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Eu sou maior do que era antes
E sou melhor do que era ontem
Eu sou filho do mistério e do
siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou
Eu sou maior (Sou maior)
Do que era antes (do que era antes)
E sou melhor (Sou melhor)
Do que era ontem (do que era ontem)
Eu sou filho do mistério e do
siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou
Eu sou maior (Sou maior)
Do que era antes (do que era antes)
E sou melhor (Sou melhor)
Do que era ontem (do que era ontem)
Eu sou filho do mistério e do
siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou
As cores mudam
As mudas crescem
Quando se desnudam
Quando néo se esquecem
Daquelas dores que deixamos para tras
Sem saber que aquele choro valia ouro
Estamos existindo entre mistérios e siléncios
Evoluindo a cada lua a cada sol
Se era certo, ou se errei
Se sou sudito, se sou rei
Somente atento a voz do tempo saberei
Eu sou maior (Sou maior)
Do que era antes (do que era antes)
E sou melhor (Sou melhor)
Do que era ontem (do que era ontem)
Eu sou filho do mistério e do
siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou
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RESUMO

Na dissertacdo ora apresentada, buscamos refletir e analisar os processos formativos de
professores de Lingua Portuguesa, a docéncia € uma profisséo diferente de outras, pelo fato de
a aprendizagem dela ocorrer no dia a dia, a partir das vivéncias do professor nos espagos
escolares. Sendo assim, iniciamos os estudos a partir das politicas educacionais de formacéao
de professores, as quais se apresentam no atual contexto, tanto de pandemia como de extin¢ao
de direitos dos trabalhadores, como sendo importantes para a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional de professores, consideramos que 0s mesmos ensinam 0 que
sabem e, em detrimento da préatica, devem aprender o que ndo sabem e precisam ensinar. Com
base nos estudos de Hall (2001) e Bauman (2005), discutimos a identidade como sendo uma
construcdo que se realiza por meio da cultura e da historia, que € mutavel e inerente aos campos
profissionais, por isso, consideramos que ela é construida ao longo do tempo, durante a atuacédo
e a formacdo, seja a formacao inicial e/ou continuada. Realizamos um estudo empirico, com
desdobramentos metodoldgicos na pesquisa bibliografica, documental e principalmente
questionarios abertos e fechados, respondidos com a utilizacdo do google forms, em
decorréncia do distanciamento social provocado pela pandemia de Covid19. No que diz
respeito aos documentos apresentados, nossa referéncia documental principal é a LDBEN
9394/96 (BRASIL, 1996), enquanto para discutir a formacdo inicial e continuada, nos
baseamos em NoOvoa (1992); Névoa (2000); Tardif (2009) e Mizukami (2013), dentre outros.
No que diz respeito a constituicdo da identidade do professor de Lingua Portuguesa foram
selecionadas as discussfes de autores como Charlot (2002); Hall (2006) e Bauman (2005),
dentre outros. Para tanto, os questionarios semiestruturados foram respondidos por 16
professores de Lingua Portuguesa do Ensino fundamental 11, de escolas estaduais de Paranaiba,
Aparecida do Taboado, Inocéncia e Cassilandia, do estado de Mato Grosso do Sul, com o
objetivo de conhecer as opinides e impressdes desses professores de modo a perceber como 0s
processos de formagéo (inicial, continuada e em servico) podem ou ndo contribuir para a
formacdo da identidade profissional desses docentes.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Politicas Publicas para a formacao de professores.
Construcdo da Identidade docente.

ABSTRACT



In the dissertation presented here, we seek to reflect and analyze the formative processes of
Portuguese language teachers, that teaching is a different profession from others, due to the
fact that the learning of it occurs in daily life, from the experiences of the teacher in school
spaces. Thus, we started studies based on educational policies for teacher education, which are
presented in the current context, both of pandemic and extinction of workers' rights, as being
important for teaching learning and professional development of teachers, we consider that
they teach what they know and, to the detriment of practice, must learn what they do not know
and need to teach. Based on the studies of Hall (2001) and Bauman (2005), we discuss identity
as a construction that takes place through culture and history, which is changeable and inherent
to professional fields, so we consider that it is constructed over time, during performance and
training, whether initial and/or continued formation. We conducted an empirical study, with
methodological developments in bibliographic and documentary research, mainly through
open and closed questionnaires, answered through google forms, due to the social distancing
caused by the Covid pandemic19. With regard to the documents presented, our documentary
reference is LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), while to discuss initial and continuing
education, we are based in Névoa (1992); Novoa (2000); Tardif (2009) and Mizukami (2013),
among others. Regarding the constitution of the identity of the Portuguese language teacher,
the discussions of authors such as Charlot (2002) were selected; Hall (2006) and Bauman
(2005), among others. Therefore, the semi-structured questionnaires were answered by 16
Portuguese language teachers from elementary school 1l, from state schools in Paranaiba,
Aparecida do Taboado, Inocéncia and Cassilandia, from the state of Mato Grosso do Sul, with
the objective of knowing the opinions and impressions of these teachers in order to understand
how the training processes (initial, continued and in-service) may or may not contribute to the
formation of the professional identity of these teachers.

Keywords: Teacher Training. Public Policies for teacher training. Construction of the teaching
identity.
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INTRODUCAO

Minha graduacéo se deu no periodo de 1996 a 2000, na Universidade Federal- UFMS
— Campus de Trés Lagoas/MS, onde cursei Letras, periodo muito significativo onde pude
conhecer um pouco do ensino de Lingua Portuguesa e suas dimensdes politica, pedagdgica e
linguistica, sem pretenséo de negar ou recusar as praticas atuais ou 0 modo como era realizado
o trabalho do professor de Lingua Portuguesa de outrora. Sem duvida, foi importante
compreender que o trabalho do professor deveria levar em conta as potencialidades cognitivas
dos educandos e envolvé-los em novas situacdes de aprendizagem por meio da mediacdo, da
aquisicdo de ferramentas culturais para intervencdo na realidade de acordo com as
necessidades. Os métodos de ensino sdo mutaveis e que o professor de Lingua Portuguesa
precisa se utilizar das diferentes ferramentas que surgem de tempo em tempo.

A graduacdo foi um periodo marcante, as instituicbes publicas possuiam poucos
recursos para a iniciacdo cientifica e as bolsas quase ndo existiam, diferentemente de hoje que
vislumbramos, Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Residéncia
Pedagogica, Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do Cientifica (PIBIC) e tantos outros
programas. N&o tive bolsa de iniciacdo cientifica, porém, obtive orientacdo de doutores como
Dercir e Marlene Durigan, além dos estagios que me proporcionavam experiéncias que fazem
parte da minha vivéncia e me ajudaram a constituir a identidade profissional.

Ao analisar minha trajetéria, recordo também do Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento para o Magistério (CEFAM) — periodo que tive a certeza de que realmente
essa era a profissdo que eu queria exercer, a profissdo docente. Nessa escola conheci tendéncias
renovadoras como o “Construtivismo” onde o professor partia do conhecimento do aluno para
construir juntamente com ele um conhecimento para transformar as realidades individuais e
sociais nas quais 0s sujeitos se encontravam. Nessa época comegamos a ter contado com Paulo
Freire e a pedagogia do oprimido, a defesa da condicao de sujeito para que todos cheguem a
condicéo de cidadaos.

O curso de Magistério, atual formacdo de docentes me ensinou a valorizar a
coletividade, ter posicéo critica diante dos fatos, dos acontecimentos, da vida e do mundo. A
carga horaria diferenciada aos alunos do Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento
para 0 Magistério (CEFAM), Integral, permitia espacos para elaboracdo de material
instrucional, atividades de estudo, montagem de projetos e estagios supervisionados, onde

podiamos estar em contato direto com alunos, professores, sala de aula; e o melhor para mim,
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ainda muito menina, recebiamos um salario que nos permitiu adquirir livros para nossa prépria
“biblioteca”; a cada aula eu me apaixonava mais ainda pela profissdo. Evoluimos de ano para
ano no desenvolvimento do senso critico, considerando aspectos ligados a educacéo,
aprendizagem, ao papel social do educador, ao conceito de educador ideal, e sobretudo, na
apreciacdo de aspectos didaticos tais como a integracdo curricular e estagios. E com essa
formacao que passei a atuar na educagao, mesmo sabendo das dificuldades que ela ja vivenciava
naquela época.

Ingressei na atividade docente em 1995, trabalhando com as séries iniciais do Ensino
Fundamental em uma escola municipal de Aparecida do Taboado/MS. E assim como a maioria
dos professores de Lingua Portuguesa, tive um inicio de carreira carregado de conflitos, anseios,
medos e expectativas, além de muitas davidas em relacdo a minha pratica escolar, mas sempre
buscando desconstruir essa pratica de forma a refletir para que o ensino/aprendizagem se
constituisse de forma mais confiante e exitosa.

