, pois estamos cada vez mais
fazendo “menos” em sala de aula. As vezes, sinto-me sufocada com a carga de
trabalho.

Reavaliaria o que € essencial em cada nivel, observando o que € possivel ou ndo
de ser trabalhado em cada ano. (Rejane)

Ap06s uma analise atenta aos discursos docentes que compdem esta
pesquisa, percebendo emergir os sentidos de autonomia, de professor
reflexivo na relagdo com os referenciais curriculares, indago-me intencio-
nalmente, sob o risco de ndo ter respostas a essa questdo que eu mesma
me proponho: Em que medida a relacdo dos docentes com os referenciais
configura-se como emancipatoria e reflexiva? E percebida a perspectiva
de um professor reflexivo na relagdo com os referenciais curriculares?

A narrativa anuncia a postura de um professor reflexivo na relagédo
com o documento com o processo de ensinar.

Concordo. Penso que é necessario um documento que oriente os professores na
elaboracgéo de seus Planos de Trabalho. A matriz curricular é importante, pois
ela é a base, porém s6 ela ndo garante um ensino de qualidade, sendo necessaria
a formacéo continuada dos educadores.

Acredito que devemos fazer alguns “recortes”, ou seja, ver 0 que contribui na
nossa pratica docente e aquilo que ndo acrescentara nada ou muito pouco.

Eu aproximaria alguns termos/habilidades presentes no referencial a pratica em
sala de aula. Percebo muita utopia; € necessario selecionar o que é mais
relevante e proveitoso. (Luciane)

Cogito a possibilidade de que uma relagéo reflexiva e emancipatéria
dos professores com as orienta¢des curriculares encontra eco no momento
em que o professor conhece o documento, analisa-0 e reconhece as
aproximacdes e as distancias entre o que ¢ idealizavel e o que é possivel
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de ser realizado. Na interpretacdo do todo, isto €, da teoria e da prética,
o0 professor faz uma selecdo natural do que é possivel ser traduzido na
sala de aula. Nesse sentido, uma postura emancipatoria e reflexiva na
relacdo com documentos curriculares pressupde que o professor:

1) aproprie-se do material pedagdgico, realizando leituras
complexas e criticas, participando de formagdes continuadas;

2) analise o todo e selecione os saberes curriculares essenciais
a aprendizagem do aluno, considerando as variaveis existentes
no cotidiano escolar, como: condicbes de aprendizagem,
ndmero de aulas ofertadas, saberes relacionados a situagdes
vivenciadas no dia a dia, entre outras;

3) visualize possibilidades de transformacdo dos saberes
tedricos previstos no documento em contetidos didaticos a
serem ensinados e aprendidos nas préticas de sala de aula.

A formacdo continuada representa uma forte iniciativa para
estimular os professores a refletirem sobre o curriculo, sobre os
referenciais curriculares e sobre muitos outros aspectos que constituem
a docéncia. De acordo com Novoa (1992),

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores 0s meios de um
pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
PErcursos e 0s projectos proprios, com vista a construgdo de
uma identidade, que é também uma identidade profissional.
(NOVOA, 1992, p. 25).

Quanto a construcdo da identidade docente, Novoa (1992) aponta
a existéncia de trés movimentos inter-relacionados, que constituem as
diferentes maneiras de ser e estar na profissdo docente: a) o desen-
volvimento pessoal, que remete aos processos relacionados a vida do
professor; b) o desenvolvimento profissional, que se refere aos aspectos
da profissionalizagcdo docente; e ¢) o desenvolvimento institucional,
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cujo enfoque estd nos investimentos da institui¢do para o alcance de
Seus propositos.

Dando prosseguimento as percepgdes docentes, a transformacéo
dos conteudos teodricos previstos nos documentos curriculares em
praticas de ensino e de aprendizagem é outro ponto de destaque quando
se trata da relacdo do professor com os referenciais curriculares.

8.3 Referencial curricular e a transformacgéo didatica de conteddo

Ao adentrar no campo da transformacao de saberes cientificos em
praticas de ensino e, em decorréncia, de aprendizagem, cuja abordagem
filia-se aos pressupostos de Chervel (1990), torna-se interessante explicitar,
inicialmente, o conceito de transposicdo didatica defendido por
Chevallard (1991).

No entender do matematico Yves Chevallard (1991), a transposicao
didatica é constituida por trés etapas distintas e relacionadas a diferentes
processos de transformacdo. Sao estas: o saber produzido pelos cientistas,
também entendido como o saber sabio; o saber contido nos programas e
livros didaticos, compreendido como o saber ensinar, que envolve a acdo
direta dos professores e sua didatica; e o saber que acontece na sala de
aula, conhecido como o saber ensinado, que é aprendido pelo aluno.

Sendo assim, € possivel entender que a passagem do saber
cientifico ao saber escolar, denominada por Chevallard (1991) de
transposicao didatica, sofre “deformagdes”, que resultam em um novo
conhecimento. Acresca-se a isso o fato de que, no ambiente escolar, até
mesmo do saber produzido pelos cientistas para o saber dos livros
didaticos ja hé significativas modificagdes.

Partindo dessa constatacdo, o autor abre espaco para indagacoes
referentes ao que € ensinado nas escolas e 0 que é realmente aprendido,
reconhecendo a relacdo de uma triade nos processos de ensino e
aprendizagem: professor-aluno-saber. O professor, ao ensinar, seleciona
procedimentos, contetidos, toma decisdes; 0 aluno interage e busca resposta
para 0s problemas; e o saber representa 0 conhecimento mediado pela
linguagem. Esse processo de transposicdo didatica do saber sébio em
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saber a ser ensinado passa pelos processos de descontextualizagéo,
descontemporalizacdo, despersonalizacéo e naturalizacao.

E sob esse aspecto que o pensamento de Chervel parece ser o que
mais se aproxima daquilo que esta pesquisa prop0e, visto que, segundo
o linguista e historiador, é preciso ir além da transposi¢do do saber a ser
ensinado e compreender 0 modo como se realizam os ensinos escolares,
isto é, entender o processo de transformacgédo dos saberes em préticas de
ensino na sala de aula.

De acordo com Chervel, os conteudos escolares e 0s componentes
curriculares estdo circunscritos em determinados espaco e tempo e
vinculados a diferentes finalidades educativas. A medida que a
contextualizagdo temporal se modifica, mudam-se as finalidades educativas,
e, por conseguinte, os conteldos a serem ensinados nos componentes
curriculares. Consoante Chervel, “a educa¢do dada e recebida nos
estabelecimentos escolares é, a imagem das finalidades correspondentes,
um conjunto complexo que ndo se reduz aos ensinamentos explicitos e
programados” (CHERVEL, 1990, p. 188).

Na maioria das vezes, as finalidades dos componentes curriculares
escolares seguem uma “série de textos oficiais programaticos, discursos
ministeriais, leis, ordens, decretos, acordos, instrucdes, circulares
fixando o plano de estudos, os programas, os métodos, os exercicios”
(CHERVEL, 1990, p. 188-189). No entanto, a escola ndo pode ser
reduzida a um lugar de transmissdo de saberes estaticos, mas deve ser
vista como um espaco para criacdo de novos saberes, que Sdo
transformados e ressignificados na relagdo com outras culturas e sujeitos,
situados em determinados tempos e espacos.

E sob esse enfoque que o professor, no processo de ensinar, pode
ir além do que esta previsto nas orientacfes curriculares oficiais,
considerando transformacfes de saberes, para atender as reais
finalidades escolares, tornando-os, desse modo, mais compreensiveis aos
estudantes, uma vez que

(...) as finalidades de ensino ndo estdo todas forgcosamente
inscritas nos textos. Assim, novos ensinos as vezes se intro-
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duzem nas classes sem serem explicitamente formulados.
Além disso, pode-se perguntar se todas as finalidades
inscritas nos textos sdo de fato “finalidades reais”. (...)
Deve sobretudo tomar consciéncia de que uma estipulacdo
oficial, num decreto ou huma circular, visa frequentemente,
mesmo se ela é expressada em termos positivos, corrigir um
estado de coisas, modificar ou suprimir certas préaticas, do
que sancionar oficialmente uma realidade. (CHERVEL,
1990, p. 189-190).

Assim, compreender a relacéo do professor com os saberes prescritos
em documentos curriculares pressupde, antes de tudo, entender como se
efetivam suas transformacgdes em praticas de ensino e de aprendizagem
no cotidiano escolar.

Sob o viés das percepcOes interpretadas, na sequéncia, explicito
um novo sentido atribuido pelos professores no que tange a participagédo
ou ndo na autoria dos referenciais curriculares.

8.4 Professor: autor ou leitor do referencial curricular?

Uma andlise mais pontual das narrativas permite-me compreender
diferentes papéis assumidos pelos docentes em relacdo ao documento
curricular, para avaliar se se autoconsideram leitores-usuarios ou escritores
que participaram da construcdo do referencial curricular. Comeco,
portanto, pela situacdo de professor-leitor.

N&o me sinto capaz de altera-los, mas me desafio a compreendé-los cada vez
mais, uma vez que foram elaborados por especialistas, que, com certeza, 0
fizeram com muito afinco. (Terezinha)

Concordo que existam referenciais curriculares, porque trazem a reflexao de
profissionais que os formularam a partir de muito estudo na area. Entendo que
os referenciais se aproximam, de maneira que tudo que aprendo procuro levar

para minha prética e tudo que consigo captar de novo nos referenciais, estou

procurando transporta-los para a pratica, assim como manter o que ja fazia.
Muitas coisas precisam ser adaptadas, mas ndo digo que mudaria.

Ensinar, para mim, envolve atualizar a matriz curricular & realidade que temos a
nossa frente. (Marinés)

N&o tenho nada para alterar ou reescrever. Ainda ndo me sinto apta
(experiéncia) para realizar essa alteracdo. (Sonia)
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Expressdes como os referenciais “foram elaborados por especialistas,
que, com certeza, o fizeram com muito afinco” (Terezinha), ou “trazem
a reflexdo de profissionais que os formularam a partir de muito
estudo na area” (Marinés) evidenciam que muitos professores nao se
configuram como participantes da constru¢do do documento, o que leva
a entender que o referencial foi construido por outros, dos quais o
professor se exclui.

Adianta concordar ou discordar? Eles j& estavam prontos. Podemos acrescentar
ou retirar algumas coisas. Isso ndo é participar da construcao.

Na maioria das vezes, os referenciais se distanciam da pratica de sala de aula.
Somos preparados para ensinar, ndo para lidar com os estudantes com suas
mais diversificadas situacdes. Ensinar pressupfe muito mais. Se fosse s6 ensinar
seria facil. Lidamos com seres humanos cada um com seus problemas, seus
conceitos e, além disso, muitas situa¢des que temos que dar conta a qualquer
custo. As vezes ¢ até desumano para o professor estar em sala de aula. (Gilmara)

Tardif (2014, p. 41) esclarece que, na maioria das vezes, a relagédo
dos professores com 0s saberes curriculares “se manifesta como uma
relacdo de exterioridade”, em que as instituigdes e os formadores
universitarios assumem a autoria e a legitimacao dos saberes cientificos
e pedagdgicos, restando ao professor apropriar-se desses. Essa situacao
pode configurar-se como uma relacdo de alienacdo do docente e de
resisténcia com os saberes curriculares prescritos nos referenciais.

A constatacdo e o entendimento do docente como leitor de um
documento “ja pronto” podem ser explicados a partir de duas hipoteses
por mim apontadas:

1) alguns professores, embora tenham participado dos debates
e das formacdes que preconizavam a escrita do documento,
nao contribuiram efetivamente, a ponto de se sentirem autores;

2) o0s professores que ingressaram na Rede Municipal de
Ensino apds os anos de 2009, 2010 e 2011 ndo participaram
do movimento de reestruturagéo curricular e de elaboragéo
do documento, apenas 0 receberam prontos. Logo, sdo
leitores-usuarios.
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A partir das percepgOes interpretadas, o professor afirma que o
material foi elaborado por pessoas, “por especialistas” que detém o
saber, logo, o que ali est4 escrito parece ser indubitavel, sendo-lhes
permitido apenas realizar pequenas alteracgdes.

Os professores especialistas sdo estudiosos que, muito prova-
velmente, estdo afastados dos espacos escolares, atuando em instituicdes
de ensino superior ou na Secretaria da Educacdo. Parece haver uma
distingdo na relacdo dos docentes com aqueles que produziram o material
e com aqueles que o usam. Os que o elaboraram sdo considerados
intelectuais pelos professores-leitores. Isso pode ser comprovado na fala
de Sonia, ao afirmar que ndo alteraria nada no documento, uma vez que
ndo se sente “apta (com experiéncia)” para modifica-lo.

No entanto, ha alguns achados nas narrativas que resgatam a
postura do professor-escritor, que assume participacdo de autoria na
elaboracdo dos referenciais curriculares.

Concordo plenamente, até porque ajudamos na sua elabora¢do. Embora néo os
consulte o tempo inteiro, ja esta intrinseco no nosso dia a dia escolar. A matriz
curricular é importante e nos guia. Talvez se pudéssemos, em oficinas, criar
estratégias para trabalhar com os alunos, seria bem oportuno. (Marijara)

Um dos grandes desafios a se pensar, especialmente para 0s
gestores publicos que coordenam processos de reestruturacdo curricular,
é: Como tornar o professor autor dos documentos curriculares ou como
fortalecer o sentimento de pertenca do docente em relacéo ao referencial?
Que situacdes devem ser possibilitadas para que os docentes se sintam
pertencentes a essas construcdes que orientam o que deve ser aprendido
e ensinado nos espagos escolares?

Desse modo, o dialogo com os professores estimula a reflexdo e a
transformacédo envolvendo concepgdes que perpassam teoria e pratica.
De acordo com Pimenta e Lima,

as transformagGes das praticas docentes so se efetivam a
medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a
propria pratica, a de sala de aula e a da escola como um
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todo, o0 que pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos
sobre a realidade. (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 14, grifos
das autoras).