No ano de 2000, quando terminei a faculdade de Letras, passei no concurso publico em
Mato grosso do Sul, na cidade de Inocéncia, ensino fundamental 11. Nessa época pude colocar
os aprendizados do curso de graduacdo em pratica, procurando trabalhar sempre em grupos, a
formacéo da sala em circulo, sempre partindo dos textos, por meio de projetos que valorizavam
e dinamizavam o uso de variedades de géneros textuais na leitura e na produgdo, com resultados
satisfatorios de compreensdo, por parte do aluno, partindo do pressuposto de que esse aluno é
um usuario da lingua materna e pode interagir por meio dos textos, pois 0s géneros textuais sdo
construidos nas relac@es sociais (BAKHTIN, 2000). Foram trés anos de muito trabalho junto
aos alunos, retornei a Aparecida do Taboado/MS, para completar minha jornada como docente,
também no ensino fundamental.

A teoria estudada ja ndo ia de encontro das necessidades praticas desses alunos. E apesar
das constantes mudancas ndo estavam garantindo uma aprendizagem eficaz. Ademais, a
angustia da ndo compreenséo e da ndo efetivacdo de uma agéo condizente com meus principios
de formacdo humana e de compreenséo teorica sobre educa¢do me impulsionaram a volta aos
estudos académicos.

Ao cursar a Especializacdo em Interdisciplinaridade na Educacdo: Curriculo e Ensino
nas Séries Iniciais no Centro Universitario de Trés Lagoas MS (2000/2001), eu pretendia muito
mais do que um certificado e um reles aumento salarial. Buscava conhecer aspectos tedricos e
praticos de situacdes que envolvessem o texto na sala de aula, além de estudar as disciplinas

como Curriculo e Ensino, Interdisciplinaridade, Linguistica, Alfabetizacdo, Psicologia do
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Desenvolvimento, nos aprofundamentos, nas pesquisas qualitativas de Antonio Chizzotti
(2003), que propiciaram, atraveés de didlogos com teéricos, novos elementos para a
compreensdo das dificuldades dos alunos, dos pais dos alunos, das escolas dos alunos. Nessa
oportunidade, apresentei a monografia intitulada "A Leitura e a escrita no sentido de
compreensao ¢ elaboragdo”, a interdisciplinaridade estava presente na nossa realidade, no dia a
dia, na parceria da pesquisa, nas trocas, nas viagens, na busca de novos conhecimentos
adquiridos ao lermos Fazenda (1994, p. 18) que diz que “O que caracteriza a atitude
interdisciplinar é a ousadia da busca, da pesquisa: é a transformagao da inseguranga num
exercicio do pensar, num construir.”

A partir do ano de 2017 comecei a fazer parte da equipe de professores Técnicos —
Formadores da CRE-10 TL/SED-MS, na érea de linguagens Cédigos e suas Tecnologias e,
como professora formadora na area de Linguagens, procuro auxiliar os docentes na busca por
solucdes e geracdo de conhecimento compartilhado a partir da reflexdo critica. Ser um
pesquisador e um produtor de conhecimentos sobre educacdo, sobre 0 que e como ensinar,
investigando na e sobre a préatica educativa na area de Lingua Portuguesa.

Ao participar como aluna especial do Programa de Mestrado em Educacao na Unidade
de Paranaiba, cursei a disciplina Linguagem do discurso com a Professora Silvane Freitas,
aprendi a conhecer os discursos linguisticos de acordo com suas caracteristicas especificas,
periodo histérico e cultural, a partir dessa nova visdo Historica-Critica e social, comecei a
estudar sobre a formacao do professor de Lingua Portuguesa e a construcdo de sua identidade
na cultura escolar por mediacdo, dando enfoque a Pedagogia Historico-Critica, que surgiu a
partir da preocupacdo com relacdo a importancia das acOGes propostas para minimizar a
defasagem no ensino da lingua materna, a propria desvalorizacdo encontrada pelos professores,
investigar como se d& o processo de reflexdo/acdo do sujeito sobre sua préatica pedagdgica.
Iniciei meu trabalho de pesquisa para participar da selecdo para o mestrado de 2017, apesar do
grande esforco, fui eliminada na segunda etapa, mas pretendendo tentar novamente em 2018.

Em 2018, novamente como aluna especial, cursei a disciplina “Desenvolvimento
Humano sob o Enfoque Histdrico-Cultural e a Especificidade da Educagdo Escolar”, proferida
pela professora Dra. Maria Silvia Santana, pude compreender melhor sobre a Pedagogia
Historico-Critica e seu método dialético de elabora¢do do conhecimento na teoria Histérico
Cultural, que resgata a importancia da escola e a reorganizagdo do processo educativo, embora

essa pesquisa ndo se assente em um unico método.
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Assim, comecei a fazer leituras, pesquisas e reflexdes sobre minha prética educativa, ja
que sempre trabalhamos dentro de uma estrutura tradicional, oscilando entre concepcoes
escolanovistas e libertarias. A cada aula percebi a importancia em valorizar a cultura acumulada
historicamente. A Psicologia que embasa a Pedagogia Historico-Critica € a teoria Historico-
Cultural de Vygostky, onde o homem é compreendido como um ser historico, construido
através de suas relagdes com o mundo natural e social. Interacdo homem- mundo e cultura.

As leituras selecionadas levaram-me a compreender que o desenvolvimento humano,
segundo o enfoque Historico-Cultural, elabora o conhecimento, fundamentalmente a partir da
pratica social dos homens e os processos de transformacédo da natureza por eles forjados. Esse
conhecimento € mediado, de forma adequada para conduzir uma acdo. A necessidade (que é
social) promovida pelo meio, provoca um motivo (que é pessoal), para realizarmos nossas
acOes. E todo esse processo € orientado e organizado, por meio da mediacdo. Nesse trabalho, a
formacéo continua parte da urgéncia do dia a dia do professor, da sua pratica.

Foi entdo que passei a relacionar o enfoque Histérico-Cultural, com o trabalho escolar
e compreender como ele pode proporcionar maior desenvolvimento das potencialidades
humanas e contribuir com minha pratica docente no Ensino Fundamental. Havia, pois, uma
expectativa muito grande entre os professores no intuito de se responder a questao: como devo
me conduzir no processo educativo?

Dessa forma, pesquisei, pensando no trabalho docente de acordo com a necessidade da
escola (lugar de formacéo para uma urgéncia social). Ainda que ndo elencamos apenas uma
teoria/método cientifico para o desenvolvimento dessa pesquisa, visto a versalidade dos autores
gue estudamos, ousamos a dizer que nesse trabalho se evidenciam os estudos culturais, com
algumas aproximacOes da teoria usudrio historico-cultural que também esta enraizada no
materialismo historico dialético de Marx.

Os caminhos que trilhei, os autores que li, as formagdes continuadas na area de Lingua
Portuguesa que nao tive, conduziram-me ao mestrado para continuar pesquisando esse tema
que tanto me atrai: a formacédo profissional docente de professores de Lingua Portuguesa do
ensino fundamental e a importancia de todo o percurso de formagdo e principalmente a
formacdo continuada na constru¢do da identidade profissional do professor de Lingua
portuguesa do ensino fundamental 11 das escolas estaduais.

A partir da minha trajetoria e das concepg¢des apresentadas, esse trabalho situa-se no
campo da formacao inicial, continuada e em servico do professor de Lingua Portuguesa, seja

quanto & concepgao de ensino e aprendizagem, seja quanto a pratica ou ao “perfil” docente ou
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a necesséria qualificacdo profissional. A partir de aqui, passo a utilizar a primeira pessoa do
plural, visto que se trata de um estudo discutido com o referencial e como o meu orientador.

Abordamos nesta investigacdo a formacdo de professores de Lingua Portuguesa do
Ensino fundamental , anos finais, e sua preparacdo para a atuacao profissional que também
pressupde a construcdo da identidade do docente, 0 que sera imprescindivel para a atuacdo
profissional, no entanto, essa identidade nem sempre é construida durante a formacdo inicial, o
que exige varios outros momentos de estudos e pesquisas em prol de uma afirmacao identitaria,
ou seja, o professor precisa se reconhecer como sujeito da educacéo, perceber a importancia
do seu trabalho e da sua atuacdo e, dessa forma, contribuir para melhores resultados nos
processos educacionais, conforme estabelecem os acordos internacionais assumidos entre o
Brasil e agéncias multilaterais como: Banco Mundial; Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID); Organizacdo das Na¢fes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO).

Nessa cenografia, varios questionamentos emergem: O que é ser professor hoje? Mais
especificamente, o que é ser professor de Lingua Portuguesa no ensino publico brasileiro e,
mais especificamente, em Mato Grosso do Sul? Quais fatores estdo implicados nesse “perfil”?
Que imagem esse professor tem de si e do aluno que ele deve ensinar? Como esse professor
representa a tarefa de ensinar e o ato de aprender? O que diz esse professor sobre sua formagéo?

Destarte, nossos objetivos nesse trabalho sd@o: a) Identificar e problematizar
representacdes que os sujeitos elaboram de si, na condi¢do de professor de Lingua Portuguesa,
e de seus alunos; b) Identificar e problematizar representacdes que 0s sujeitos elaboram sobre
seu processo de formacdo; c) Identificar e problematizar representacdes que esses sujeitos
elaboram sobre ensinar e aprender portugués e: d) Discutir praticas cotidianas desses
professores.

Para a concretizacdo dos objetivos supracitados, realizamos uma pesquisa bibliografica
e documental, de abordagem qualitativa e quantitativa, a partir de questionarios
semiestruturados, com questdes abertas e fechadas, encaminhados via e-mail e respondidos por
16 docentes de Paranaiba, Inocéncia, Cassilandia e Aparecida do Taboado, por meio do google
forms.

A pesquisa bibliografica nos forneceu subsidios tedricos sobre as politicas de formagéo
de professores no Brasil, principalmente a partir da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional - LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) e a formagé&o inicial e continuada de
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professores e seus desdobramentos para o desenvolvimento da profissdo docente, em especial
na area de Lingua Portuguesa.

A pesquisa empirica investigou o papel do professor de Lingua Portuguesa- Ensino
Fundamental anos finais e a contribuicdo da sua formacéo para a construcdo de sua identidade
profissional. A pesquisa de campo foi realizada com 16 professores de Lingua Portuguesa,
sendo quatro escolas publicas estaduais localizadas no municipio de Paranaiba, trés de
Aparecida do Taboado, duas de Inocéncia e trés de Cassilandia, todos municipios do Estado de
Mato Grosso do Sul, que inclusive, fazem divisa com Paranaiba, onde esta localizada a unidade
da UEMS a que essa pesquisa se encontra vinculada.

Sendo assim, esta Dissertacao divide-se em quatro capitulos. No primeiro, discutimos o
contexto educacional brasileiro e suas politicas educacionais para a formacdo de professores,
ou seja, as legislacbes sobre a formacdo inicial e continuada de professores que vém
prenunciando que esse campo pode ser grande contribuidor para melhorar os resultados da
educacdo no Brasil, pois além de preparar para a docéncia, contribui também para a resolucdo
de problemas que vao se evidenciando ao longo da atuacdo profissional. Os estudos das
politicas educacionais, sdo apresentados a partir do contexto neoliberal dos principios basicos
do neoliberalismo para a educacdo que da “[..] énfase ao ensino privado, na escola
diferenciada/dual e na formacdo das elites intelectuais; formacdo para o atendimento das
demandas/exigéncias do mercado.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 89)

No segundo capitulo abordamos a formac&o inicial e continuada propriamente ditas,
como sendo um percurso de suma importancia para a constituicdo da identidade profissional e
pessoal docente, considerando que o professor aprende desde tenra idade e, vai construindo a
sua profissdo e sua identidade, a partir da observacdo, da formacdo inicial e continuada,
considerando que ele ensina o que sabe e aprende o que precisa aprender em detrimento de
ensinar.

No terceiro capitulo apresentamos o conceito de identidade e sua relacédo e contribuicao
com os professores e 0 ensino de Lingua Portuguesa, visto que apos a formac&o inicial e, em
contato com a formacdo continuada, as identidades dos professores véo se construindo e

reconstruindo ao longo da profissdo docente, o que contribui para melhor compreensao
da profissdo e do processo de ensino e aprendizagem.

No quarto capitulo analisamos e discutimos as respostas dos professores de Lingua
Portuguesa a pesquisa, quando afirmam que h4 uma reaprendizagem da docéncia, uma mudanga

na forma de pensar a educacgéo, o0 ensino e a aprendizagem, que ocorre por meio da formagéo
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continuada que contribui para formar sua identidade contribuindo para a pratica docente — o
ensinar e o aprender.

Por fim, defendemos que a formacéo inicial e continuada séo aspectos importantes das politicas
educacionais e das praticas pedagogicas, pois trata-se de um processo em que o professor inicia
quando ainda é aluno e, por meio da observacdo e participagdo no dia a dia da escola,
compreende as questdes politicas, historicas e didatico-pedagogica, o que torna a sua identidade
mutével. Por isso, aprender se torna um todo significativo na profissdo docente, independente
dos recursos que os docentes utilizam para tal fim. A formacao continuada além de fazer parte

do dia a dia da profissdo, também se apresenta como uma necessidade — por toda a vida.

1 AS POLITICAS PUBLICAS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL
E ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL



17

A educacdo ndo pode ser compreendida fora do contexto social, politico, econémico e
cultural. As politicas precisam ser abarcadas como ac¢des que partem do poder publico para um
bem comum, que atendam as demandas sociais. Politicas publicas é tudo aquilo que um governo
faz ou deixa de fazer, sdo muitas vezes lentas, vdo e voltam, mas precisam ser feitas e
construidas, porém, educacdo é um conceito muito amplo. Educacéo é algo que vai além do
ambiente escolar. A politica Educacional tem uma relagdo direta com o conteido e com a
organizacdo politica da sociedade da qual pertence (MARTINS, 1993).

As politicas educacionais oriundas das Reformas Educacionais que emergiram no Brasil
a partir da aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1990), como a LDBEN
9394/96 (BRASIL, 1996), estabeleceram demandas, como pressupostos de melhoria e avancos
no Sistema Nacional de Educacdo. Muitas dessas politicas garantiram a viabilizacdo de
programas de formagé&o inicial, continuada e em servico a todos os profissionais da educagéo,
principalmente os docentes que, até aquele contexto, somavam altas taxas de atuacdo na
docéncia, mas sem 0s requisitos minimos estabelecidos pelas novas Leis. A presenca do
professor Leigo na educacdo brasileiro foi e, ainda parece, ser uma constante, ja que no texto
da Reforma do Ensino Médio Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), o notorio saber, parece ser
um preceito para a atuacdo na docéncia.

No ambito das politicas que se instauraram no Brasil, reflexos do modelo de producéo
neoliberal®, a educacio passou a ser vista como um instrumento para o desenvolvimento
econdmico, para o ajustamento dos individuos ao chamado mercado de trabalho, deixando-se
em segundo plano a questdo da educacdo como instrumento de emancipacdo humana, de
participacdo, de interferéncias nas questdes politicas, de expressdo de pontos de vista sobre o
modo de conducdo da coisa publica. (GODQOY e POLON, 2018, p.7).

As recomendacfes das agéncias multilaterais se ascenderam no periodo de Reformas, visto
que a educacdo, assim como outras institui¢@es, foi chamada ao Estado minimo e de bemestar
social, sob o preceito de educacdo a todos e amenizar os problemas de ordem financeira e social.

Isso pode ser observado no Relatério encomendado a Jacques Delors, pelo Banco Mundial:

Pede-se muito aos professores, demasiado até. Espera-se que remedeiem as falhas de
outras instituicGes, também elas com responsabilidades no campo da educacéo e
formacéo dos jovens. Pede-se-lhes muito, agora que o mundo exterior invade cada vez
mais a escola, principalmente através dos novos meios de informacdo e de
comunicagdo (DELORS, 1998, p. 25).

! De acordo com Blume (2017), o neoliberalismo é um modelo de producdo pautado na elaboracdo das politicas
econdmicas recomendadas por grandes agéncias internacionais, e de fato foram implementadas em varios paises
em desenvolvimento a partir do inicio dos anos 1990 — inclusive no Brasil.
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De acordo com o excerto, o protagonismo educacional ganhou relevancia no campo das
politicas neoliberais, visto que para formar um novo sujeito, precisaria de uma educacao que
compreendesse esse processo. Ao professor, foi confiada a missdo de alinhar a escola as novas
demandas empenhadas pelo sistema neoliberal.

A preparacdo para a docéncia € também a preparacdo do profissional docente para a
compreensdo da sociedade, porém, sua atuagdo consciente nas relages sociais e econémicas
depende da qualidade de sua educagdo. Por isso, o poder publico vem, ao longo dessas quase
trés décadas, buscando alternativas para resolver os impasses apresentados na educacdo e
melhorar a sua qualidade. Uma das aces postas vislumbra na formacdo dos professores,
conforme passamos a discutir o contexto de reformas educacionais que se instaurou no Brasil

a partir de 1988 e, principalmente a partir da década de 1990.

1.1 As Reformas Educacionais das décadas de 1980 e 1990 e alguns precedentes sobre a

formacao de professores no Brasil no atual contexto educacional

As reformas que se emergiram no Brasil, a partir da aprovagéo da Constituicdo Federativa do
Brasil (BRASIL, 1988), desencadearam uma série de mudancas que refletiram nos aspectos
sociais, culturais e principalmente, educacionais. A década de 1990 foi um cenario de grande
visibilidade ndo somente para promover politicas neoliberais recomendadas por agéncias
multilaterais, como também alinhar o sistema educativo brasileiro as demandas econdmicas e

mercadoldgicas.

Desse modo, “a implementacgdo do projeto neoliberal de Estado com o desmonte dos
sistemas de protecdo social, incluindo aqui os sistemas publicos de ensino, para
posteriormente entregar ao capital, ganha um novo aliado: os movimentos
neoconservadores”. Juntos com a globalizagdo, projetam seus ideais sob o argumento
de que o Estado estd em crise e, portanto, o padrdo de qualidade deve ser o do

mercado, levando o gerencialismo para dentro do Estado e das politicas sociais.
(DIEHL, 2018) — grifos nossos)

No Brasil, esse projeto neoliberal de que trata o autor do excerto, teve maior
aplicabilidade com a aprovacéo de legislacdes de Reformas educacionais. A promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) e algumas a¢bes
como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (BRASIL, 1990) colaboraram para

muitas mudangas no campo da formagéao dos profissionais da educacéo, embora fica evidente



19

que se trata de atender interesses prdprios de um sistema educacional copiado de outros paises
e distante da nossa realidade brasileira.