Provavelmente, o fato de o documento ser elaborado por especialistas
externos a escola pode explicar a presenca significativa de ocorréncias
nas narrativas que se referem a distancia existente entre os saberes
previstos no documento e a pratica de sala de aula. Ou seja, dos 109
professores que realizaram o balanco de saber, 40% afirmam que os saberes
dos referenciais curriculares se distanciam, total ou parcialmente, da sala
de aula.

Em parte, eu concordo com a existéncia dos referenciais. Estes documentos
auxiliam de forma norteadora o inicio de cada trimestre. Porém, muitas vezes, ja
precisei adaptar ou reformular um Plano de Trabalho, pois, no decorrer do
trimestre, a turma teve necessidade de outra proposta.

Infelizmente, esses documentos ainda se distanciam, pois o aluno que os
referenciais curriculares visualizam é bem diferente daquele aluno/estudante que
chega no 6° ano do Ensino Fundamental.

Acredito que tudo é muito amplo, o que eu mudaria num ano letivo/escola ou
realidade, ndo mudaria num outro momento. (Rosane)

Assim como j& preconizado no capitulo referente a formacéo
continuada, parece existir um abismo entre a teoria idealizada nos
referenciais e sua implementacdo efetiva na pratica de sala de aula.
Novamente, isso pode estar relacionado ao processo de autoria refe-
rendado, no qual o professor se considera leitor de um documento
elaborado por pesquisadores. Nesse entendimento, Charlot explica que o

problema é saber se a teoria do pesquisador esta falando de
coisas que fazem sentido fora da teoria. Eu sei que quando
a teoria estd falando de préticas, de situacGes que fazem
sentido fora da teoria, 0s professores se interessam por ela.
O que os professores recusam é uma teoria que esta falando
sO a outros pesquisadores e a outras teorias. (CHARLOT,
2012, p. 110).
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Para o autor (2012, p. 110), a questdo ndo se pauta no dialogo entre
teoria e pratica, mas sim na existéncia de dois tipos de teorias: uma
ancorada na prética; outra “no desenvolvimento de uma ciéncia ou de
varias ciéncias”.

Os referenciais se distanciam, séo utopia. Eles abrangem muitos conhecimentos
que nao estdo solidificados no nosso aluno e que, dificilmente, vao estar até o
término do ensino fundamental. (Solange)

Eles se distanciam, pois ndo condizem com a realidade de nossas escolas. A
pratica é diferente, e no papel tudo é bonito. (Romilda)

Compreender essa distin¢do implica entender que ndo se trata de
aproximacdo ou de distancia entre teoria e pratica, mas de teorias
diferentes que ndo dialogam entre si.

As narrativas dos interlocutores empiricos expressam diferencas
percebidas entre os saberes tedricos curriculares almejados no documento
e os saberes apresentados pelos alunos. Sdo mundos diferentes entre o
ideal e o real, que levam a conclusdo de que “no papel tudo ¢ bonito”.
Dito isso, corroboro o pensamento de Noévoa (1992, p. 26), quando
afirma que o didlogo entre os professores é imprescindivel para
fortalecer “saberes emergentes da pratica profissional”.

A ideia de solicitar aos professores contribui¢fes para alteragdes
e/ou modificacdes na elaboracdo do referencial curricular anuncia
algumas sugestdes que podem ser consideradas possibilidades futuras na
construcdo de outros documentos. A intencdo de provocar um dialogo
entre os professores que atuam em sala de aula representa uma forma
“para consolidar saberes emergentes da pratica profissional” (NOVOA,
1995, p. 26).

Interessante salientar que essa foi a Unica pergunta que gerou
auséncias de respostas. Dito de outro modo, dos 109 professores
pesquisados, 68 apresentaram sugestdes de alteracdes; 22 disseram que
n&o mudariam nada; 16 ndo responderam; 03 afirmaram néo saber o que
responder, representando 62,4%; 20,2%; 14,7%; e 2,7%, respectivamente.
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N&o modificaria. Acredito que esta de acordo com as nossas necessidades.
(Beatriz)

Eu ndo modificaria. Tais documentos tiveram a participacgéo dos profes, a partir
de discussoes. (Isabela)

Acredito que esta 6timo dessa forma. (Maristela)
N&o consigo opinar neste ponto. (Regina)
N&o tenho como citar agora porque ndo lembro. (Fabiana)

N&o tenho nada para alterar ou reescrever. Ainda ndo me sinto apta
(experiéncia) para realizar essa alteracao. (Sonia)

Estamos no caminho, ndo ha o que modificar. (Flavia)
N&o mudaria. Na minha opinido ja séo suficientes como estdo. (Vanessa)
N&o estou em condicBes de responder em tdo pouco tempo. (Gilmara)

Creio que ndo tenho capacidade para opinar, porém penso que aqueles que tém
experiéncia em sala de aula e conhecimento tedrico suficientes poderiam fazé-lo.
(Tania)

S&o poucas coisas. Nao tenho como lembrar agora. Os documentos da rede sédo
muito bons. (Cilene)

Tenho que analisar alguns pontos ainda. (Laura)

No que diz respeito as percepcdes referentes as auséncias de
respostas, as que retratam ndo saber o que responder e as que nao
evidenciam nenhuma alteracdo no documento, correspondendo a 37,6%
do total de entrevistados, formulo algumas hipoteses que podem ser
interpretadas a luz desta investigacdo. Neste sentido, talvez:

a) o professor ndo se reconheca como protagonista do processo
de autoria dos referenciais, ndo tendo, até entdo, momentos
de reflexdo sobre a possibilidade de mudanga do e no
documento;

b) o ndmero expressivo de respostas em branco e/ou que ndo
apresentam sugestdes de mudancgas ratifique a distancia
existente entre 0 documento e o planejamento efetivo de
sala de aula, a ponto de o professor ndo perceber necessidade
de mudanca no referencial, uma vez que é pouco utilizado
efetivamente;
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c) o professor esteja tdo enraizado na prética escolar a ponto
de ter dificuldades de teorizar; ou

d) o material esteja bem elaborado, de modo que o professor
ndo sente necessidade de altera-lo.

Ja os professores que apresentam sugestdes de alteracdo ou

apontamentos a serem considerados na construcdo de referenciais
curriculares evidenciam:

Deixaria mais explicito alguns conceitos em alguns anos. (Cristina)
Uma linguagem mais simples e objetiva para facilitar o entendimento. (Leticia)
A linguagem utilizada é muito técnica. (Fabiana)
Escreveria em termos mais simples, sem muita enrolacao o que realmente
importa. (Viviane)
Acrescentaria, de modo mais pontual, a(s) base(s) tedrica(s) e seus respectivos
estudiosos (os principais). (Débora)
Sintetizaria os objetivos e descreveria claramente os contetdos a serem

trabalhados em cada ano para que ficasse claro para todos e para todas as
escolas. (Mara)

Eu faria uma secéo/capitulo de sintese, resumindo os conteudos e habilidades
para facilitar a nossa consulta diaria. (Luana)
Pensando na facilidade do trabalho: dividiria por anos os contetidos de forma
mais objetiva. (Nicole)

Na verdade, eu os deixaria mais simples, focando contelido a ser trabalhado. As
habilidades decorrentes do contelido, o professor sabe. (Vitoria)

As narrativas exprimem a necessidade de os professores encontrarem
uma linguagem menos complexa e técnica na redacdo dos referenciais
curriculares, de modo a lhes facilitar a leitura e o entendimento. O
recorrente uso da expressdao “linguagem muito técnica” retrata uma
possivel dificuldade do leitor na compreensdo do documento, o que pode
provocar um distanciamento.

Indago-me: Por que causa estranhamento aos professores a linguagem
empregada nos documentos curriculares? Sera que sdo termos e expressoes
complexos que se distanciam dos saberes aprendidos pelos docentes?
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Penso que o uso de uma linguagem clara e acessivel na elaboracéo
de um documento curricular facilita a compreensdo desse, 0 que nao
representa simplificar ou reduzir os termos linguisticos. Compreender
por que os professores se queixam da existéncia de uma nomenclatura
técnica pode ser um dos aspectos que contribuam, efetivamente, para a
transformacdo dos objetos de saberes previstos nos referenciais em
praticas de sala de aula.

Outro fator apontado refere-se a uma elaboracdo mais sintética,
concisa e pontual dos tdpicos curriculares a serem desenvolvidos, com
énfase no “contetido a ser trabalhado”, “sem tantas repeticdes” e “sem
muitas enrolagdes”, com o proposito de facilitar a leitura do professor,

deixando mais explicito o que € para ser ensinado/aprendido.

Além de questdes envolvendo linguagem e organizacdo sintética e
pontual do material, ha sugestdo de que nos referenciais curriculares
sejam evidenciados pressupostos tedricos e os respectivos estudiosos
que os fundamentam. De fato, ao verificar o documento curricular
investigado, percebo auséncia de informacGes explicitas sobre a base
tedrica que o alicerca.

Ademais, muitos professores verbalizam a necessidade de os
referenciais curriculares contemplarem saberes mais proximos aos
interesses dos alunos e a realidade escolar.
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Tornaria mais diretos e praticos, compativeis com o dia a dia do “mundo da
escola”. (Marlene)

Alteraria ou modificaria falas que ndo d&do/trazem sentido para o estudante.
(Madalena)

Eu “traria” o texto mais para a pratica de sala de aula, estudando a realidade
de cada escola, pois, muitas vezes, esses documentos generalizam os saberes dos
alunos, ndo considerando as suas realidades. (Angelita)

Aproximaria alguns termos/habilidades da pratica em sala de aula. Percebo
muita utopia; é necessario selecionar o que é mais relevante e proveitoso.
(Adriana)

Os nossos documentos precisam ser escritos tendo como referencial desejos,
necessidades, aspirac6es de nossos alunos e, a partir disso, a elaboracéo de
referenciais que sejam indicadores e possibilidades de construcdo. (Judite)

Tem que haver uma sequéncia didatica diferente para cada ano e que possamos
acrescentar os interesses dos alunos. (Jurema)

Apenas acrescentaria a questdo do uso das diferentes midias sociais. (Ivandra)

Colocaria mais situagdes que tivessem a ver com a realidade dos alunos e usaria
mais tecnomidias (filmes, gravacéo de videos, pesquisa) e passeios culturais
para aprofundar os aprendizados. (Alice)

A constatacdo de que o referencial deve ser construido considerando
também desejos, aspiracfes e interesses dos alunos sinaliza a neces-
sidade de uma organizacdo curricular que contemple saberes para além
de uma lista de conteudos/informacdes a serem ensinados. A partir das
interpretacdes dos interlocutores empiricos, percebo o desejo dos professores
de ter um referencial curricular que explicite saberes que vao ao encontro
da motivacao do estudante, com a intencédo de que esse (aluno) se mobilize
para a aprendizagem. Esta claro para o professor que, no referencial de
Lingua Portuguesa, ha saberes muito técnicos, que se distanciam da
realidade vivenciada pelo estudante. Dito isso, indago-me: Sera que,
na escola, hd um encolhimento do vocabulario técnico utilizado pelo
professor? Se sim, por que isso acontece? Sao provocagdes que podem
ser mais bem desenvolvidas em novas e oportunas investigacoes, a fim
de compreender como esse fendmeno acontece, ndao apontar suas falhas.

Considero oportuno esclarecer a importancia de um ensino de
lingua ndo voltado a memorizacgéo e a classificacdo de termos técnicos
que preconizam a nomenclatura e a mera identificacéo. Entendo que uma
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das formas de aproximar o ensino de lingua a realidade do aluno seja por
meio da leitura e da producéo dos mais variados textos que circulam nas
diferentes esferas sociais e midiaticas, o que inclui — porém ndo somente
— textos cujas tematicas sao de interesse do estudante.

Deixaria que esses documentos fossem elaborados por cada escola e pelos
professores que a compdem. (Valéria)

Eu daria um pouco mais de énfase a questdes atitudinais e emocionais. (Joanilda)

Primeiro: conhecer a realidade da sala de aula. Segundo: reunir diversos
professores para adequa-lo aos estudantes que temos e ndo ao que queremos.
(Ana Clara)

Pensaria em alternativas para realidades que ndo dispdem de recursos
tecnoldgicos. (Amanda)

Penso que a desfragmentacgéo do ensino conteudista seja uma opcéo a avaliar. A
educacao deveria ser pensada como um todo e, portanto, deveriamos trabalhar
assuntos — e estes comportariam as disciplinas, ao contrario do que acontece.
(Jussara)

Para a professora Joanilda, os referenciais curriculares poderiam
explicitar ndo sé saberes cognitivos de Lingua Portuguesa, mas também
questdes atitudinais e emocionais, de modo a contemplar a educacao
integral do ser humano. Isso evidencia que os professores tém dificuldades
de transformar os referenciais em praticas de sala de aula.

Nesse entendimento, a Base Nacional Comum Curricular ja aponta
para 0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais, as quais
estdo previstas para serem trabalhadas em todos os componentes
curriculares. Assim, entre as dez competéncias gerais® elencadas na
BNCC, a oitava refere-se a:

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e

30 As dez competéncias gerais propostas na BNCC tém o propdsito de nortear o trabalho das
escolas e dos professores em todos 0s anos e componentes curriculares. Séo estas: 1) Conheci-
mento; 2) Pensamento cientifico, critico e criativo; 3) Repertério cultural; 4) Comunicagdo;
5) Cultura digital; 6) Trabalho e projeto de vida; 7) Argumentacdo; 8) Autoconhecimento e
autocuidado; 9) Empatia e cooperagdo; 10) Responsabilidade e cidadania.
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reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas. (BRASIL, 2018, p. 10).