De acordo com Parecer CNE/CP 9/2001, uma das motivacdes é cumprir as demandas
neoliberais. A reforma educacional brasileira, ao nosso ver, tem dois pontos cruciais, a
aprovacado da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1990) e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996). A primeira traz de forma bastante especial o
direito a educacdo e a segunda, ao estabelecer normas, a formacéao de professores tratada mais
especificamente no Titulo VI, denominado “Dos Profissionais da Educagdo”. Segundo o
pensamento de Freitas (1999), no que diz respeito as concepg¢des de formacao presentes nessa

reforma, temos assistido:

[...] ao retorno da concepcdo tecnicista do educador [...] com énfase nos aspectos
pragmatistas da formacdo. A opgdo por esse modelo de formacdo atende aos
principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino,
negando toda a trajetéria do movimento dos educadores em sua luta pela melhoria das
condic@es de sua formacéo profissional. (FREITAS, 1999, p. 28)

De acordo com o excerto, a formacao de professores no Brasil esta relacionada com as
novas ordens econdmicas, ou seja, a educacdo como um produto do sistema capitalista, que
deixa de considerar a historia das lutas dos seus trabalhadores.

Segundo Melo (1999), essa lei pretende em poucos artigos definir os fundamentos,
demarcar os niveis e os espacos da formacdo e vinculd-los as condicGes de valorizacdo do
magistério. Por isso “o resultado de tamanho ‘enxugamento’ ¢ a auséncia da conceituagdo dos
profissionais da educacdo, referenciados no texto da lei com base nas exigéncias para sua
formag¢ao”. (MELO, 1999, p. 47)

Em relagdo aos acordos firmados na “Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos”
realizada em marco de 1990 (BRASIL, 1990) em Jomtien na Tailandia, dentre eles estd a
capacitacdo dos professores para atuar na educacao basica. Essa capacitagdo segundo Garcia
(1999, p. 97), deveria ser um processo continuo e integrado as mudangas curriculares de ensino
e ao desenvolvimento organizacional da instituicdo integrando teoria e préatica. 1sso porque o
papel da educagdo ndo simplesmente formar para o mercado de trabalho, mas visa uma
formag@o completa e constante, de acordo com as mudangas que se evidenciam nos meios
sociais.

De acordo com as orientagdes do Banco Mundial (BM), o maior provedor de recursos

financeiros destinados & educacdo, ndo seria vidvel, tendo em vista uma formacdo de
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professores que possa dar respostas ao mundo do trabalho e gerando um capital humano que se
tornara méo de obra operaria especializada e manipulada. (BANCO MUNDIAL, 2007)

Esse cenario de mudancas educacionais proposto pelas agéncias internacionais como o
Banco Mundial, apregoam a educacdo o carater de desenvolver as potencialidades juvenis, por
isso, Delors (1998, p. 101) considera que:

A educacdo ao longo de toda a vida baseia-se em quatro pilares: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser. A convivéncia, a
autorreflex@o, o autoconhecimento e a criatividade, seriam caracteristicas inerentes
para a inser¢do no novo mundo.

Ao nosso ver, a educacao se torna mais uma producao de méo de obra, do que espaco
de formacdo de pessoas humanizadas.

Segundo Keuenzer (1999) o conjunto das reformas educacionais e, mais
especificamente, as politicas sobre a formacéo de professores no Brasil atendem a um novo
modelo de formagéo:

[...] responde as novas demandas do mundo do trabalho, do ponto de vista da
acumulacao flexivel, em conformidade com as politicas das agéncias financeiras internacionais
para 0s paises pobres, assumidas integralmente pelo governo brasileiro. (KEUENZER, 1999,
p. 176)

Nesse sentido, a preparacao do professor esta plenamente de acordo com as orientagdes
do Banco Mundial (BM), atendendo as demandas do mercado de trabalho e os anseios do
sistema neoliberal, 0 mesmo que estabeleceu o Estado Minimo na década de 1990 e ampliou o
acesso a educacao, pois o retorno para o desenvolvimento econémico dos paises foi um dos
preceitos estabelecidos. Esses reflexos no Brasil foram implementados na Reforma do Aparelho
do Estado no governo de Fernando Henrique Cardos e na privatizacdo de muitas empresas
publicas.

De acordo com Kuenzer (1999), as politicas de formacgéo de professores implantadas
pelo governo brasileiro, mais especificamente na década de 1990 e se ampliado para outras, até
os dias atuais, tém reduzido o papel do professor a tarefeiro, amplia suas responsabilidades,
desmoraliza-o perante a sociedade e reforga a ideia de que ele deva implementar projetos, os
quais muitas vezes sdo de iniciativas de empresas privadas. O conhecimento universal, parece
ndo ter grande relevancia, pois aparentemente, ndo ha uma proposta de politizacdo da
sociedade. A atuacdo dos organismos internacionais na proposicao de politicas educacionais no

Brasil € uma constatagéo e, néo se trata de negar a sua importancia, visto que elas corroboram
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por acdes que véo desde a incluséo dos diferentes sujeitos nos espacos escolares, 0 modelo de
gestdo, financiamento e até a melhoria dos indices de qualidade. No entanto, pressupdem a
educacdo e a formacéo de professores numa espreita neoliberal que deve combinar formacéo
humana e preparacao para o trabalho e, nem sempre, construir espacos de autonomia e formacéo

de uma identidade profissional.

1.2 A formacao de professores no pds-Reformas Educacionais das décadas de 1980 e 1990

A formacdo de professores € uma politica educacional prevista em varios documentos
gue normatizam a educacdo brasileira, dentre eles a Constituicdo Federal de 1988, que

determinou, em seu artigo 206, o seguinte:

O ensino ser& ministrado com base nos seguintes principios: [...] V - valoriza¢do dos
profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei, planos de carreira para o
magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para todas as
instituigdes mantidas pela Unido [...]. (BRASIL, 1988, p.123.)

Ao valorizar os planos de cargos e carreiras dos profissionais em educa¢do como principio
basico para qualificacdo dos docentes, o Estado afirma que também busca também investir na
melhoria da qualidade da educacao, pois o docente precisa de incentivos para potencializar sua
carreira profissional. Nesse cenério, a problematica que emerge é a da formacéo dos docentes,
em especial a formagdo permanente em servico, que é uma condicdo imprescindivel para
acompanhar 0s avanc¢os cientificos e tecnoldgicos e pré-requisito para compreender essa
sociedade que exige conhecimentos sempre mais amplos e profundos. A0 Nnosso ver, a
politicas de formacdo de professores ndo garantem os pressupostos legais por uma série de
fatores: ampla jornada de trabalho diario/semanal sem espacos de tempo para reflexdes, cursos,
palestras, etc., equipamentos insolentes tanto na escola como de propriedade dos docentes,
espacos adequados para pesquisas, auséncia de dialogo entre o poder publico e a categoria, 0
que espreita 0os desmandos por partes dos gestores publicos. Os professores ndo sédo ouvidos,
por isso a formacéo nao atende as suas necessidades.

Na expectativa de fortalecimento da gestdo educacional e da formacdo inicial e
continuada de professores, a LDBEN n° 9.394 (BRASIL, 1996) apds aprovada, estabeleceu as
diretrizes e bases da educagdo nacional, sinalizando para a progressiva elevacao dos niveis de
formacdo do magistério e seu permanente aperfeicoamento, assim como para a necessidade de

definicdo de padrdes minimos de qualidade no ensino. Em seu artigo 62, pela lei n® 13.415, de
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2017, o documento disp&e sobre as politicas publicas educacionais direcionadas a valorizagdo

do magistério:

A formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, p. 349.)

De acordo com o entendimento do excerto, tanto a licenciatura em Pedagogia como a
formacdo em nivel médio que habilite para a docéncia possibilitam a atuacéo dos professores
na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, mas, por outro lado, a LDBEN
9394/96 (BRASIL, 1996) “estabelece, como requisito minimo para a docéncia nos anos finais
do ensino fundamental e ensino médio, a formacao inicial em curso de licenciatura”. A lei
possui um efeito elastico, e faz um movimento de vai e volta. Parece ndo se saber ao certo quais
exigéncia devem ser base para a atuagdo nas primeiras etapas da educacao bésica, 0 que vem
ocasionando o fechamento de cursos de formacdo de docentes em nivel médio em vérias
regides, CoOmo na nossa.

Para Peixoto (2018), hd uma grande lacuna no campo da formacéao de professores no
Brasil, que revela a atuacdo de profissionais leigos na educacdo basica. Portanto, a competéncia
de promover a insercao dos professores nos programas de formacdo continuada vai além do
gestor federal e perpassa também os municipais e estaduais, conforme dispde o § 1° do artigo
mencionado na Redagdo dada pela lei n° 13.415, de 2017:“A Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacao inicial, a
continuada e a capacitacao dos profissionais de magistério.” (BRASIL, 2009). Para a promogao
dos processos formativos, a legislacdo garante tanto metodologias de cursos e programas
presenciais como a distancia. Por isso, o § 2° estabelece que “A formagdo continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério poderao utilizar recursos e tecnologias de educacdo
a distancia” (BRASIL, 2009). Para Peixoto (2018), “a proposta apresentada pela Lei n°
12.056/2009 (BRASIL, 2009), além de representar a possibilidade de maior inclusdo dos
professores em propostas de formacgdo continuada — considerando as especificidades
geograficas brasileiras, barateiam 0s custos, o que pode refletir em problemas de qualidade da
formagao”.