J& a docente Ana Clara sugere dois tdpicos essenciais a serem
considerados na elaboracao de um referencial curricular: primeiro, quem
o0 elabora precisa conhecer a realidade de sala de aula, ou seja, s €
possivel dizer o que ensinar quem ja vivenciou praticas de ensino;
segundo: faz-se necessario construir um referencial menos idealizado, a
fim de se aproximar do “estudante que temos e nao ao que queremos”.

De igual modo, outras percep¢des impregnam-se nas interpretacées
a partir das narrativas docentes, as quais extrapolam as sugestdes para a
estrutura e organizacdo de um referencial curricular, sendo uma espécie
de “desabafo” acerca de angustias que permeiam a atividade docente.

Acho que deveria haver um estudo mais detalhado nas escolas: o que aprendem,
como aprendem, o que gostam. A partir dai, algumas adequacdes poderiam ser
feitas, principalmente, os contelidos gramaticais. (Ricardo)

Talvez se pudéssemos em oficinas criar estratégias, sugestfes para trabalhar
com os alunos, seria bem oportuno. (Marijara)

Instrumentalizar as escolas para que pudéssemos trabalhar sem restrigdes fisicas
e operacionais. Ex: sem internet. (Flavia)

Vou ocupar este espaco para um desabafo: esta na hora de pensar um pouco no
bem-estar do professor e diminuir a quantidade de burocracias. Passamos mais
tempo preenchendo papeladas do que planejando aulas. (Grasiela)

Nos documentos ndo modificaria nada. Penso que precisamos mudar esse
sistema educacional de “maternagem”, instituido na Rede Municipal de Caxias
do Sul. O aluno ndo faz nada em sala de aula e, mesmo assim, € aprovado
porque o sistema “manda’”, isso ndo mudard sua postura em sala de aula.
(Sintia)

Deveriam repensar a base, a formacéo dos professores dos anos iniciais, as
teorias aplicadas e ensinadas na Universidade. (Fabio)

Os ecos provocados nas narrativas refletem temas polémicos na
esfera educacional. Ou seja, antes de se construir um referencial
curricular teorico, que preconiza o que deve ser aprendido em cada
ano/trimestre da Educacdo Baésica, é imprescindivel investigar como o
estudante aprende, quais s&o 0s interesses e 0s gostos pela aprendizagem.
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Em outras palavras, parece que o professor estd querendo compreender
como se efetiva a relacdo do estudante com o saber e suas relac6es consigo,
com o outro e com 0 mundo. SO assim, depois dessa investigacéo, € possivel
pensar em documentos orientadores curriculares.

Ademais, segundo o professor, é importante repensar as formagdes
iniciais dos professores realizadas nas instituicGes superiores, que parecem
estar enfraquecidas, no que diz respeito as concepcdes tedrico-metodoldgicas.

A partir dessa percepcdo, parece ser fundamental problematizar e
investigar quais seriam as fragilidades constatadas pelos professores quanto
a formacdo inicial, e se ainda permanecem no contexto da formacéo
continuada. Um olhar investigativo a essa questdo poderia compreender
a docéncia em movimento, com tentativas de aproximacgdo entre a
formacdo inicial e a atuacdo profissional.

Sobre a importancia de ressignificar a formacéo de professores, Novoa
(1995) entende que a formacao passa pela experimentacéo, pela inovagéo,
pela reflexdo critica e “por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as praticas educativas” (NOVOA, 1995, p. 28).

As vozes suscitadas pelos docentes sinalizam algumas tensées e
descontentamentos vivenciados, especialmente pelo excesso de burocracia
por gque passam, dedicando tempo que poderia ser destinado para o plane-
jamento pedagdgico; ou ainda, pela promoc¢do automatica de estudantes
gue, mesmo ndo demonstrando engajamento com as atividades intelectuais,
sdo aprovados. Percebo a insatisfacdo do professor ao entender que essa
situacdo, muitas vezes, é respaldada pelo sistema educacional.

No proposito de sintetizar possiveis modificacdes e/ou alteracdes
no referencial curricular, cujos sentidos foram evocados a partir das
interlocugdes com 0s sujeitos empiricos desta pesquisa, apresento uma
sintese reflexiva pautada em orientacfes que merecem ser observadas,
visando qualificar a elaboracdo de documentos. Assim, é importante que
um referencial curricular apresente:

a) linguagem clara e de facil compreensdo aos docentes, néo
sendo tdo técnica e evitando o uso de termos e expressoes,
muitas vezes, desconhecidos do leitor;
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b) concisdo e brevidade. Um referencial curricular ndo pode
ser tdo extenso a ponto de dificultar a leitura. Informacdes
precisam ser elencadas de modo mais sintético, evitando
repeticoes;

c) fundamentacgdo tedrica explicitando as bases tedrico-meto-
doldgicas que orientam os saberes expressos nos referenciais
curriculares, o que possibilita contextualizacéo e reflex&o
acerca dos percursos curriculares escolhidos. Muitas vezes,
o0s documentos apresentam apenas referéncias bibliograficas,
sugerindo indicacdo de leitura;

d) selecdo de saberes que atendem ao desenvolvimento de um
curriculo formal, bem como ao interesse do estudante. Um
referencial curricular significativo precisa ir além de uma
lista de conteudo, ou de um sumario de livro. Nesse
sentido, torna-se necessario elencar saberes que atendem
aos interesses, as culturas, desejos e necessidades dos
estudantes, sem menosprezar os saberes curriculares que
constituem o componente curricular. Ou seja, € importante
transcender o curriculo formal, de modo a considerar,
também, porém ndo so, as diferentes formas de expressao
e de comunicacdo culturais e sociais experienciadas pelo
estudante. Assim, tornar-se-a mais proximo das realidades
educativas e do cotidiano dos professores;

e) temaéticas emocionais e sociais. Além dos saberes especificos
do componente curricular, bem como dos que atendem aos
interesses dos estudantes, questdes voltadas as emocoes, as
atitudes e aos valores podem ser consideradas em um
referencial, como uma tentativa de pensar a formacao
integral do estudante.

Embora muito se invista na constru¢do e na implementacdo de
referenciais curriculares, como tentativa de qualificar a aprendizagem do
estudante, € o professor, na sala de aula, quem decide, na maioria das
vezes, se 0s usard ou ndo. Por conseguinte, é preciso que atribua sentido
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significativo a esse documento, caso contrério, € s6 mais um papel a ser
engavetado. Uma das possibilidades — o que nao configura garantia —
para que o uso do referencial curricular seja validado pelo professor e
utilizado em prol do ensino e da aprendizagem do estudante diz respeito
a formacdo continuada, cujas temaéticas precisam refletir sobre como
transpor didaticamente os saberes técnicos em saberes a serem aprendidos
e ensinados. Assim, o que o0s professores desejam, conforme depoimentos,
sdo formacdes voltadas a pratica de sala de aula, com sugestbes que
concretizem as possibilidades de aplicacdo do que esta referendado nos
documentos curriculares. Ou seja, formagdes nas quais ndo se discuta
0 que deve ser ensinado ou ndo, mas que visualizem estratégias de
implementacao, considerando as variaveis existentes no contexto de sala
de aula.

A observacdo sensivel para esses elementos pode representar um
momento de reflexdo critica para gestores pablicos que lideram movimentos
de construcdo de documentos curriculares. Assim, pela voz dos docentes,
é possivel pensar modos de ressignificar referenciais curriculares, consi-
derando, para tanto, os sentidos atribuidos por eles a esses documentos e
sua relacdo com esse saber.

8.5 Ensinar é ir além de um referencial curricular

Um bom ensino se basta s6 com os conteudos, habilidades,
objetivos previstos em um referencial curricular? Por certo, ensinar
representa muito mais que transmitir os saberes de uma matriz curricular,
implica ter desejo de ensinar e se mobilizar para tal. Pressupbe ser
sensivel para a educacdo, para os outros (aluno, o préprio professor), a
ponto de compreendé-los como sujeitos que se relacionam com o mundo,
portanto, com o saber (CHARLQOT, 2000).

Desse ponto, enfatizo a existéncia de uma selecdo legitima de
saberes curriculares relacionados ao que o aluno precisa aprender
essencialmente, considerando sua realidade, seus contextos sociais,
culturais, historicos e os vinculos afetivos estabelecidos, pois, segundo
Freire (1996, p. 27), “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
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possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construcao”. Nesse
ambito, entram valores, atitudes, resolucdes de problemas, de conflitos,
entre outros.

Ensinar pressupde, ainda, indagar-se com as duvidas e as incertezas
que rondam o cotidiano escolar, planejando, intencionalmente, formas
de transposicdo dos saberes tedricos para o campo da aplicacdo,
participando de formacdes, a fim de qualificar seu embasamento tedrico-
didatico-pedagdgico, na intencdo de buscar estratégias para a resolucao
dos mais distintos e variados imprevistos.

Considerando os ecos provocados nas narrativas expressas no balango
de saber, problematizo: O que representa ensinar para os professores? Ensinar
pressupde somente seguir um referencial ou algo a mais?

A interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos docentes ao que
pressupde o processo de ensinar possibilita compreender a complexidade
de suas margens, transcendendo os limites da relagdo do ensino com o
referencial curricular.

Vou explorar esta questéo, centrando-me na sintese dos discursos
docentes para compreender o que ¢ esse “algo a mais”. Neste sentido,
elejo oito fatores considerados essenciais na relacdo do docente com o
ensinar. Na compreensdo desse entendimento, ensinar é:

1 — ter desejo de:

- aprender e ensinar, estudo constante e muito afeto. (Francisca)

- perceber o desejo do aprendiz. Nada acontece sem o desejo de quem ensina e de
quem aprende. (Flavia)

- estar disposto a aprender. Nao hd uma construgao pedagdgica efetiva sem o
envolvimento afetivo. (Jussara)

- transformar e de se transformar. E muito mais que uma matriz, ¢ um ato de amor.
(Elisabete)

- procurar se adaptar a novos meios e recursos necessarios as escolas. (Grasiela)
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2 — acreditar no outro...

- exercer a profisséo com o olhar ndo meramente instrutivo. (Vanessa)
- saber lidar com os seres humanos, seus problemas, seus conceitos. (Gilmara)
- saber que sem o sentimento ndo ha evolucdo humana. (Adriana)

- ter sensibilidade e nocdo do professor para realizar as aulas de acordo com as
necessidades dos alunos. (Catia)
- priorizar o dialogo e o olhar para a realidade, para vivéncias e para o agora.
(Fernanda)
- enxergar no outro possibilidades de aprender. E acreditar. E dar significado
para o que quero que ele aprenda. (Joana)

- acreditar que todo ser humano tem potencialidades e é capaz de aprender.
(Marjorie)
- ensinar é ajudar a descobrir. E ter uma relagéo aberta entre as partes. Eu s6
ensino se o outro deseja aprender. (Patricia)

3 — engajar-se com 0 ensino, com a aprendizagem:

- mobilizar-se para a educagéo. (Vitdria)
- envolver os alunos, a escola, o proprio professor... (Isabel)
- ampliar ac¢des dentro e fora de sala de aula para promover uma aprendizagem
integral. (Deise)
- ter criatividade, entusiasmo, alegria, vontade de fazer com que o conhecimento
realmente ocorra. (Amanda)
- ter coragem, se envolver com a aula, instigar a aprendizagem. (Angela)

- encontrar o “algo a mais”’: 0 envolvimento, a seriedade, a ética, o fazer
acontecer. E como se diz: “Papel aceita tudo”, precisamos colocar em prdtica.
(Cristina)

4 — estabelecer vinculos com:

- as relacdes que estabelecemos e os vinculos séo grande parte da aprendizagem
que queremos. (Leticia)

- 0s valores, ética, com situacdes/conflitos fora da sala de aula. (S6nia)

5 — indagar-se sobre si e sobre 0 mundo:

- ensinar exige posicionamento no mundo. Qual o meu projeto de sociedade?
Que mundo eu quero para mim e para 0s outros? Como eu me situo numa
sociedade desumana?

- ensinar é refletir: por exemplo: passamos tanto tempo estudando a organizacao
dos documentos, mas isso modifica 0 qué? (Joanilda)
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6 — considerar a realidade do aluno:

- compreender a realidade dos alunos, suas experiéncias, anseios e desejos. (Francine)

- estabelecer relagdo entre professor-aluno-conhecimento (inclusive de
metodologias e técnicas), tempo e espagos adequados, motivagéo, disposicao.
(Inés)

- valorizar as diversidades culturais, sociais dos alunos. (Jurema)

- considerar as caracteristicas e conhecimentos prévios do publico atendidos.
(Viviane)

- respeitar as minorias. (Raquel)

7 — ter conhecimento tedrico-didatico-pedagogico:

- conhecer e exercer autonomia frente a uma matriz curricular pressupde formas
de compreendé-la e, ainda, de coloca-la em prética a partir da concepg¢éo de
aprendizagem-ensino adotada pelo professor. (Marili)

- fundamentar teoricamente, de forma a fazer adequagdes pedagégicas
pertinentes as diferentes turmas. (Margarete)

- conhecer a didatica, a estrutura da escola, os recursos, a tecnologia, as
diferentes metodologias. (Nicole)

- elaborar um projeto pedagégico. (Juliana)
- ter objetivos claros para saber onde devemos chegar. (Daniela)

- refletir sobre a pratica e sobre a avaliagdo. Os moldes que usamos hoje néo
compreendem tudo o que ensinamos. (Mara)

- ir além da medida certa de uma matriz curricular. (Romilda)

8 — ter formacéo de qualidade:

- participar de formagdo continuada dos educadores. (Luciane)
- ter uma formacéo de qualidade. (Gorete)

- ter uma formacao tedrica e pedagogica forte, pois isso te permite criar e
adaptar (te torna autbnomo no processo). (Vera)

A relagdo do docente com o ensinar e os seus diferentes sentidos
interpretados anteriormente podem ser expressos na imagem a seguir:



260

Figura 27 - Sentidos atribuidos ao ensinar

TER DESEJD CONSIDERAR
A REALIDADE
DO ALUNO

ENGAJAR-SE TER CONHECIMENTO
COM O ENSINO, TEORICO-DIDATICO-
com A PEDAGOGICO

APRENDIZAGEM

ESTABELECER
vinNCcuLOs

FORMACAO
3

:—_”__ "
5 INDAGAR-SE QUALIDADE

Fonte: elaborada pela autora.