Apesar de a Legislacdo educacional alcar a previsdo da formacdo inicial por meio do
ensino presencial, ha programas que funcionam em concomitancia com a Educacéo a Distancia,

como no caso do Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
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(PARFOR). Para Souza (2014) “o Programa cumpre indicacdes de aproximacdo das
instituicdes de ensino superior (IES) com a educacdo basica”. Sabemos que a educacdo a
Distancia, dada a sua relevancia por questfes geograficas e comunidades longinquas, pode ser
vista como uma forma de enxugamento de financiamento, pois muitas vezes, o professor estuda
de forma solitaria.

No entanto, essa aproximagdo pode ser observada como positiva, visto que as IES
possuem ensino, pesquisa e extensdo e, por isso, tem muito a contribuir com os professores que
atuam nas escolas e, por tantas vezes, ndo possuem a formacdo na area especifica que leciona.

Ao discutirmos a formacdo de professores, acreditamos ser importante ressaltar que
deva ocorrer uma forca tarefa para que a legislacédo seja cumprida e, por isso, a responsabilidade
formativa ndo pode recair somente aos docentes, visto que 0os mesmos, além da carga horaria
semanal de trabalho, possuem outros afazeres e muitas vezes ndo contam com ganhos
suficientes para financiar deslocamentos, custos dos cursos e outros, 0 que exige a participacéo
dos entes federativos nesse processo, conforme explicita a Lei, em seu artigo 62, § 4° “A
Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos facilitadores de
acesso e permanéncia em cursos de formacdo de docentes em nivel superior para atuar na
educacdo basica publica”. (BRASIL, 1996).

Importa mencionar que, em 2013, por meio da Lei n® 12.796/2013, foi incluida, no 8§ 5°
(art. 62), outra determinacdo aos entes federativos: “que incentivem a formagdo inicial e
continuada por meio de programas institucionais de bolsa de inicia¢do a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituices de educacdo
superior. Tais politicas, na atualidade, sdo conhecidas como PIBID (Politica Nacional de
Formagao de Professores) e Residéncia Pedagogica’. (BRASIL, 2013).

Para Locatelli (2018), o PIBID, além de garantir o contato e a melhor compreenséo do
professor em formacdo sobre a escola, pressupde ainda uma formacdo mais solida e
reconhecimento da escola como espaco formativo para os estudantes de licenciaturas: Coerente
com essas diretrizes, as politicas de formag&o docente dos Gltimos anos vém adotando a prética
docente como critério de qualidade e a escola como o principal local de formagao. “No primeiro
caso, tornou-se preferivel a realizagdo de capacitacdo (pratica e focalizada) para mudar
comportamentos especificos dos professores ao investimento em cursos de graduagdo com uma
solida formacéo teorica e no segundo buscou-se reduzir o papel da universidade e ampliar o
papel da escola na formacao docente”. (LOCATELLI, 2018).
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A insercdo do professor em formagéo nos espagos escolares pode ser uma possibilidade mais
imediata de fazer uma alusdo das bases teoricas da educacdo ao campo préatico. O fato de o
estudante receber uma bolsa mensal para a participacdo no Programa contribui para uma maior
dedicacdo aos estudos, pois, mesmo sendo de valor ainda baixo, acaba sendo maior que a renda
de muitas familias que sobrevivem nas diversas regides brasileiras. Por isso, 0 Ministério da
Educacdo tem investido em aspectos como mudanga de comportamento do futuro profissional
da educacgéo — o professor.

Segundo Moura (2013, p.143) “o programa e as bolsas concedidas fazem com que 0s
alunos permanecam na licenciatura e terminem a graduacdo e, quem sabe, ingressem na
profissdo docente”. Considerando-Se 0 contexto e as atuais politicas educacionais brasileiras
[...], podemos afirmar que este Programa se configura como uma investida para assegurar que
0s ingressantes nos cursos de licenciatura possam, pelo menos, chegar ao final do curso e
concluirem a graduacdo, sendo esta o requisito minimo para 0 ingresso na carreira docente.
Nesse sentido, o autor ainda afirma que os alunos bolsistas podem permanecer na licenciatura
apenas pelo incentivo que ganham financeiramente e ndo por gostarem da profissdo. Vale
ressaltar ainda que, o valor atual da bolsa que recebe um aluno Residente pedagdgico ou
pibidiano pela Capes é de apenas R$ 400,00 (quatrocentos reais) e, em se tratando da localidade
gue 0 mesmo Vive, ndo consegue cumprir com suas necessidades basicas de moradia, e
alimentacdo, por exemplo. Isso exige um olhar mais afinco, visto que os estudantes de
licenciatura, na sua maioria, sdo filhos de trabalhadores, assalariados.

A insercdo do estudante no mundo trabalho é uma necessidade ja vislumbrada em muitas
politicas, como na Resolucdo 02/2015, no entanto, a Nova Base Nacional Curricular de
formacédo de professores, conjetura o conhecimento pratico como um postulado a ser inferido
no dia a dia da escola, despreza-se 0 conhecimento tedrico e a escola, nos parece se antecipar
na preparacdo do individuo para o mercado de trabalho, negligenciado as vivéncias sociais e a

consciéncia critica que forma o sujeito cidadao.

1.3 O Plano Nacional de Educacéo — Lei 13005/2014

O Plano Nacional de Educagdo - PNE é um instrumento da politica educacional,
aprovado pela Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, estabelece diretrizes, objetivos e metas
para todos os niveis e modalidades de ensino, como também para a formacéo e valorizagdo do

magistério e para o financiamento e a gestdo da educagéo, por um periodo de dez anos. Séo 20
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metas e estratégias com importante foco na educacéo basica. A valorizacdo profissional e a
formagé&o docente objeto da nossa pesquisa sdo os temas das Metas 15, 16, contudo esses temas
podem ser identificados em outras metas, direta ou indiretamente. A seguir sdo apresentados
de forma sintética as metas e suas estratégias sobre a formacédo e a valorizacdo profissional
conforme estdo no PNE.

No que diz respeito a formacédo de professores a Meta 15 do PNE (BRASIL, 2014, p.
263) estabelece:

Garantir, em regime de colaboragéo entre a unido, os estados, o Distrito Federal e 0s
municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacé&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e Il do caput do
art. 61 da lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educagdo Bésica possuam formacgdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. (PNE 2014-2024).

Um dos preceitos do documento € a formacao de professores em nivel superior, visto
que, desde a implantacdo do curso de pedagogia na Universidade publica brasileira na década
de 1930, vem se buscando caminhos para resolver o problema de atuacdo de professores leigos
no Brasil.

Sobre o cumprimento da meta 15 (BRASIL, 2014), Dourado (2015) contribui
substancialmente ao pensar neste documento como uma politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacéo, ainda mais no atual contexto de golpes e ataques contra a educacao
brasileira e a democracia, em que 0s estudiosos da area travaram uma luta a favor de uma
implementacdo permanente para além de outras demandas, assim como, para a efetivacdo de
uma formagdo ao docente que contribua com o desenvolvimento profissional e com o0s
pressupostos do ensino, aprendizagem e melhorias da educacéo.

Essa meta 15 propBe, com prazo estipulado de um ano, uma politica nacional de
formacéo dos profissionais de educacdo que assegure a formacéo de nivel superior, em cursos
de licenciatura. Uma das estratégias para que isso pudesse ocorrer foi o PIBID e a Residéncia
Pedagogica, que € um programa permanente de inicia¢do a docéncia a estudantes em cursos de
licenciatura que além de proporcionar maior interacdo entre teoria e pratica, promove um
reconhecimento mais aprofundado do contexto escolar e, em especial, da sala de aula
viabilizando a construcdo de saberes especificos para a pratica docente, com crescente

autonomia e protagonismo pedagogico.
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Entendemos que as metas j& explicitadas sdo um tanto quanto ambiciosas, porém, néo
indicam fatores como os de investimentos, para que as mesmas sejam cumpridas, nos parece
um desprestigio que coloca o conglomerado de titulos como pressupostos para resolver os
problemas de educacdo no Brasil. Em alguns casos retorna-se a lei do “vale quanto pesa”, ou
seja, a formacao se torna um produto que tem como finalidade o lucro.