Ser professor pressupde ser um sujeito que se relaciona com o
saber, isto é, consigo, com 0s outros e com 0 mundo, articulando e
promovendo situacdes dialdgicas que possibilitem aprendizagem para si
proprios, para os alunos e para 0 mundo, tornando-se, assim, um profissional
e um ser humano melhor.

Por ser sujeito de seu tempo, o docente traz consigo saberes
curriculares, muitas vezes ja internalizados, a partir dos conhecimentos
construidos desde a formacdo inicial, passando pela continuada, somados
as experiéncias e histdrias da docéncia. Essas relacdes ganham sustentacédo
quando as reconheco sistemicamente, sendo que uma nédo se identifica
sendo em relacdo a outra. Assim, uma relacdo reflexiva do docente com
o0s saberes curriculares perpassa, minimamente, relacbes com o ensinar,
com as emocOes e vivéncias pessoais e atores do processo educativo,
especialmente estudante/professor.:

31 Embora estudante e professor sejam concebidos como autores do processo educativo, por
uma questéo de recorte, esta pesquisa volta seu foco para o docente.
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9. Afinando vozes e ressignificando narrativas

H& muito sentido naquilo que é sentido por nés. (DUARTE
JR., 2010, p. 25)

Na intencdo de aprofundar as tematicas sobre 0s sentidos atribuidos
pelos docentes aos referenciais curriculares e ao processo de ensinar,
ambos abordados no balango de saber, bem como de propagar novos
ecos para ressignificar as percepcoes interpretadas, desafiei-me a realizar
um grupo focal com oito professores, que se disponibilizaram, volunta-
riamente, a participar, por meio de contato indicado nos instrumentos de
pesquisa aplicados.

Conforme ja descrevi no capitulo que tratou dos procedimentos
metodoldgicos, os professores que fizeram parte da escrita do instrumento
de pesquisa semiestruturado e do balango de saber, em outra circunstancia
espaco-temporal, e manifestaram desejo de dar continuidade as discussoes
sobre o curriculo e 0 ensino de Lingua Portuguesa, foram contatados para
participar do grupo focal.

As temaéticas propostas problematizaram, essencialmente, a relacéo
do docente com o ensino de Lingua Portuguesa e com os referenciais
curriculares, questdes também desafiadas no instrumento de pesquisa
semiestruturado e no balan¢o de saber.

Embora reconheca a grandiosidade das narrativas decorrentes do
grupo focal, neste momento, ndo serdo criadas novas categorias de analise,
com o intuito de ndo as repetir, uma vez que as percepcoes interpretadas
nas narrativas vdo ao encontro das ja apresentadas nos capitulos
anteriores, validando, portanto, as analises realizadas, seja na relacao
com o ensinar, seja nos sentidos atribuidos aos referenciais curriculares.

Assim, 0s ecos percebidos nas narrativas do grupo focal confirmam
0 que até entdo foi descrito e interpretado; todavia, ampliam olhares e
percepcOes para novas investigagOes, emergindo para deslocamentos
que, até entdo, estavam despercebidos, ou seja, para reflexdes sobre
efetivas praticas de aulas de Lingua Portuguesa na contemporaneidade.
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9.1 Ensino de Lingua Portuguesa na contemporaneidade: o sentido estéa
naquilo que faz “brilhar o olho"

Os didlogos que permearam o debate com os professores foram
provocados por reflexdes como: O que vocé ensina em Lingua Portuguesa?
Por que ensina aquilo que ensina? Como vocé decide o que é importante
ensinar? Conte-me sobre suas praticas.

Por certo, essas questdes que, aparentemente, sdo Obvias para o
professor, séo propulsoras de incertezas e de indagagdes sobre a préatica
cotidiana de ensino e de aprendizagem.

Quem de fato diz o que é para ser ensinado? Por que o professor
escolhe determinados conteddos e ndo outros? De onde parte essa
escolha? Sera resultado de suas experiéncias na formacéo inicial e/ou na
continuada, ou, ainda, de outras variaveis, muitas vezes ndo tao explicitas
no curriculo formal, como a situacdo de aprendizagem dos alunos
percebida pelo professor? Enfim, que préaticas de ensino e de aprendizagem
de Lingua Portuguesa mais se efetivam no cotidiano escolar?

Desde a perspectiva desses questionamentos, provoquei-me a
adentrar nas narrativas dos docentes para buscar sentidos de possiveis
compreensdes.
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Eu estou em sala de aula direto desde o ano passado. Eu gosto de trabalhar com
todos os anos, mas tenho uma paixéo especial pelos nonos anos por conta até...
sei 14, do didlogo com eles, da interacdo. Com crianca, tu tem que te organizar
melhor; com os maiores eu tenho uma linguagem mais préxima. Entao, o que eu
acho melhor ensinar em Lingua Portuguesa... Uma das coisas mais
fundamentais, eu digo para eles, é construir essa autonomia, essa independéncia
de analisar, de ver as coisas, de ver a palavra, de ter esse gosto pela palavra. E
isso que mais me emociona quando trabalho com eles. Eu tava falando aqui, eu
estou lendo contos para meus alunos, entdo eu seleciono, arbitrariamente, um e
outro, ou alguma coisa até que eu queira mais, mas dentro desse género, que é o
conto, um dos géneros que eu mais gosto, e eu leio para eles. Eu acho que a
maioria nunca recebeu a leitura de um adulto, do pai, da mae, da professora...
um pouco la na Educacéo Basica, 1a quando pequenos, muito infantis. Ent&o,
hoje, com 14, 15 anos, alguém ler para eles, é magico! Eu tenho uma experiéncia
legal nesse sentido. Entdo é ensinar esse gosto. Eu, quando vou dar aula, eu
acho que me transformo. Eu digo: -Ah, esse é o meu mundo! E perfeito, ele
brilha o olho. Se eu conseguir fazer com que eles brilhem o olho, isso é o basico,
porque depois, analise sintatica, analise morfolégica, isso vem. Estar naquele
meio com eles é tdo lindo; eu acho isso um processo magnifico, porque, para
mim, é a alfabetizac&o, continua sendo, para o mundo das letras, e eu tento
transferir para eles esta paix&o que a lingua faz, que € da lingua deles, da lingua
mae. Isso para mim néo tem preco. Eu estou fazendo um trabalho agora de
deixar um conto na classe de cada aluno guando chegam pela manhi... (Silvia)

As interpretacOes estabelecidas com o interlocutor empirico, que
representa a voz de outros docentes, permitem entender que, muitas
vezes, a selecdo do conteudo a ser ensinado é realizada a partir do que o
professor gosta e considera importante para a aprendizagem do estudante.
Especificamente, para essa professora, o contato com a literatura, por meio
da leitura do género conto, possibilita “brilhar o olho” do estudante e, em
decorréncia, do professor. Ao ensinar o que gosta, a docente se “transforma”.
Logo, as praticas de ensino de Lingua Portuguesa voltam-se para o gosto
e a paixao pela literatura.

Mas, novamente, me questiono: Por que foi escolhido conto
literario, e ndo outro conteldo? Imagino que a escolha se deva ao gosto
da professora por esse saber. Assim, embora existam contetdos previstos
em referenciais curriculares, elencados por trimestre e ano, muitas
praticas de ensino sdo eleitas a partir da preferéncia do professor por
determinado objeto de saber.



264

No momento em que escrevo essa constatagdo, surge-me uma nova
indagacdo: Em que medida a subjetividade docente interfere na selecédo
dos saberes curriculares a serem ensinados na escola? N&o entrarei no
detalhamento dessa questéo, devido ao limite desta pesquisa, no entanto,
considero uma valiosa tematica investigativa.

No discurso, novamente, praticas de leituras literarias sao destaques

ao ensino de Lingua Portuguesa, especialmente nos Anos Finais do
Ensino Fundamental.

Quem é que alimenta os Anos Finais? Isso que se peca em Lingua Portuguesa,
no geral, no padr&o. Os Anos Finais sdo esquecidos com a hora do conto, com a
leitura privilegiada em sala de aula pelo professor, com as rodas de leitura,
sabe? Acaba virando aquela coisa mecanica, a necessidade de criar a
sistematizac&o, de ensinar aquela analise sintatica, ndo que n&o se faca isso. E
um grande desafio. (Maria)

Segundo a interlocutora, € importante proporcionar aos estudantes
variadas situacGes de aprendizagens voltadas a leitura literaria, as quais,
muitas vezes, restringem-se aos anos iniciais pelo fato de os professores
considerarem os estudantes de 6° a 9° anos ja leitores autbnomos. Desse
modo, para a docente, € imprescindivel que a leitura prevaleca nas
aulas de Lingua Portuguesa muito mais que o ensino memorizado e
classificatdrio de classes morfoldgicas e de termos sintaticos.

Mas o professor tem que se dar conta, porque assim 0, eu sou gramatiqueira,
adoro uma andlise sintatica, eu sou apaixonada. E ela é importante, mas assim
0, com o tempo, tu vai vendo tudo isso aqui junto com aquilo ali. E isso é uma
maturidade profissional de observacgéo e de sutileza, que isso € teu, isso é tua
propria evolucdo [...]. Eu, coitados, tenho pena dos meus primeiros alunos
porque a gente vai evoluindo, mas isso tu tem que ter uma capacidade de
percepcao muito grande. Tu tem que t4 verdadeiramente ali dentro e ver como é
que funciona a coisa e dai tu vai vendo prioridades aqui, vai abrindo umas
brechas ali. E hoje eu sou uma professora totalmente diferente daquilo que eu
fui, e espero mudar muito mais, melhorar muito mais e ter mais capacidade de
percepgdo porque todo dia é diferente. (Silvia)

Compreender a importancia de préaticas de ensino orientadas a leitura
literaria ndo € um processo tdo simples para os professores. Desenraizar-
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se de um ensino que prima pelo reconhecimento da nomenclatura de
termos e vocabulos, segundo a docente Silvia, exige “maturidade” e
“percepcao”. Esses dois elementos, a0 meu ver, ndo desconsideram o ensino
de gramatica, mas o concebem como inerente e constituinte dos processos
de leitura e escrita. Ou seja, ndo se trata de ndo ensinar gramatica, mas
de ensinar os recursos linguisticos necessarios para ler e escrever, nao
com o propdsito de decora-los, mas de aplica-los em situaces de uso
efetivo da lingua.

[...] trabalhar referéncias das obras, fake news... Isso é também Lingua
Portuguesa. (Lurdes)

Reconhecer que “com o tempo, tu vai vendo tudo isso aqui junto
ali” retrata a percepgao sutil da professora em compreender que a gramatica
pode estar na leitura de um conto, por exemplo. Sem davida, as experiéncias
cotidianas transformam as praticas docentes de ensino, possibilitando
escolhas do que realmente é importante que o estudante aprenda; logo, o
ensino € decorréncia dessa constatacao.

A narrativa a seguir corrobora o fato de pensar aprendizagem
vinculada ao ensino, ou seja, reconhecer a estreita relacdo entre a
finalidade educativa (para qué?) e o contetdo ensinado (0 qué?).

Pensando nessa trajetdria do que a gente decide, o que acha que é importante,
entendo que tu, enquanto professor, tu tem que ter muita segurancga do por que
eu estou dando esta aula? Por que eu estou querendo ensinar essas coisas? Por
que eu acho importante isso? Quando eu comecei a aplicar isso na minha vida,
isso foi melhorando significativamente meu relacionamento com os alunos,
porgue quando eles pediam: “por que tem que fazer isso aqui?” Tem que fazer
isso aqui por aquilo e para aquilo. E eu desapeguei um pouco daquela questdo
do tipo eu tenho que seguir o livro didatico, eu tenho que fazer isso... Entdo o
livro didéatico, para mim, eu pego um texto uma vez ou outra, é uma ferramenta.
S6 que isso € questdo de maturidade do professor, de saber por que ele ta
ensinando isso, e isso é uma responsabilidade grande. (Fernanda)

O professor, ao ter clareza dos seus objetivos e de suas escolhas
nas praticas de ensino, assume uma postura autbnoma e emancipatoria
para optar por aquilo que entende ser essencial a aprendizagem do
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estudante, de modo a n&o aceitar a condigéo de alienagéo frente ao ensino
dos saberes curriculares. A conscientizacdo dos saberes necessarios a
aprendizagem empodera o professor a tomar decisdes e a realizar
escolhas curriculares.

Além disso, a questdo da “maturidade” na docéncia é apontada nas

narrativas anteriores como resultado da vivéncia em sala de aula. Essa
constatacdo leva-me a compreender ainda mais que a relacdo com o saber
perpassa a relagdo consigo, com o outro e com o mundo, isto é, relacao
com as experiéncias e historias de vidas singulares e sociais do docente
consigo proprio, com os alunos, com as praticas de ensino e de
aprendizagem que envolvem o cotidiano escolar.

A questdo fundamental, no meu ponto de vista, da Lingua Portuguesa: leitura, so que
leitura num sentido amplo, a leitura, junto, embutido nisso, a compreensado e a
interpretacéo, o estabelecimento de relagdes. E s6 isso ja d& muita aula... Entio
quando eu comego com meus alunos, sejam eles... eu trabalho nesse ano com 0s
sextos anos, e eu estou reencantada, porque eu ja estive encantada e estou de novo,
porque eles sdo mais afetivos, eles s&o mais encantados e quando tu falou quase que
eu disse: -0s professores ndo tiraram ainda o encantamento, depois eu fiquei quieta,
tem muita profe aqui, e eu, inclusive.

Mas assim, quando eu comego com meus alunos, eu ja digo nds vamos trabalhar
Lingua Portuguesa. Lingua Portuguesa néo é o livro didatico. Lingua Portuguesa é
falar, ouvir, ler e escrever. Tudo o que for necessario para dar conta disso, eu trago
para minha sala de aula, independentemente, se eu estou trabalhando com um sexto

ano, sétimo, oitavo ou nono ano.

Claro, como tu vai trabalhar Lingua Portuguesa, se tu ndo vai trabalhar gramatica?
Mas ela néo precisa ser aquela que o livro didatico traz em determinado ano. Eu
tenho um aluno que eu preciso retomar contetdos basicos de acentuagéo. Eu ndo
posso dizer para ele, isso ndo é comigo, j& passou 0 ano que tu deveria saber. Da

mesma forma, eu tenho um menino que me perguntou e tal, tal coisa, daqui a pouco
eu estou explicando para ele assuntos que eu deveria ta explicando no sétimo ano.
Como é que eu vou dizer para ele ndo, ndo, nao, espera dois anos que, depois de
anos, tu pergunta para a professora que tu tiver. E no momento, naguele momento.
Entdo o que eu fago, eu trabalho a gramatica dentro desta leitura, dentro desta
producdo textual, dentro daquilo que vem naquele momento, e ai a gramatica aflora,
porque ela esta dentro da fala, dentro do texto. Como que ela n&o vai aflorar? E eu
estou pouco me importando se alguém vai me cobrar. Eu dou aquilo que entendo que
vai realmente ter sentido para ler, compreender, interpretar e produzir.

Géneros textuais? Todos. Eu amo todos. Sou apaixonada por crénica. E muita
poesia. Ai vem todo amor e encantamento. (Judite)
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Os desdobramentos narrativos dialogam com a perspectiva de uma
organizacdo de saberes curriculares elencados a partir das necessidades
e curiosidades dos estudantes. Isso significa que a professora ndo se
restringe a seguir um roteiro curricular previamente sistematizado, seja
um referencial curricular ou um livro didatico. Suas préticas de ensino
pautam-se em significativos eixos de Lingua Portuguesa: leitura, nas
dimensbes de compreensao e interpretacdo,® e produgéo oral e escrita,
conforme apontam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e os Referenciais da Educacao de
Caxias do Sul.

Por sua vez, a gramatica é utilizada, segundo a professora, para efetivar
0 uso dessas praticas de linguagem. Nesse sentido, a docente afirma nao
ter receio quanto a cobranca por outros conteudos, pois tem clareza do
que, de fato, tem sentido para os estudantes.

Dito isso, entendo que a interlocutora, esclarecida do que rege
os documentos curriculares oficiais, adapta-os e constroi o seu proprio
referencial curricular, considerando os saberes curriculares que atendam
aos interesses dos estudantes, bem como as suas necessidades de apren-
dizagens. Assim, as praticas de ensino circulam por esse Vviés, ndo se
fixando a estrutura e a organizacao de um referencial curricular padréo.

No que diz respeito ao registro escrito do planejamento curricular,
a narrativa a seguir esclarece:

Um dia na sala dos professores, uma colega disse: “- gente, eu estou téo feliz,
porque eu entreguei o caderno para minha coordenadora e ndo tinha um
errinho”. Parabéns para a professora, mas é esse o nosso objetivo, gente? E
fazer registro certinho para entregar ou sentar alegre e dizer: “- gente, hoje eu
to feliz porque dei uma boa aula; o meu aluno aprendeu; eu sai acreditando”.
Isso me faz feliz, ndo a burocracia. (Judite)

A narrativa problematiza: Para que serve o planejamento de aula?
Para agradar a coordenadora pedagodgica, que o avalia como certo ou

%2 No ambito desta investigacdo, as etapas de compreensdo e interpretacdo sdo entendidas
€Omo processos constituintes da leitura.
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errado, ou para planejar uma aula que efetivamente possa ser aplicavel?
Ou, ainda, para que dire¢des estdo indo os esforcos do professor: para a
burocracia pedagogica ou para a aprendizagem do estudante?

De fato, conforme as percepc@es interpretadas, o registro do
planejamento é importante, mas ndo deve ser o cerne das préaticas de ensino.

Se a coordenacao é omissa, o planejamento fica sé burocratico. Muitos colegas
enxergam o trabalho da coordenacdo como fiscalizacdo, como alguém que vai
olhar o que o professor esta trabalhando. Muitos professores sao resistentes.
(Roselei)

Nesse sentido, segundo as narrativas, a presenca do coordenador
pedagdgico pode ser um diferencial que contribui na articulacdo e na
viabilizacdo do planejamento do professor, desde que esse ndo considere
somente as questdes burocraticas e olhares fiscalizadores, mas também
as diversas préticas de ensino desenvolvidas pelo professor e suas efetivacdes
no campo da sala de aula, em prol da aprendizagem do estudante.

Embora as narrativas interpretadas configurem-se como um
recorte do pensamento docente, é possivel sintetizar algumas reflexdes
percebidas quanto ao ensino de Lingua Portuguesa ha contemporaneidade:

a) os professores consideram essencial desenvolver praticas
de ensino voltadas a leitura literaria, como forma de incentivar
0 gosto e a fruicdo pela literatura;

b) as praticas de ensino de Lingua Portuguesa destinam-se a
aprendizagem das mais variadas e diferentes formas de
leitura (compreenséo e interpretacdo) e de producdo textual
(oral e escrita);

C) 0s saberes gramaticais sdo legitimados pelos professores
como instrumento para realizacdo das praticas de linguagem,
cujo vies volta-se a leitura e a producgdo, ndo a memorizagéo
e a classificacdo de termos e vocabulos;

d) os referenciais curriculares séo orientadores do planejamento
docente, porém eles ndo se sustentam por si s0s. Assim, ha
uma certa relacdo de autonomia do docente com 0 uso
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desses documentos, de modo que o professor se sente
confiante para flexibilizar o planejamento, a fim de atender
as necessidades escolares e aos interesses dos estudantes.

e) o planejamento docente tem o proposito maior de contribuir
com a aprendizagem do estudante. Por conseguinte, esse
ndo pode ser ofuscado pelas fungdes burocréaticas e suas
finalidades; e

f) o coordenador pedagogico, se estiver engajado com
finalidades educativas que visam a boas praticas de ensino
e de aprendizagem, pode ser um elo entre o planejamento
curricular e sua viabilizacdo efetiva em sala de aula.

Apos a realizacdo de uma analise interpretativa acerca dos resultados
pautados na relacéo do docente com o saber, em dimensdes que perpassam
a relacdo com as emoces, com o ensinar, com os referenciais curriculares
e seus deslocamentos para a formacéo continuada e para o curriculo, no
proximo capitulo, parte final desta tese, retomo a problematica desta
investigacao e sistematizo os principais achados da pesquisa.
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Consideracies finais

Provoca necessidade. E como satisfazer a necessidade?
Quem se indaga é incompleto [...]. Ndo, ndo é féacil
escrever. E duro como quebrar rochas. Mas voam faiscas e
lascas como acos espelhados [...]. Tenho um arrepio de
medo. Ainda bem que 0 que eu vou escrever ja deve estar
na certa de algum modo escrito em mim. (LISPECTOR,
1995, p. 25-29)

As duvidas e incertezas que se mesclam na tentativa de conclusdo
desta investigacdo, ao mesmo tempo que expressam a incompletude do
objeto de pesquisa, retratam inquietacfes acerca de saberes construidos
e tecidos ao longo de um processo de reflexdo e compreensao envolvendo
a noc¢éo da relacdo com o saber.

Olhar para trés e perceber o percurso investigativo permite-me
compreender 0 processo que percorri na trajetdria académica, reconhecendo-
me como alguém que ainda tem muito a trilhar na construgdo de novas
aprendizagens.

Nesse itinerario de pesquisa, ha algo que me mobiliza diariamente:
ser professora. Reconhecer-me como uma docente que se constitui nas e
com as experiéncias do cotidiano escolar enche-me de satisfacdo e de
valorizagdo a educacdo. Pesquisar sobre os professores de Lingua
Portuguesa da Rede Municipal de Ensino, da qual faco parte,
possibilitou-me, como afirma Charlot (2005, p. 14), trabalhar “com um
pé na teoria e outro na experiéncia direta” dos professores.

Embora tenha assumido um certo distanciamento na analise das
narrativas docentes, de modo a ndo interferir nas percepcdes interpretativas
dos interlocutores empiricos, ndo ha como negar a forga emotiva que me
encharcou durante toda a escrita, principalmente por pesquisar algo que
tem sentido para mim. Penso que, neste principio, ja tenho indicios da
teoria da relagédo com o saber, em que o desejo e o engajamento pelo
objeto de estudo, a todo momento, se relacionam comigo (professora-
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pesquisadora), com 0s outros (colegas professores, estudantes, referencial
curricular) e com o mundo (processo educativo como um todo).

Essa triade de relagBes ultrapassou os limites da investigacéo
académica, tornando-se parte de minha constituicdo humana. Ou seja, a
forma de compreender minha existéncia, minha atuacdo pessoal e
profissional encontra eco nas relagdes que estabeleco comigo e com o
processo de ensinar. Nesse sentido, a nogdo da relacdo com o saber
retrata entendimentos sobre ser e estar no mundo, ressignificando
concepcdes e compreensdes humanas.

Desse entendimento, percebo o processo de transformagdo pelo
qual foram se delineando o problema desta pesquisa e seus objetivos, a
medida que eu me relacionava com a teoria, com as narrativas docentes,
com a multiplicidade de vozes e sentidos que evocavam das intepretacoes.

Quando elaborei as questdes do instrumento de pesquisa, formulei-
as na intencdo de saber o que faz bater o coracdo dos professores mais
forte, 0 que d& mais medo, o que os mobiliza a ensinar Lingua Portuguesa.

Por certo, inicialmente, essas indagacOes foram provocadas mais
por curiosidade que por objeto de investigacdo, visto que o cerne da
questdo estaria nos sentidos atribuidos aos referenciais curriculares, os
quais evoquei no balango de saber e no grupo focal. Para esses, elaborei
situacdo enunciativa especifica, considerando o interesse em compreender
as narrativas que o originariam.

Nesse sentido, faco uma alusdo metafdrica do processo de pesquisa
vivenciado a estrutura de uma narrativa, cuja situacéo inicial marcou-se
pelo equilibrio das certezas, definidas a partir da delimitacdo do objeto
de estudo. No entanto, com o desenvolver do enredo, ou seja, a partir da
analise e da interpretacdo dos dados empiricos, uma forga transformadora
desacomodou as certezas iniciais, cedendo lugar aos ecos percebidos,
cujas agoes desenvolvidas, no decorrer da narrativa, orientaram para
este desfecho.

Eis que falas preciosas emergiram, especialmente quando se tratou
das emocdes dos professores e da mobilizacdo para o ensinar. Dito isso,
compreendi que, antes de entender a relacdo dos professores com 0s
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referenciais curriculares, precisava adentrar nas relacdes do docente
consigo mesmo (relacdo com as emocgdes) e com o ensinar (relacdo com
0 outro e com 0 mundo). Assim, 0s sentidos atribuidos aos documentos
curriculares passaram a ser um desdobramento do modo como o
professor V&, sente, age, ensina e concebe educagéo e suas margens.

Compreender a relacdo do docente com os saberes curriculares
previstos em referenciais pressupde entender, antes de tudo, as emogoes
mais latentes que circundam o cotidiano docente, bem como os sentidos
que o mobilizam a ensinar. Por conseguinte, ao legitimar essas relagdes
no corpo da pesquisa, entendo que minhas lentes investigativas
ampliaram a compreenséo de como o docente se relaciona com o saber,
especialmente nos deslocamentos que retratam dimens@es das emocaes,
do ensinar, da formagc&o continuada e dos referenciais curriculares. E sob
essa perspectiva que se justifica o titulo desta tese: A relacdo do docente
com o saber: sentidos atribuidos aos referenciais curriculares e ao ensinar
no cotidiano da escola publica.

Assim, no ambito desta pesquisa, tratar de referencial curricular
implica pensar no que os docentes sdo, sentem e fazem; no que 0s
mobiliza a ensinar; nos sentidos atribuidos a atividade docente, buscando
entender seus porqués e suas consequéncias. Essas relagdes, por sua vez,
estdo imbricadas, a ponto de serem interpretadas como constituintes das
relacdes do docente com o saber.

Diante do que foi exposto, ressalto aspectos importantes da
pesquisa, cujo problema delimitou-se em compreender que sentido(s) 0s
docentes de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul atribuem aos documentos curriculares intitulados Referenciais da
Educacéo de Caxias do Sul, caderno 3 — Planos de Trabalho, e ao ensinar?

Durante o processo de investigagdo, observei que os sentidos
atribuidos pelos docentes aos referenciais curriculares perpassam pelas
relacbes que esses estabelecem com a educagdo, com o0 ensino, com a
aprendizagem dos estudantes, com a formagdo continuada, com o
curriculo de Lingua Portuguesa, entre outras. Por conseguinte, ndo ha
como pensar a relacdo do docente com os documentos curriculares sem
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antes conhecer um pouco mais este professor, compreendido como um
sujeito que se relaciona com o saber (Charlot, 2000).

Nessa perspectiva, a partir das percep¢cdes em relagdo as 109
narrativas docentes, construidas a partir dos instrumentos de pesquisa e
interpretadas sob a anélise textual discursiva, fundamentada em Moraes
e Galiazzi (2007), emergiram tematicas relacionadas as emocdes, ao
ensinar, a formacédo continuada, aos referenciais curriculares e as préaticas
curriculares de Lingua Portuguesa.

No que tange a relacdo dos docentes com as emocdes, especial-
mente o que faz bater o coracdo mais forte na educacao, fica evidenciado
gue os sentimentos evocados nas narrativas apontam, em primeiro lugar,
para a aprendizagem dos estudantes, especialmente em situacdes de
avanco e de sucesso escolar, como fator de realizacdo. Em seguida, as
narrativas retratam satisfacdo do docente, ao perceber que, por meio
da educacdo (o que pressupde, entre outros aspectos, escola, ensino,
aprendizagem), o sujeito se transforma significativamente (tanto o estudante
quanto o professor). Em decorréncia, observam-se o reconhecimento
profissional e a realizacdo por exercer uma atividade que permite estar
COm pessoas.