De acordo com o PNE (BRASIL, 2014), sdo propostas 13 estratégias que asseguram 0
alcance da meta 15. Tais estratégias visam uma série de a¢des como:

1) Atuacdo conjunta entre o Ministério da Educacéo e as IES — Instituicdes de ensino superior
no que concerne a formacdo de professores;

2) Consolidar politicas de financiamentos estudantis para estudantes dos cursos de
licenciaturas;

3) Ampliacdo de Programa de iniciacdo a docéncia como o PIBID;

4) Ampliar a demanda de formacdo inicial de profissionais da educacdo por meio de
plataformas eletronicas;

5) Implementar programas para a formacdo de profissionais da educacdo em prol da
diversidade: educagdo do campo; de comunidades indigenas e quilombolas e para a educacéo
especial;

6) Promover reforma curricular dos cursos de licenciatura assegurando o foco no aprendizado
do aluno de diferentes areas, incorporando as modernas tecnologias de informacédo e
comunicacdo em articulacdo com a BNCC — Base Nacional Comum Curricular;

7) Garantir a implementacdo das diretrizes curriculares por meio de avaliacbes no ensino
superior;

8) Valorizar as praticas de ensino e os estagios tanto nos cursos de formacéo de professores de
nivel médio, quanto de nivel superior em articulacdo com a educacéo basica; 9) Implementar
cursos e programas especiais de formacéo especificas no ensino superior para os docentes
que possuem apenas a formacao em nivel médio;

10)  Promover a formacéo de outros agentes educacionais tanto em nivel médio e tecnélogo

de nivel superior;

11)  Implementar no prazo de um ano, politica de formacéo continuada para outros agentes

da educacdo que ndo do magistério;

12) Instituir programas de intercdmbio com bolsas de estudos para professores de linguas

estrangeiras das escolas publicas;
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13)  Desenvolver modelos de formagdo docente especificos para os docentes da educacéao
profissional que atuam nas redes federal e estaduais.

Nesse sentido, ao que prioriza a meta 15, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo (professores e outros agentes) é vista como uma possibilidade de
melhorar a qualidade da educacéo e melhores processos de ensino e aprendizagem, uma vez
que contempla a formacdo nos diversos niveis e nas diferentes modalidades de ensino da
educacdo bésica, além de envolver o ensino superior em algumas demandas, 0 que parece ser
um, entre outros pontos positivos do PNE (BRASIL, 2014).

A meta 16 do PNE complementa a 15 e apresenta a formacéo continuada em nivel de
pos-graduacdo, assegurando que deverd formar, em nivel de poés-graduacdo, 50% dos
professores da educacao basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educagdo basica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢Ges dos sistemas de ensino. (BRASIL,
2014)

Ainda que em forma de discurso, a formacdo continuada garantida nessa meta prevé
uma grande melhoria e, de forma mais intensa, em nivel de p6s-graduacdo. De acordo com o
excerto, buscar-se-a ampliar a oferta de pds-graduacéo na area de atuacdo do docente, o que
talvez possa responder com maior e melhor entendimento sobre o trabalho que cada educador
desenvolve seja na docéncia, na gestdo ou quaisquer outros espagos escolares e, com isso,
melhorar a qualidade da educacéo brasileira.

A titulo de ilustracdo, dos 16 professores sujeitos dessa pesquisa, 11possuem formacao
continuada em nivel de pos-graduacdo latu-senso, ou seja, 68,75%. Tais formacdes sdo
realizadas a partir de diferentes contextos, em diferentes areas e por meio de diferentes
programas publicos e/ou privados.

Para Almeida e Damasceno (2015), essa “valorizagdo” dos profissionais da educagdo tao
evidenciada nos documentos legais segue preceitos de interesses econdmicos que possuem

como alvo a educagéo e uma falsa qualidade de ensino, pois:

[...] os “modismos” e as inovacdes que invadem o ambiente escolar ndo sdo feitas de
forma desinteressada e neutra, mas traz, em sua esséncia, o carater de ser um agente
de reproducdo dos interesses da classe dominante, no sentido de perpetuar o modo de
producéo capitalista. (ALMEIDA, DAMASCENO, 2015, p. 45-46)



28

De acordo com o autor, essas investiduras sdo negativas, pois cria uma falsa iluséo de
melhoria de educacdo e valorizacdo profissional, porém, ndo se percebem grandes avangos em
questdes como condi¢des de trabalho e valorizacdo salarial.

Ao que diz respeito a formacdo continuada de professores no PNE e a possibilidade de

avancos na qualidade de ensino, Vassoler (2019, p. 5) analisa que:

Por meio das diretrizes expostas, compreende-se que o Plano Nacional de Educacéo
(PNE 2014-2024) apresenta como objetivo minimizar ou mesmo erradicar 0s
problemas que abatem a educacéo brasileira. Entre os problemas existentes se destaca
a formacdo de professores, a qual emerge no PNE, buscando por meio das metas,
avancos nas a¢des que abarcam as préticas pedagdgicas e consequentemente a solugéo
para os problemas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Para a autora do excerto, 0 novo Plano Nacional de Educagdo se apresenta como um
documento norteador para a resolucéo de problemas que tem impedido avancos na educacao,
0s quais sdo geradores de fragilidades e de baixa qualidade e, no entanto, uma melhor formacao,
pode ser a saida para melhorar essas questdes. Ndo estamos totalmente convencidos de que isso
de fato venha ocorrendo, ja que ndo temos assistido a melhorias, o que vemos € um conjunto
de retrocessos que véo da educacéo infantil, ao ensino superior.

Para atingir a meta 16, algumas estratégias foram apresentadas no PNE (BRASIL,
2014), embora necessitem de planejamento e fomento para a consolidacao de politica nacional
de formacdo de professores da educacéo bésica:

. realizar, em regime de colaboracédo, o planejamento estratégico para dimensionamento
da demanda por formacdo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das instituicbes
publicas de educacdo superior, de forma orgéanica e articulada as politicas de formacdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

. consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras da educacdo
béasica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos de
certificacdo das atividades formativas;

. fortalecer a formac&o dos professores e das professoras das escolas publicas de educagdo
bésica, por meio da implementacdo das acdes do Plano Nacional do Livro e Leitura e da
instituicdo de programa nacional de disponibilizag&o de recursos para acesso a bens culturais
pelo magistério publico.

As metas 15 e 16, apesar de assegurarem em suas estratégias uma formacdo de
professores ofertada pelas instituicbes publicas e privadas, ndo evidenciam os modelos de

formacédo continuada, como tal formacao sera realizada e quando o professor podera realizar
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esses estudos. Diante das constatacdes do cenario da educacdo dos nossos dias, somos levados
a acreditar que, por mais que nos parecem vislumbrar avancos, nos deixam ddvidas acerca da
qualidade, do acumulo de trabalhos pelo docente e se realmente haverd um dialogo entre o
ensino superior e a educacéo basica.

Os programas que por ora assistimos, nos fazem a acreditar que o Ministério da
Educacdo usara, cada vez mais, 0s meios virtuais e a EAD para a efetivacdo das metas que

contemplam a formagé&o inicial e continuada de professores.

1.4 O Plano Estadual de Educacéo do Estado de Mato Grosso do SUL — Lei 4621/2014

O Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do SUL (PEE/MS), assim como o PNE
(BRASIL, 2014), tera vigéncia no periodo de 2014 a 2024. Alinhado ao PNE, o PEE estabelece
vinte metas e mais de 350 estratégias para alcancar a qualidade e melhoria educacional. Tal
proposta se apresenta como uma ferramenta da politica educacional, em nivel estadual,
elaborada a partir das diretrizes, objetivos e metas estabelecidas no documento nacional,
respeitando-se as especificidades e autonomia do Estado.

Em sua meta 15 e 16, as quais também tratam especificamente da formacdo de
professores, apresenta-se o regime de colaboracao entre a Unido, o Estado de Mato Grosso do
Sul e os municipios que compde a sua jurisdicao e propde a efetivagdo da politica no prazo de
um ano, a contar da sua aprovagao.

Ao justificar a proposta da meta 15, o PEE de Mato Grosso do Sul (2014) se ampara na
politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 11 e 11l
do caput do art. 61 da Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), assegurado que todos os professores
da educacdo béasica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam até o final dele.

Ao alinhar a Meta 16 do PEE com o PNE, o Estado do Mato Grosso do Sul vai um
pouco além da Unido e pressupde formar, em nivel de pds-graduacdo, 60% dos professores da
educacdo basica até o Gltimo ano de vigéncia do mesmo, elevando em 10% o percentual de
professores atendidos, se comparados aos 50% que previstos pela Unido, além de garantir a
todos os profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢cdes dos sistemas de ensino.

Dada a importéncia da pos-graduagdo como espaco de formacdo de professores, Alves

et al (2019, p. 04) esclarecem que:
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Os pés-graduandos, durante a insercdo nas disciplinas, tém a possibilidade de refletir
acerca da praxis profissional docente, além de compartilhar experiéncias com outros
alunos [...] ao longo das aulas, os p6s-graduandos desempenham o papel de docente,
ao explanar o tema da aula de acordo com o programa da disciplina, utilizando
propostas de ensino ativas e rodas de discussdo com outros docentes sobre o tema em
si, sobre o desempenho do grupo de p6s-graduandos e o que poderia ser aprimorado,
de acordo com as aulas ministradas, em uma abordagem de acdo reflexdo a fim de
instrumentalizar acéo futura.

Nas palavras das autoras, a insercdo de professores em cursos de pés-graduacdo
corrobora para ampliar as aprendizagens que os docentes ja trazem das suas praticas, uma vez
gue se conectam com outras experiéncias o que possibilita uma maior interagdo com colegas
de profissdo, inclusive de diferentes areas do conhecimento. Ademais, também observam que
as metodologias utilizadas nesses espacos sdo ativas e inferem aos seus participantes maior
protagonismo, quando os tornam responsaveis por sua aprendizagem e formacéo.

Outra prerrogativa proposta no PEE de Mato Grosso do Sul (2014), é que a satisfacdo
profissional estd associada aos seguintes fatores: uma identidade com a carreira e o trabalho;
amplo e concreto reconhecimento e respeito de todos 0s segmentos da sociedade pela carreira
e profissdo; status diferenciado pela relevancia e prioridade da educacdo na sociedade;
condicdes de trabalho e salde do trabalhador ndo desgastantes e motivadoras; continua
perspectiva de estabilidade, crescimento e desenvolvimento na carreira, com reconhecimento
da dedicacdo a profissdo; ambiente e clima de trabalho colaborativo, solidario, democratico,
confortavel e apoiador; e uma cultura de sucesso, de realizacdo e de papel relevante.

Para o PNE, a eficiéncia profissional envolve uma formacéo inicial acessivel, solida,
versatil, de qualidade, especifica e articulada as demandas profissionais; formacdo continuada
periddica, planejada, subsidiada e articulada ao trabalho e a jornada de trabalho; estabilidade,
continuidade e autonomia para a atuacdo profissional; recursos suficientes para o bom
desempenho do trabalho (adequacao de preparagdo/formacéo, espaco, tempo, equipamentos e
materiais); e avaliacdo de demandas e resultados do processo educacional. (BRASIL, 2014).

Ainda que as leis que estabelecem os planos nacional e estadual de educacédo aqui
discutidos nos parecam uma estratégia de fortalecimento da educagédo basica e de otimismo
para os trabalhadores da educacgdo, ao caminhar a passos lentos, ndo nos convencem de que
essas estratégias devam superar os problemas da educacdo bésica, uma vez que, hé evidéncias

de retrocessos.
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1.5 A formacéo de professores na Resolugdo 02/2015 — CNE

A resolugéo 02/2015 (BRASIL, 2015), complementa a LDBEN 9394/96 (BRASIL,
1996) e o PNE Lei 13005/2014 (BRASIL, 2014), este documento aponta de forma singular o
entendimento do conceito de docéncia para o fortalecimento da acdo educativa, trazendo um
imbricamento politico de uma visdo mais expandida, junto a analise apresentada por Santos
(2017), enfatizado de forma crucial a relevancia de uma politica de formacao de professores
advinda de uma luta histdrica para implementacdo até 2019, reforcando os desmontes na
educacdo publica e ataques contra a publicizacdo da Resolucdo 2/2019, a qual, esta ainda mais
imbricada em retrocessos. Resolucao que sera discutida no proximo subcapitulo.

A formacdo inicial e continuada de professores foi preceituada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Basica 9394/96 no Artigo 62 (BRASIL, 1996), o qual deu abertura para que
em cada memento histdrico e politico, diferentes acGes fossem regulamentadas. Dentre as
politicas que ganharam notoriedade a partir da aprovacao da Lei Maior da Educacdo Nacional
estd o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena (BRASIL, 2001) e a Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

A partir da aprovacao dessas politicas educacionais de formacéo inicial e continuada de
professores, constamos, no campo do discurso redacional, um significado avanco entre as
Diretrizes aprovadas em 2001 e aquelas consagradas em 2015, pois além de garantir a formacao
inicial, garantiu ainda a formacdo continuada, além de complementacéo de estudos para aqueles
gue ja possuem a primeira graduacao, com tempo reduzido, embora a nossa discussao aqui ndo
amplia o olhar para a garantia de qualidade ou de estagnacdo do problema que foi e continua
sendo a formacéo continuada de professores no Brasil.

A esse mesmo respeito, Dourado (2015, p. 306) analisa que:

Na busca de maior organicidade das politicas, as novas DCNs enfatizam que estes
processos implicam o repensar e 0 avangar nos marcos referenciais atuais para a
formacao inicial e continuada por meio de agSes mais organicas entre as politicas e
gestdo para a educacdo basica e a educacdo superior, incluindo a pés-graduacao e,
nesse contexto, para as politicas direcionadas a valorizagdo dos profissionais da
educacao.
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De acordo com o autor do excerto, a aprovacgéo das Diretrizes Nacionais para a formagao
de professores em (2015), logo ap6s aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (2014)
pressupde processos mais elaborados, e politicas que encaminham para maior envolvimento
entre 0 ensino superior e a educacdo basica, inclusive no que diz respeito aos espacos da pos-
graduacdo como complementos da formacao inicial.

Nos capitulos de Il a VI, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015) estimula e
garante o aprimoramento da formagé&o inicial e continuada, assim como a valorizagdo dos
professores, o que ao nosso ver, e imprescindivel para o desenvolvimento continuo desses
profissionais, pois 0s professores sdo responsaveis por gerenciar uma grande parte do processo
educativo, embora ndo concordamos que esta responsabilidade seja somente deles, pois envolve
outras demandas que se estendem a familia, ao bem estar social, as politicas de financiamento,
etc.

O Capitulo I da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 apresenta em seu Artigo 1° as seguintes
disposicdes gerais:

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formac&o Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério para a Educagdo Basica, definindo principios, fundamentos, dindmica
formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos
programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de

avaliacdo e de regulagdo das instituicdes de educacédo que as ofertam (BRASIL, 2015,
p. 02).

De acordo com o excerto, a Resolugdo busca normatizar os processos de formagao
inicial e continuada de professores da educacdo basica, portanto, qualquer politica de formacao
de professores deve se submeter aos seus principios no que diz respeito as finalidades,
planejamento, organizacdo e funcionamento.

No 83, do Artigo 1°, esta firmada a formacdo inicial e continuada dos professores, seguindo
0s pressupostos do § 1° do artigo 62, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(BRASIL, 1996). Trata-se da formacédo dos profissionais docentes em regime de colaboracéo
com a Unido, Estados e Municipios, observando as normas especificas definidas pelo Conselho
Nacional de Educagdo (CNE).

J4 0 8 2° consolida a importancia da construcdo do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), do Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC),por toda a equipe escolar, no sentido de confirmar e instituir a formacéo

continuada e em servico dos professores, ou seja, dada a necessidade da formacao continuada,



33

ela pode ocorrer integrada a jornada de trabalho e ao periodo letivo e, por isso mesmo, um dos
objetivos da hora atividade que dispde de 1/3 da jornada de trabalho para preparacgéo, estudos
e atendimento aos pais e alunos, € formacdo, a pesquisa e a aprendizagem da docéncia.
(BRASIL, 1996)

Dentre as parcerias que sdo estabelecidas na politica nacional de formacdo de
professores inclui-se o § 3°, o qual confirma o atendimento ofertado pelos centros de formagéo
de estados e municipios atendendo as politicas publicas de educacéo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, ao padréo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(Sinaes) (BRASIL, 2015). Isso infere admitir que as universidades pablicas, principalmente,
sdo de grande relevancia para os processos formativos dos docentes, uma vez que elas possuem
estudos e pesquisas sobre a educacdo nas diversas areas, além da extensdo que contempla
diversos profissionais brasileiros, dentre eles os professores.

De acordo com o que preceitua a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015), hd a
necessidade de uma formacdo qualificada que possa atender cada especificidade educacional
em diferentes niveis e modalidades de ensino da educacéo basica, conforme garantem os § 1° e
2°, do Artigo 2° quando condicionam as Diretrizes Nacionais a formacao de professores para a

preparacdo para:

[...] o exercicio da docéncia na educagdo infantil, no ensino fundamental, no ensino
médio e nas respectivas modalidades de educacdo (Educagdo de Jovens e Adultos,
Educagdo Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacéo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola)
(BRASIL, 2015, p. 03).

De acordo com a citacdo, a formacao inicial de professores precisa se articular com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, no que diz respeito ao atendimento escolar a
todos o0s sujeitos: criancas, jovens, adultos, campesinos, portadores de necessidades
educacionais especiais, aos trabalhadores, etc. I1sso requer um amplo movimento de projecéo,
implementacdo e avaliagdo das politicas educacionais na area da formacéo de professores.

A compreensado que a escola deve ter da diversidade é uma proposi¢do também feita por

Delors (1998, p. 47-48), quando atenua que:

A exigéncia de uma solidariedade em escala mundial supde, por outro lado, que todos
ultrapassem a tendéncia de se fecharem sobre si mesmos, de modo a abrir-se a
compreensdo dos outros, baseada no respeito pela diversidade. A responsabilidade da
educacdo nesta matéria €, ao mesmo tempo, essencial e delicada, na medida em que a
nogdo de identidade se presta a uma dupla leitura: afirmar sua diferenca, descobrir 0s
fundamentos da sua cultura, reforcar a solidariedade do grupo, podem constituir para



34

qualquer pessoa, passos positivos e libertadores; mas, quando mal compreendido, este
tipo de reivindicagdo contribui, igualmente, para tornar dificeis e até mesmo
impossiveis, 0 encontro e o didlogo com o outro.
Evidentemente, a formacdo de professores precisa dialogar com as novas demandas de
inclusdo, em respeito a diversidade que, uma vez garantida os mesmos direitos, diminuem os
conflitos mundiais e potencializam o mercado de trabalho e a economia.
Dourado (2015) também lembra que a formacgdo de professores resguarda o respeito
pela diversidade presente na escola, e mais, observa ainda que nas Diretrizes Nacionais para a
Formacdo de Professores os campos dialogam com os niveis e modalidades de ensino
estabelecidos na LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), dessa forma, o autor interpreta a
possibilidade de contemplacédo de formacdo profissional que prepare para o ensino em outros
ambientes que ndo da escolarizacdo oficial, além do aproveitamento de experiéncias
profissionais para a realizacéo de estudos como no caso em nivel de graduag&o em licenciaturas.
Retomamos a formacgdo continuada, considerando que outro ponto recorrente no
documento em discussdo, além da formagdo inicial, é a formacéo continuada, conforme

apresenta o § 3°:

A formacdo docente inicial e continuada para a educagdo bésica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educacdo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas institui¢cbes de educacéo credenciadas (BRASIL, 2015, p. 04).