Por certo, o que faz bater o coracdo mais forte na educacédo
encontra eco na relacdo que o docente estabelece com o outro, mais
especificamente com seu estudante e com o objeto de conhecimento que
ensina. Perceber a aprendizagem de seu aluno e sentir que sua acéo faz a
diferenca é um dos mdbiles que incentivam o professor a continuar
acreditando na educacdo. Para tanto, retomo Charlot (2000, p. 55), ao
conceber que mobil “¢ o desejo que esse resultado permite satisfazer e
que desencadeou a atividade”.

Como um paradoxo as emocdes pelas quais 0 coracdo bate mais
forte, o professor também evoca os medos que sente na esfera educacional.
Neste sentido, a pesquisa mostrou que os medos mais apontados referem-
se a desvalorizacgéo profissional; a percepcdo da desmotivagédo de muitos
estudantes e auséncia de desejo de aprender; & sensacéo de estar inserido
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em uma sociedade anestesiada e alienada as situacdes educacionais; € ao
excesso de registros burocraticos escolares exigidos.

Todos esses medos sdo orientados pelas relagcbes que o docente
estabelece com 0 mundo que o cerca, isto €, com seu cotidiano escolar,
com suas Vvivéncias de préaticas de sala de aula, com suas percepcdes de
(des)valorizacdo a profissdo e a educacdo, quer pelos estudantes, quer
pelas familias, quer pela sociedade.

A0 mesmo tempo que o coracdo bate mais forte pela aprendizagem
do estudante e pelo reconhecimento profissional, a auséncia desses provoca
medo ao docente. Sdo realizacOGes e auséncias que se complementam
quando o assunto diz respeito as emocdes.

Sentir-se solitario no engajamento pela educacdo é motivo de
preocupacdo ao professor, que, muitas vezes, ndo encontra apoio na
familia, nos gestores e na sociedade. Por sua vez, perceber que esses 0
julgam, por meio de discursos condenatorios e fiscalizadores, faz com
que o professor reflita sobre a desvalorizacdo do professor, cuja mate-
rializacéo se efetiva na falta de respeito, na intolerancia, no pouco
investimento e baixo incentivo a educacdo. Nesta continuidade, compartilho
0 pensamento de Charlot (2013), ao explicitar que a educacgao néo se faz
“sem exigéncias, normas, autoridade. Educar é possibilitar que advenha
um ser humano, membro de uma sociedade e de uma cultura, sujeito
singular e insubstituivel” (CHARLOT, 2013, p. 120).

Ficam evidenciados medos que retratam preocupagdo e compro-
metimento do docente com a educacdo, de modo a se sentir, muitas
vezes, anestesiado, ndo sabendo mais como lutar pela educacdo. No
entanto, esses medos ndo podem ser paralisantes e imobilizadores de
pensamentos e atitudes reflexivos.

Quando interpretados os sentidos que mobilizam o professor a
ensinar Lingua Portuguesa, algumas possibilidades foram apontadas,
entre elas: a) a paixao pelos saberes desse componente curricular; b) o
prazer de ensinar os saberes aos estudantes; ¢) o entendimento de que
ensinar Lingua Portuguesa representa uma arte de modelar palavras; d)
0 desejo de que os saberes aprendidos e ensinados, especialmente leitura
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e escrita, contribuam para a formac&o de estudantes criticos, reflexivos,
capazes de transformar a si proprios e a sociedade em que vivem.

Segundo Charlot (2000, p. 47), ndo “(...) ha relacdo com o saber
sendo de parte de um sujeito; e o sujeito € desejo”. Nesse entendimento, o
docente é concebido como um sujeito que se relaciona com o saber,
portanto, um sujeito de desejo. No caso dos professores de Lingua
Portuguesa, o desejo manifesta-se, primeiramente, por uma relagao
consigo, marcada pela paixdo em lecionar os saberes curriculares,
compreendidos como uma arte a ser moldada por meio da leitura e da
escrita. Aliado a esse desejo préprio, a maioria dos docentes afirma sentir
prazer em ensinar os saberes aos estudantes, o que pode ser configurado
como uma relagdo com o outro, na perspectiva da relacdo com o saber. Por
fim, os professores entendem que os saberes curriculares de Lingua
Portuguesa favorecem o desenvolvimento da criticidade, da reflexdo,
contribuindo, portanto, para a transformacao dos estudantes e do mundo
gue os cerca, por meio da linguagem. Sob essa perspectiva, entendo que
o0s sentidos atribuidos pelos docentes ao ensino de Lingua Portuguesa
dialogam com a relacdo com o saber, no ambito das relagcdes consigo, com
0 outro e com o0 mundo.

Ademais, percebo que os sentidos atribuidos ao ensinar transbordam
a acepc¢do profissional e adentram no compromisso humanizador e
sociopolitico desse docente que ainda estd na sala de aula e tem
esperan¢a em uma educacdo constituida pela mobilizacdo do estudante
para o conhecimento.

A pesquisa mostrou, além disso, que a maioria dos entrevistados,
embora reconhecendo as contradicdes percebidas na profissdo, ainda
optaria pela docéncia de Lingua Portuguesa, no contexto atual.

Compreender que a decisao pela docéncia ndo € uma falta de opgéo
pode indicar, principalmente, o gosto e o prazer de ensinar a lingua
materna, especialmente por ser ela o elemento constituinte das interacfes
humanas. Nesse viés, ha uma certa identificacdo do docente com 0s
saberes linguisticos, os quais, no desempenho profissional, proporcionam-
Ihe realizacéo.
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A percepcado de que a condicdo de ser professor permite estar com
pessoas, e, portanto, pressupde aprendizagem continua, € outro motivo
que justifica a escolha pela docéncia de Lingua Portuguesa.

No entanto, nem todos os professores optariam pela docéncia
novamente, muitas sao as incertezas e as desisténcias, principalmente pela
situacdo de desvalorizacdo profissional que o professor vem enfrentando
diariamente; por situacdes de desinteresse do aluno pela aprendizagem;
pelo cenario de violéncia com o qual se depara no cotidiano escolar; ou
ainda pelas cobrancas de registros burocréaticos que Ihe sdo exigidos em
tempo que poderia ser destinado ao planejamento de aulas.

Ao tentar compreender a relacdo do docente com o ensinar,
adentrei nas formagdes continuadas e nas suas contribuicdes para a
pratica escolar. Por esse viés, muitos professores afirmam existir um
distanciamento entre o que a teoria aborda na formacdo e a préatica de
sala de aula. Desse modo, busquei em Charlot (2012) esclarecimentos
que me foram caros para entender um pouco mais 0 que parece Sef,
muitas vezes, dois mundos diferentes: o do formador e o do professor de
escola, uma vez que, segundo o autor, ndo podem ser concebidos na
perspectiva de dialogo entre teoria e pratica, mas sim na existéncia de
dois tipos de teorias: uma ancorada na pratica; outra “no desenvolvimento
de uma ciéncia ou de varias ciéncias” (CHARLOT, 2012, p. 110).

Ancorada no pensamento de Charlot sobre a inexisténcia de
didlogo entre teoria e pratica e em percepcdes interpretadas a partir
das narrativas docentes, penso que alguns aspectos precisam ser
considerados, especialmente por gestores publicos, acerca da formacédo
continuada para professores:

a) formagdes em grande numero, no formato de plateia, tém
menos chance de se aproximar das expectativas do professor
e das necessidades por ele vivenciadas;

b) formacdes organizadas e orientadas por professores de escola,
com atuacdo em sala de aula, ou com metodologia de
pesquisa-acao, talvez consigam aproximacdes entre o
discurso e a acdo efetiva; e
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c) propostas de formacgdo continuada que envolvem reflexdao
e autoria dos professores na construgdo e na ressignificacdo
de préticas de ensino tendem a engaja-los, despertando-
Ihes desejo de ensinar e de aprender.

Considerando a aten¢do dada as formacgdes continuadas, cujas
pautas voltam-se a discussfes curriculares, no cenario nacional e
local, especialmente com a implementagdo da Base Nacional Comum
Curricular, permito-me indagar, embora nao seja a proposta desta
investigacdo: Que sentido tem para os professores participar de formagdes
que visam discutir saberes que devem ser ensinados e aprendidos no
contexto escolar? Em que medida os professores, nessas formacdes,
sentem-se protagonistas desse processo de reestruturacéo curricular?

Parece-me interessante evidenciar que, antes de serem deflagradas
discussdes curriculares que tratam do que deve ser ensinado, €
importante compreender como o professor se relaciona com o saber, com
0 ensinar, com a formagao e com seus desdobramentos para o cotidiano
escolar. Foi esse o itinerario que procurei realizar nesta tese.

Seguindo esse percurso investigativo, procurei compreender 0s
sentidos atribuidos pelos docentes aos referenciais curriculares. Por
certo, percebi que a maioria dos professores entende ser necessaria a
existéncia de documentos curriculares, tendo em vista o propo6sito de as
escolas adotarem uma linha comum de organizacdo curricular, que
orienta os saberes a serem aprendidos e ensinados aos estudantes.

Com base nas interpretacdes das narrativas, identifiquei que os
professores refletem criticamente sobre os saberes elencados no
referencial, sentindo-se autbnomos para se movimentarem nas escolhas
do que deve ser ensinado a partir do que esta elencado no documento,
tomando decisGes a partir da realidade escolar vivenciada.

Constatel, ainda, que muitos professores assumem a posi¢céo de
leitores, ndo de autores do documento, fato esse que pode explicar as
poucas sugestoes de alteragdes ao referido material, representando um
certo grau de passividade por parte dos professores. Nesse sentido,
pareceu-me que uma grande parcela dos docentes nédo se sente autorizada
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ou com propriedade para modificar o que esta escrito no referencial. No
entanto, as narrativas explicitam que, na pratica de sala de aula, as
transformacdes acontecem necessariamente, isto &, embora o referencial
curricular seja considerado um guia, 0 professor precisa adapta-lo as
situacOes do cotidiano escolar.

Por sua vez, os que sugeriram alterac@es indicam a necessidade de
0 documento apresentar uma linguagem menos complexa, de facil
compreensdo; uma organizacdo textual mais sintética, menos repetitiva
acerca das habilidades e dos contetidos, de modo a facilitar sua identificacao
no momento do planejamento; e a presenca de uma abordagem tedrica
que fundamente os pressupostos dos referenciais curriculares.

Entendo que os apontamentos elencados pelos docentes podem
contribuir com gestores educacionais que organizam propostas de
construgéo de referenciais curriculares, uma vez que representam a voz
e a necessidade de quem efetivamente esta na sala de aula e a quem, de
fato, destinam-se os documentos.

Embora a maioria dos professores aprove a existéncia de um
referencial curricular, por ser um norte, um orientador dos saberes a
serem ensinados e aprendidos, percebi que as praticas de aula de Lingua
Portuguesa se organizam independentemente da existéncia do referencial
curricular. Ou seja, o professor ja tem pré-determinado o que ensinar,
cuja definicdo é realizada a partir dos saberes construidos na formacao
inicial, das concepcdes de mundo, de ser humano, de educacéo, de ensino
e de aprendizagem que construiu ao longo da atividade docente, bem
como do préprio desejo e gosto.

Por mais que os docentes atribuam importancia a existéncia do
referencial curricular, o ensino ndo pode ser reduzido ao cumprimento
desse documento. Por conseguinte, ensinar, para o professor, vai além
dos referenciais curriculares, pois pressupfe: ter desejo, acreditar no
outro, engajar-se com 0 ensino e com a aprendizagem, estabelecer
vinculos, indagar-se, considerar a realidade do aluno, ter conhecimento
tedrico-didatico-pedagogico e formacédo de qualidade.
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Ademais, quando os docentes sdo provocados a pensar suas praticas
de sala de aula e sua concepgéo sobre o ensino de Lingua Portuguesa na
contemporaneidade, eles as citam considerando a realidade escolar,
0s interesses, as necessidades dos estudantes e os conteddos que eles,
professores, consideram essenciais que esses aprendam. Quando proble-
matizado o que ensinam e por que ensinam aquilo que ensinam, em nenhum
momento os docentes referem ensinar determinado contetdo porque esta
previsto no documento padrao curricular. Provavelmente, essa percepcado
possa ser explicada pelas finalidades educativas concebidas pelo docente
acerca do ensino de Lingua Portuguesa. Ou seja, 0s saberes desse
componente curricular séo definidos a partir das finalidades que expressam
a concepcao de sujeito que o professor quer formar, sua concepcédo sobre
0 ensino de lingua, bem como o reconhecimento dessa para a formacéo
humana e social do discente e, em decorréncia, do docente.

Minha intengdo ao problematizar essa questdo foi justamente
compreender se os saberes curriculares que os professores ensinam
vinculam-se diretamente aos referenciais ou ndo. E, ainda, ensinam porque
acreditam nesses saberes ou porque alguém disse que é para ensinar?

Nesse sentido, considero que os professores de Lingua Portuguesa
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, embora legitimem a
existéncia do documento como sendo um norteador macro dos saberes a
serem ensinados, demonstram autonomia no uso do referencial, tomando
decisbes do que efetivamente pode ser aplicado em sala de aula, com as
devidas transformaces para a pratica.

Penso que os sentidos atribuidos aos referenciais curriculares transitam
no ambito do entendimento acerca da importancia do documento,
uma vez que esse apresenta uma organizacdo de saberes que orientam a
aprendizagem e o ensino. Todavia, a0 mesmo tempo que o professor o
concebe como necessario, ndo o elege como definidor Unico dos saberes
a serem ensinados.

Assim, embora o referencial curricular seja considerado pelos
professores um guia orientador, ndo € concebido como uma prescricdo
imposta, visto que afirmam ter autonomia e emancipagao nas escolhas
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do que deve ser ensinado e aprendido, tendo em vista 0s interesses, as
vivéncias dos estudantes, dos professores e da comunidade escolar.

Se o professor ndo sente necessidade de usar o referencial curricular
no planejamento de suas aulas — ndo o percebe como necessario na
atividade de ensinar —, logo, a fung&o desse documento serd o cumprimento
de registro pedagdgico, configurando-se, muitas vezes, em um trabalho
alienado. No entanto, se o professor atribui sentido a esse material, o
engajara na atividade de ensino, sentindo prazer em ensinar os saberes
elencados nesse documento. Como diz Charlot (2013, p. 146), um
engajamento efetivo pressupde atividade, sentido e prazer. Esses “(...) sdo
0s termos da equacao pedagdgica a ser resolvida”.

Ademais, entendo que o sentido atribuido pelos professores aos
referenciais curriculares e ao ensinar pode ser compreendido, do ponto
de vista epistémico, a partir das trés figuras do aprender propostas por
Charlot (2000):

a) apropriar-se de objetos-saberes: saberes curriculares siste-
matizados em documentos;

b) dominar as atividades: exercicio de ensinar, transformacéo
dos saberes previstos no referencial curricular em praticas
de sala de aula;

c) apropriar-se de dispositivos emocionais: ser responsavel,
sensivel e autbnomo para selecionar e tomar decisdes
na escolha de saberes ja definidos historicamente pela
humanidade, adequando-os ao que faz sentido e tem valor
aos estudantes e a escola, com o propdsito de contribuir
para a transformacao de si, do outro e do mundo.

Para o docente, o0 ensino de Lingua Portuguesa € compreendido a
partir daquilo que considera importante e necessario que o estudante
aprenda, isto &, leitura e producéo, cujo proposito € contribuir para a
transformacéo da vida dos estudantes, do mundo. O professor acredita
que a aprendizagem de determinados saberes de Lingua Portuguesa
possibilita ao estudante o desenvolvimento do pensamento reflexivo e
argumentativo, de modo que consiga aplica-los, com autonomia, na
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resolucdo de situacOes-problema, para, assim, melhor compreender e
transformar a si mesmo, aos outros e a0 mundo que o rodeia.

Para tanto, as praticas de sala de aula s&o planejadas e ministradas
muito além do que esta previsto em um referencial curricular. O que o
professor elege para ser ensinado ultrapassa os limites de um documento,
articulando os contetdos as condic¢des sociais da aula e ao desenvolvimento
humano. Nesse aspecto, o sentido que o professor atribui & aprendizagem
do estudante filia-se ao que é fundamental para a sua transformacao
pessoal, profissional e social.

Além disso, a partir das intepretaces das narrativas, compreendi
que, muitas vezes, as praticas de ensino de Lingua Portuguesa também
séo orientadas pelos gostos dos professores por determinados saberes,
por exemplo, leituras literarias de determinados géneros, cuja definicdo
pauta-se pela escolha realizada pelo professor, independentemente da
organizacéo elencada no referencial curricular.

Propor discuss@es curriculares envolve perceber como o professor
se relaciona com o saber. S&o experiéncias, vivéncias, emocdes, desejos,
tanto dos docentes quanto dos discentes, que se mesclam aos saberes
organizados e elencados no referencial curricular, no propésito maior de
contribuir com o desenvolvimento humano. Assim, é a soma de todos
esses constituintes que se traduz em préticas de sala de aula.

Nesse sentido, ndo basta sé pensar a construcao e implementacéo
de referenciais curriculares que orientam o que deve ser ensinado, é
fundamental conhecer quem é o professor, quais sdo seus desejos, suas
mobiliza¢Ges, como ele concebe o processo de ensinar e 0 componente
curricular que leciona, enfim, como ele interpreta 0 mundo e como se
relaciona com o saber.

Desse entendimento, ouso apontar caminhos para propostas de
formagé&o continuada que versam sobre estudos curriculares. A meu ver,
formagdes para professores, antes de tratarem sobre o que deve ser
ensinado, devem buscar compreender quem é o professor, sujeito de
saber, quais s@o seus desejos, mobilizacdes, como ele concebe ensino e
aprendizagem, bem como as praticas de sala de aula.
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Assim, a partir da tessitura analitico-interpretativa realizada nesse
itinerario investigativo, retomando os objetivos e o problema que
nortearam esta pesquisa, compreendo que minha tese pode ser assim
expressa: 0s sentidos atribuidos aos referenciais curriculares ndo podem
ser compreendidos isoladamente, uma vez que se entrelagam as emogoes
dos docentes, as travessias que os mobilizam a ensinar, a formacao
continuada, ao curriculo de Lingua Portuguesa e aos deslocamentos para
as praticas de sala de aula.

Com olhos que ndo se encerram para a pesquisa e para a escola,
com inquietacdes que se delineiam, inclinando-me a novos desejos e
mobilizacdes, lango algumas indagacfes, com o proposito de provocar
outros engajamentos e sentidos.

a) € possivel estabelecer uma correlacdo de eficacia do ensino
e da aprendizagem atrelada ao uso de um referencial
curricular?

b) em que medida a existéncia de referenciais comuns
curriculares e planejamentos docentes orientados por esses
documentos contribuem para melhorias nas préaticas de
ensino e de aprendizagem?

Sédo explosdes de ideias que podem ser acolhidas por pesquisadores
que desejarem mobilizar-se nesta proposta encantadora e desafiadora.
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Posfacio

Registro minha satisfacdo em escrever estas palavras finais no
livro de Carla Roberta Sasset Zanette, querida colega de Rede Municipal
de Ensino de Caxias do Sul e orientanda de doutorado, a quem tive
o0 privilégio de acompanhar, como orientadora, nos seus percursos
investigativos desde a definicdo do objeto, formulacdo do problema de
pesquisa, definicdo dos objetivos, escolha dos procedimentos metodoldgicos
para a exploracdo do campo empirico, analise e interpretacdo dos dados,
escrita dos achados de pesquisa, até este momento impar de publicacdo
da sua tese em livro.

H& certa apreensdo, pois é grande o desafio que acompanha a
escrita de um posfacio, ainda mais quando se tem a ilustre presenca do
professor Bernard Charlot como coorientador e prefaciador da obra,
especialmente porque a sua teoria da relacdo com o saber integra o
nucleo tedrico e metodoldgico da pesquisa que origina esta publicacéo.
Mas, a amorosidade e o respeito pelos percursos docentes e académicos
de Carla, além dos seus testemunhos de vida, trouxeram conforto a tarefa
sobre a qual me debruco neste breve texto.

Tao logo iniciados nossos didlogos sobre o objeto da tese e sobre
0 que faria o seu olho brilhar, Carla ja trazia a curiosidade em aprofundar
estudos sobre a “relagdo com o saber” desenvolvida pelo professor Charlot,
apresentado a Carla por outra Carla, a professora Carla Beatris Valentini,
que integrou as leituras sobre a tematica em seminario ministrado no
Programa de Pds-Graduacgdo em Educagdo da Universidade de Caxias do
Sul (PPGEDU/UCS).

O que poderia ser mais um autor disponibilizado pelos professores
do curso aos pos-graduandos, converteu-se em uma grande poténcia, haja
vista que a curiosidade da doutoranda Carla ndo se conformaria com leituras
superficiais ou ventriloquas de conceitos ou afirmativas utilizadas pelo
autor central de seus estudos de tese.

Nao canso de enaltecer que Carla inaugurou os estudos sobre a
relagdo com o saber no PPGEDU/UCS e estabeleceu conexdes estreitas
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com o grupo de pesquisa coordenado pelo Professor Charlot, construindo
pontes entre ambas as instituicdes, abrindo janelas para os pos-graduandos
que a sucederam.

Para alem das leituras em profundidade, Carla filiou-se a uma corrente
tedrica que ndo apenas embasa seus percursos investigativos como também
inspira seguidores a adentrarem nesta perspectiva, justamente pelas
sensibilidades que a acompanham, na escuta e no respeito aos sujeitos da
educacdo, sejam eles os professores ou 0s estudantes, na sua relagdo com
0 saber: consigo, com o outro e com 0 mundo.

Muitas foram as viagens fisicas e virtuais entre Caxias do Sul e
Aracaju, muitas foram as trocas de mensagens, as mediacdes para a
coorientacéo, as sessoes de orientacdo, as apresentagdes de trabalhos, a
colaboracdo como avaliadora nos eventos do EDUCON,* tanto no
periodo de construcdo da tese como naqueles que se desdobram para
além do titulo recém-conquistado de doutora em educacdo. Também
houve a mediacdo para a partilha da presenca fisica de Charlot em Caxias
do Sul, com os professores e estudantes da UCS e, também, com o0s
professores e os gestores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul.
Carla ndo descuidou de viver intensamente sua experiéncia académica
como doutoranda, participando em bancas de TCC de graduacéo, realizando
estagio docente em disciplinas das licenciaturas, atendendo aos convites
para atividades de extensdo e formacdo continuada nas redes de ensino
na regido, ou levando os achados parciais de sua pesquisa nas apresentacdes
e publicacdes dos eventos em educacao ocorridos no periodo, bem como
ministrando minicurso sobre a educacdo e a relacdo com o saber.

O livro A relacdo do docente com o saber: sentidos atribuidos aos
referenciais curriculares de Lingua Portuguesa e ao ensinar no cotidiano
da escola publica testemunha um modo sensivel e competente de olhar
para o cotidiano da educacdo para alem das lentes meramente tedricas
que, muitas vezes, embacam a visdo e direcionam o olhar para os
condicionantes a priori e 0s pré-julgamentos, aligeirados e distanciados
dos sentires de quem faz e vive a escola publica contemporanea.

3 Educacdo e Contemporaneidade
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A sensibilidade de Carla e o respeito que sempre nutriu pela escola
publica, pelos seus professores e estudantes, seja como gestora nas
politicas publicas locais, seja como professora na sala de aula da periferia
de uma grande cidade, ou como académica, isso tudo colocou Carla em
sintonia com as esperangas ¢ as demandas das “pessoas que moram nos
professores”.® E, para isso, ndo houve outra escolha sendo pelo caminho
da escuta atenta e rigorosa, por meio de muitos procedimentos, em uma
construcdo artesanal do seu método de investigacdo, com especial
atencdo para os Balangos dos Saberes Docentes, em adaptacdo a
procedimento semelhante adotado por Charlot com estudantes franceses
na década de 1990. Quase trés décadas ap6s o estudo e a publicagdo de
Charlot, o desejo de Carla de “compreender os sentidos atribuidos
pelos docentes aos referenciais curriculares e ao ensinar, na perspectiva
da relagdo do docente com o saber” abre janelas para o uso dessa
perspectiva metodoldgica em multiplos espacos e dimensdes. A ousadia
de Carla em adaptar o enunciado original dos Balancos do Saber
empregados por Charlot encorajou a outras formulagdes, em novas teses
e dissertacGes, mas ndo so.

Os movimentos de Carla mobilizam ao uso dos Balancos do Saber
como procedimento avaliativo nas licenciaturas da UCS, nas disciplinas
de Topicos Especiais em Educagdo e em Tdpicos Contemporaneos em
Docéncia, ndo como um instrumento para medir a relacdo do saber dos
licenciandos com suas docéncias em permanente processo de construcao,
mas como possibilidade de evocacdo de memdrias e de producdo de
argumentos reflexivos sobre a docéncia contemporanea. Além disso,
os Balancos do Saber convertem-se em instrumento de catarse e de
libertacdo dos processos de etiquetacao que simplificam e naturalizam
o0 ser professor e professora na atualidade, potencializando o ciclo
gnosiologico dos professores e professoras em formacéo, em direcdo a

3 AZEVEDO, Joaquim. Sessdo de Abertura. In: PINTO, Manuel; TEDESCO, Juan Carlos;
PAIS, José Machado; RELVAS, Ana Paula. As pessoas que moram nos alunos: ser jovem,
hoje, na escola portuguesa. Porto: ASA, 1999. p. 7-9.
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sua emancipacéo relativamente aos processos de vitimizacéo, culpabilizacéo
e imobilizacao.

J& computo aproximadamente cinco centenas de Balangos do Saber
escritos por jovens futuros professores ou por professores experientes
que buscam formacdo em uma segunda licenciatura. O valor em tal
procedimento esta na nomeacéo da palavra, no processo de pensar certo
e de pensar sobre, na acdo-reflexdo-acao, cujos resultados produzem
muitos ecos, tanto naqueles que escrevem como naqueles que leem as
palavras reflexivas sobre a docéncia.

Carla néo se conformou em escavar o cotidiano da atua¢do docente
e em fazer emergir as inquietacdes, os dilemas, as descobertas, as res-
significagdes, 0s sensos de realizagcdo ou 0s medos que transitam e
atravessam o exercicio da docéncia. Carla recorreu a outros procedimentos
para realizar a lapidacdo das palavras que os interlocutores de sua
pesquisa Ihe emprestaram para andlise e construcdo de um metatexto que
ecoasse 0 vivido no cotidiano, justamente a partir da dimensdo do
percebido. Carla buscou nas contribuicdes de Rogue Moraes 0s modos
de organizar, analisar e interpretar os textos orais e escritos produzidos
pelos professores e professoras que participaram de sua pesquisa,
valendo-se da Analise Textual Discursiva.

E Carla encontrou muitas preciosidades que, ndo fosse sua sensi-
bilidade e rigorosidade metddica, talvez, tivessem permanecido no
siléncio ou nos gritos do queixume. Carla encontrou e deu visibilidade
aos coracdes que pulsam na docéncia, aos coragdes que sentem medo,
aos coracdes que expressam a paixdo de ensinar e de aprender, aos
modos de apropriacdo das politicas educacionais, em suma, diferente do
que muitos expressam como sendo “dar voz” aos professores, Carla, em
vez disso, “escutou a voz” dos professores e, por meio das palavras,
produziu os multiplos ecos que este livro ressoa em nossos 6rgdos
dos sentidos.

N&o tenho duvidas de que os leitores e leitoras deste texto se
encontrardo na escrita e nos fragmentos de vida dos interlocutores empiricos
e tedricos trazidos a superficie do texto de Carla.
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Com votos de uma 6tima leitura, fraternos abracos.

Professora Nilda Stecanela



Apéndice A - termo de autorizagdo para a realizagio da
pesquisa
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Apéndice B - instrumento de pesquisa semiestruturado

Prezado (a) professor (a),

Sou académica do curso de Doutorado em Educacéo da Universidade
de Caxias do Sul, inserida na Linha de Pesquisa: Historia e Filosofia da
Educacéo, sob orientacdo da Professora Dr? Nilda Stecanela e coorientagdo
do Professor Dr. Bernard Charlot.

A pesquisa gue realizo denomina-se A relacdo do docente com o
saber: sentidos atribuidos aos referenciais curriculares e ao ensinar
no cotidiano da escola publica.

Com vistas a efetivacdo deste estudo, peco sua colaboragdo no
sentido de fornecer as informac@es solicitadas neste instrumento de
pesquisa. Para tanto, vocé € convidado (a) a dissertar sobre a questéo
ou assinalar com um X uma a alternativa que mais se aproxima ao seu
entendimento.

Agradeco sua contribui¢do, esclarecendo que ndo é necessario
identificar-se e, caso deseje, seus dados ndo serdo revelados.

Cordialmente,

Carla Roberta Sasset Zanette

P1) Sexo:
a) () Masculino
b) () Feminino

P2) Faixa etaria:
a) () Menos de 20 anos
b) () Entre 21 e 30 anos
¢) () Entre 31 e 40 anos
d) () Entre 41 e 50 anos
e) () Mais de 51 anos.
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P3) Formacdo na Pds-graduacéo:
a) () Especializacao
b) () Mestrado
¢) () Doutorado
d) () Nenhuma das alternativas

P4) Tempo de atuacéo na Rede Municipal de Ensino de Caxias do
Sul (RME):
a) () menos de 5 anos
b) ()de5al0anos
c) ()dellal5anos
d) ()de 16 a 20 anos
e) () mais de 20 anos.

P5) Carga horéria semanal no exercicio da docéncia no ensino
fundamental:

a) () 20 horas semanais
b) () 40 horas semanais
¢) () 60 horas semanais

P6) As formacgbes continuadas das quais vocé participou nos
ultimos tempos contribuiram para qualificar sua aprendizagem?

a) () Muito
b) () Médio
¢) () Pouco
d) () Nada
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P6.1) Em que situacbes?

P7) O que te mobiliza a ensinar Lingua Portuguesa?

P8) Hoje, vocé escolheria novamente ser professor de Lingua
Portuguesa? Por qué?

P9) O que faz bater teu coragdo mais forte na educacao?
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P10) O que te da mais medo na educagdo?
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Apéndice C - balango de saber

Muitas s&o as discussdes, no contexto atual, acerca da existéncia de referenciais
curriculares que orientam a atividade docente, especialmente, no que diz
respeito aos saberes que devem ser aprendidos e ensinados em cada ano escolar.
Assim, quando vocé pensa documentos curriculares de Lingua Portuguesa, vocé
concorda com esses documentos ou discorda? Justifique. Os saberes escolares
sistematizados nos referenciais curriculares se aproximam ou se distanciam da
pratica de sala de aula? Se vocé tivesse que alterar ou reescrever esses
documentos, o que vocé modificaria? Na sua opinido, ensinar pressupde um
referencial curricular ou algo a mais?
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Prezado (a) professor (a): VVocé estaria disposto (a) a ampliar as
discuss@es sobre esses assuntos, participando de um debate, com duracao
de, no mé&ximo, 2 horas?

() Sim () Néo

Se vocé quiser participar, por gentileza, preencha os campos.

Nome:

Telefone: WhatsApp:

E-mail:




Apéndice D - Temas para discusséo no grupo focal
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Cenario: Relacédo do docente com o ensino e com as praticas

NAG £ 50 afnciag,
HISTORIA, mnwﬁﬁs,
MATEMATICA. ..

/

oW

de sala de aula

TEM O5 AMIBOS,
AS BRIMNCADEIRAS,
05 PROFESSORES, |,

/

o

A BENTE APREMDE
MUITO MAIS COISAS
MA ESCOLAI

/

Algnsroie Macz M0TL19

Fonte: https://www.facebook.com/tirasarmandinho/

Tema 1:

a) Observando a sua trajetdria em escola publica e o contexto
da sociedade contemporanea, 0 que vocé ensina em Lingua
Portuguesa? Como vocé decide o que acha importante ensinar?
Fale sobre suas praticas de sala de aula.

b) Em que medida aquilo que vocé ensina contribui para ajudar
os adolescentes e jovens a aprender e a compreender o mundo?

Cenario: relacédo do docente com os Referenciais
Curriculares de Lingua Portuguesa

No contexto atual, muitos s&o os estudos e discussdes que tratam

sobre a existéncia de referenciais curriculares que orientam o ensino e a

aprendizagem no cotidiano da educacao basica.

A Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul ja tem uma caminhada
de alguns anos no que diz respeito a referenciais curriculares e, neste
momento, novos estudos estdo sendo realizados considerando a Base
Nacional Comum Curricular.
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Tema 2:

a) Vocé participou da escrita dos Referenciais de Lingua
Portuguesa? De que forma?

Os referenciais curriculares originam os planos de estudo e os planos
trabalho, os quais os professores elaboram periodicamente. Qual é o
sentido desses documentos para vocé? Por que vocé os faz?
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Apéndice E - termo de consentimento livre e esclarecido -
equipe docente

Prezado (a) professor (a),

Eu, Carla Roberta Sasset Zanette, responsavel principal pelo
projeto de pesquisa de doutorado sob o titulo A relacdo do docente com
0 saber: sentidos atribuidos aos referenciais curriculares e ao
ensinar no cotidiano da escola publica, orientado pela professora Dr?
Nilda Stecanela, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul — UCS, e coorientado pelo professor Dr.
Bernard Charlot, do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sergipe — UFS, solicito sua autorizacdo para
realizar investigacdo, com o0 objetivo de identificar e descrever 0s
sentidos atribuidos aos referenciais curriculares, também denominados
Planos de Trabalho da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, bem
como as praticas de ensino e de sala de aula.

Em observancia aos Critérios da Etica em Pesquisa com seres
Humanos, informo que esta pesquisa tem como procedimento a analise
e a interpretagdo dos processos de producdo de sentido, no que diz
respeito aos referenciais curriculares, atribuidos pelos docentes de
Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, a
partir de suas respostas e relatos.

Espera-se, a partir dos resultados obtidos nesta investigacao,
ampliar discussdes envolvendo questdes curriculares, bem como promover
politicas de formag&o continuada para os docentes de Lingua Portuguesa
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, contribuindo para a
qualificagdo das praticas pedagogicas.

Salienta-se que esta pesquisa ndo apresenta riscos, nem desconfortos
aos participantes. Sua participacdo no estudo ndo acarretard nenhum
custo para vocé, assim como nédo lhe sera disponibilizada nenhuma
compensacao financeira.
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A pesquisadora e seus orientadores certificam que todos os dados
desta pesquisa serdo confidenciais; e as informacdes serdo publicadas na
tese de doutorado e periddicos cientificos. De acordo com a Resolu¢do
466/12, fica garantido o sigilo absoluto das informacdes obtidas nesta
pesquisa, sendo a guarda dos materiais produzidos neste estudo de inteira
responsabilidade do pesquisador. Apds o periodo de cinco anos, 0s arquivos
das producoes escritas, que haviam sido guardadas como evidéncias dos
procedimentos realizados, serdo descartados.

A efetivacdo do envolvimento com esta pesquisa somente se dara
a partir da assinatura deste termo, com o qual estara consentindo em
participar do trabalho, sendo-lhe reservado o direito de recusar-se a participar
ou de desistir de sua participacdo a qualquer momento. Sua desisténcia
ou ndo participacdo nao ird prejudica-lo e os dados obtidos a partir
das coletas realizadas com vocé até o momento de sua desisténcia seréo
descartados.

A pesquisadora compromete-se a esclarecer devida e adequadamente
qualquer duvida ou necessidade de informacGes que o/a participante
venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, pelo telefone
(54) 9.91223522, ou pelo seu e-mail czanette@ucs.br.

Estando de acordo com a pesquisa, para que se efetive a autorizagéo,
segue termo de consentimento e livre esclarecimento.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Caxias do Sul, 18 de abril de 2019.

Eu, (nome legivel),
professor de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul, declaro que fui informado (a) dos objetivos da pesquisa intitulada
A relacdo do docente com o saber: sentidos atribuidos aos referenciais
curriculares e ao ensinar no cotidiano da escola publica, e concordo em
participar do levantamento de dados desta investigacdo, na intencdo de
contribuir com o desenvolvimento da pesquisa em Educacao.

Pesquisadora: Carla Roberta Sasset Zanette — UCS
Orientadora: Professora Dr2. Nilda Stecanela — UCS
Coorientador: Professor Dr. Bernard Charlot — UFS
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Apéndice F - termo de consentimenta livre e esclarecido

Este documento visa convida-lo(a) a participar como sujeito voluntario
de uma pesquisa que tem como objetivo investigar a relagdo do docente
com o saber. Os conhecimentos produzidos com este estudo poderéo ser
publicados, contudo, os dados e resultados individuais da pesquisa estardo
sob sigilo ético, ndo sendo mencionados 0os nomes dos/das participantes.

Ha risco minimo a pessoa participante na pesquisa. Se, no decorrer
da pesquisa, o participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso
das informacdes prestadas até entdo, tera toda a liberdade de fazé-lo, sem
que isso lhe acarrete qualquer consequéncia.

A doutoranda Carla Roberta Sasset Zanette, do Programa de Pos-
Graduacao em Educacao da Universidade de Caxias do Sul, se compromete
a esclarecer devida e adequadamente qualquer davida ou necessidade de
informagdes que o/a participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente, por meio do e-mail crsasset@ucs.br.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé
e pela pesquisadora responsavel. Guarde cuidadosamente a sua via, pois
é um documento que traz importantes informacdes de contato e garante
0s seus direitos como participante da pesquisa.

Apobs ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da
pesquisa e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
(nome por extenso),
identidade n°. , concordo em
participar da referida pesquisa e da atividade proposta.

Carla Roberta Sasset Zanette
Participante da pesquisa Doutoranda em Educagéo

Caxias do Sul, 24 de junho de 2019.
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A Universidade de Caxias do Sul é uma Instituicao Comunitaria de
Educacdo Superior (ICES), com atuacao direta na regido nordeste do estado
do Rio Grande do Sul. Tem como mantenedora a Fundagao Universidade de
Caxias do Sul, entidade juridica de Direito Privado. E afiliada ao Consércio das
Universidades Comunitarias Gauchas - COMUNG; a Associacao Brasileira das
Universidades Comunitéarias - ABRUC; ao Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras - CRUB; e ao Férum das Instituicoes de Ensino
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Criada em 1967, a UCS é a mais antiga Instituicao de Ensino Superior
daregido e foi construida pelo esforgo coletivo da comunidade.

Unna Kistinin do tvandii

Em meio século de atividades, a UCS marcou a vida de mais de 100 mil
pessoas, que contribuem com o seu conhecimento para o progresso da regiao
edo pais.

A univensidade de fioje

A atuacao da Universidade na atualidade também pode ser traduzida
em numeros que ratificam uma trajetéria comprometida com o
desenvolvimento social.

Localizada na regiao nordeste do Rio Grande do Sul, a Universidade
de Caxias do Sul faz parte da vida de uma regido com mais de 1,2 milhdo de
pessoas.

Com énfase no ensino de gradua¢do e pés-graduacdo, a UCS
responde pela formacao de milhares de profissionais, que tém a possibilidade
de aperfeigoar sua formagao nos programas de Pés-Graduagao,
Especializagoes, MBAs, Mestrados e Doutorados. Comprometida com
exceléncia académica, a UCS é umainstituicao sintonizada com o seu tempo e
projetada paraalém dele.

Como agente de promogao do desenvolvimento a UCS procura
fomentar a cultura da inovagdo cientifica e tecnolégica e do
empreendedorismo, articulando as a¢oes entre aacademia e a sociedade.

A Editora da Universidade de Caxias do Sul

O papel da EDUCS, por tratar-se de uma editora académica, é o
compromisso com a producao e a difusdao do conhecimento oriundo da
pesquisa, do ensino e da extensdo. Nos mais de 1000 titulos publicados é
possivel verificar a qualidade do conhecimento produzido e sua relevancia
para o desenvolvimento regional.

Conhega as possibilidades de formagao e
aperfeicoamento vinculadas as areas de conhecimento
desta publicagao acessando o QR Code:




Esta obra é um convite a todos que buscam saber um pouco
mais sobre a relagao com o saber, no¢ao desenvolvida por Bernard
Charlot, especialmente sob o ponto de vista de como o professor se
relaciona com o saber, de modo a compreender o que faz bater mais
forte o coracdo desse profissional na Educacdo, quais sdo seus
medos, o que o mobiliza a ensinar, entre outros aspectos.

Nesse sentido, o livro apresenta, de maneira contextualizada
e sensivel, as latentes dimensdes que perpassam o ensino e a
aprendizagem no cotidiano escolar, abordando, ainda, quest&es
relacionadas ao curriculo e a formagao continuada.

E interessante destacar que a inten¢do destas escritas ndo
sao julgar ou apontar falhas, mas entender, a partir de percepgdes
investigativas, a relagdo do professor com o saber, transitando entre
seu processo de constituicdo na docéncia e no ato educativo.
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