De acordo com o trecho citado, a formagdo inicial e continuada de professores vislumbra
a possibilidade do fortalecimento do sistema nacional de educacéo, pois o dia a dia da escola
exige aprendizagem constantes em detrimento das mudangas que ocorrem dentro e fora dela
(PEIXOTO, 2018). Assim, o professor é acreditado como um agente transformador de
realidades, que pode refletir sobre a sua pratica e, quando bem preparado/formado, busca
resolver os problemas diarios que se apresentam dentro e fora da sala de aula, de forma mais
satisfatoria. Quando observa a necessidade da formacdo inicial e continuada de professores e o
papel que esses sujeitos desempenham na sociedade, Medeiros e Bezerra (2016, p. 20)

observam que:

O saber-fazer releva a importancia do professor se assumir como protagonista na
construcdo de alternativas, por ser alguém que processa informaces, decide, gera
conhecimento pratico e possui uma cultura influente na sua atividade profissional, ou
seja, é por meio da formacédo continuada que o professor vai adaptando a sua pratica
e resolvendo os problemas que surgem na sua atuagéo. A escola é, portanto, o local
de atuacao, de acdo diaria e, por isso, a aprendizagem € continua, ou seja, por toda a
profisséo.
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Outro ponto de destaque na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 é o dialogo entre o campo
tedrico e o pratico, ou seja, entre os cursos de licenciatura e a pratica docente, conhecido como
estagio curricular, pratica curricular, etc., porém € um componente obrigatério em todos 0s
cursos de licenciatura, mesmo ndo atendendo a todas as necessidades que os professores em
formacéo possuem (GATTI, 2013-2014).

As aprendizagens da docéncia, apesar de se iniciarem antes mesmo da insercdo do
professor em formacdo no curso de licenciatura, se delineia durante a formacéo inicial,

conforme observam Almeida e Pimenta (2014, p. 73):

Durante o curso de graduacdo comegam a ser construidos os saberes, as habilidades,
posturas e atitudes que formam o profissional. Em periodos de estagio, esses
conhecimentos séo ressignificados pelo aluno estagiario a partir de suas experiéncias
pessoais em contato direto com o campo de trabalho que, ao longo da vida
profissional, vdo sendo reconstruidos no exercicio da profisséo.

De acordo com as autoras do excerto, a escola é o espago onde ocorre o didlogo entre a
aprendizagem teorica e a pratica. Em concordancia com a Resolu¢cdo CNE/CP n. 02/2015, de
1° de julho de 2015, p. 04, também elucida essa afirmativa, quando pressupde que a teoria e a

pratica precisam de uma via de méo dupla:

| - a articulacéo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; Il - o reconhecimento das
instituicdes de educacdo bdsica como espagos necessarios a formagdo dos
profissionais do magistério.

O estagio supervisionado, de acordo com o trecho citado, estabelece um vinculo tanto entre a
teoria e a pratica, quanto entre os conceitos tedricos e a acdo docente que ocorre na sala de aula,
entre o professor e o aluno, por isso, essa atividade dos cursos de licenciatura é percebido e
considerada tdo importante para a formacdo docente. O estagio contribui para a formacéo da
identidade do professor em formacéo, ou seja, o aluno pode se perceber como futuro docente.

Embora o estagio seja um campo préprio para a formacéo, vislumbra a resolugéo dos
conflitos que possam surgir na formagdo inicial, por isso é necessario o entrelagamento do

conhecimento pratico e teérico, conforme defende:

Aprender também a conviver com as préprias limitacbes e com as frustracdes e
condicionantes produzidos pelo entorno, jA que a funcdo docente se move em
contextos sociais que, cada vez mais, refletem forcas em conflito. Isso significa que
as instituicbes ou cursos para a formacdo inicial deveriam ter um papel decisivo na
promoc¢do ndo apenas do conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da
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profissdo docente, comprometendo-se com o contexto e a cultura em que esta se
desenvolve (IMBERNON, 2014, p. 63-64)

Para o autor do excerto, os conflitos estdo na formagdo dos professores, na escola e na
sua pratica. Por isso, a busca pelo conhecimento pode preceituar a resolugdo desses
sentimentos, uma vez que vivemos em uma sociedade em rapida transformacao, que muda seus
gostos, suas atitudes e, inclusive, a forma de aprender o conhecimento escolar.

Assim, ao entendermos que a formacéo continuada de professores deva ser um exercicio
permanente, tanto para os docentes quanto para as politicas educacionais, defendemos
percursos e temas diversificados, pois consideramos que o professor ndo desenvolve a sua
profissdo de forma restrita a uma Unica area, ou seja, ele perpassa por outros campos de
discussdes tedricas e préaticas que estdo muito além do seu campo de formagdo académica. Por
isso, a formacdo continuada deve ser horizontal e sempre alinhada as necessidades da docéncia
e do docente.

A formacéo de professores é permeada por debates no Brasil, principalmente entre 0s
pesquisadores do tema, considerando que os profissionais visam lecionar em diferentes campos
do ensino da educacao bésica, embora haja um aparato legal que normatize o assunto, mudancas
significativas no processo ndo se constituem como concretas, em decorréncia de fatores como
as rotacOes e descontinuidade de politicas publicas de formacdo de professores; desafio entre o
perfil de formadores e aquele esperado para 0s egressos dos cursos de licenciatura e caréncia
de politicas de acompanhamento e de avaliacdo de curriculos das licenciaturas.

Pelo viés de Mizukami (2008, p. 215), dentre outros aspectos, a “necessidade de se
formar bons professores para cada sala de aula de cada escola, quanto pelo desafio de oferecer
processos formativos pertinentes a um mundo em mudangas”. Para tais consideragdes sobre
alguns dos desafios e processos da formacdo inicial de professores no Brasil, € admiravel que
se tenha uma abrangéncia acerca do papel desse contexto formativo mediante a legislacéo
vigente e aos autores que abordam a formacdo de professores.

A Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, em seu Art. 10°, define que “a formagao inicial se
destina aqueles que pretendem exercer o magistério da educacdo basica em suas etapas e
modalidades de educagdao” (BRASIL, 2015b, n. p.). E, conforme indicado no Art. 9°, sdo
considerados, com relacdo ao nivel superior de formacdo inicial para os profissionais do
magistério para a educagdo basica, os “cursos de graduagdo de licenciatura; cursos formacao

pedagbgica para graduados ndo licenciados; e cursos de segunda licenciatura”
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Reforgcamos aqui que se faz de suma relevancia o estudo e compreensao das diretrizes
de formacéo de professores, sendo elas 2/2001 (BRASIL, 2001); 2/2015 (BRASIL, 2015) e a
mais atual 2/2019 (BRASIL, 2019), de modo a destrinchar quais foram as permanéncias e
rupturas entendidas nas mesmas, e 0 que apresenta no campo de formacéo de professores em
suas contribuicdes legais.

Nessa mesma compreensdo, Passos et al (2006, p. 195) complementam que a formacao
do professor € um processo continuo, tratando-se de “um fend6meno que ocorre ao longo de toda
a vida e que acontece de modo integrado as préaticas sociais e as cotidianas escolares de cada
um, ganhando intensidade e relevancia em algumas delas”.

A opcéo pela formacdo inicial do professor como conjunto para as consideracdes e
reflexdes resulta do fato de que, por meio das licenciaturas, a instancia desse tipo de formacao
se constitui no Unico espaco institucionalizado que tem por finalidade o desenvolvimento do
profissional docente para atuar na educacéo basica.

Assentado na literatura sobre o tema, tem-se um entendimento de que a formacao
docente, dada o seu enredamento, ndo se atém a uma instituicdo, contexto ou periodo temporal.
Segundo Lima e Reali (2010, p. 221):

[...] attm-se “em varios contextos e instituigdes e ao longo de toda a experiéncia
escolar e ndo escolar dos futuros professores”, refor¢ando a compreensdo de que a
aprendizagem profissional da docéncia se constitui em “um processo complexo,
continuo, marcado por oscilagdes e descontinuidades e ndo por uma série de
acontecimentos lineares.

Nas consideracdes das autoras, a formacao continuada precisa se estreitar as necessidades de
cada contexto, da escola, do professor e dos alunos. Por isso, muitas politicas ndo se efetivam,
ou ndo surtem efeito, pois tornam-se um arcabouco generalizado que ndo compreende as
particularidades da educacéo e da docéncia.

A seguir, passamos a compreensdo das novas diretrizes para a formacao de professores, as
quais tém sido motivo de muito debate no meio académico, por considerar que reduzem o0s
aspectos de efetividade e de qualidade no trabalho docente, por isso mesmo, séo percebidas

como mais um retrocesso impetrado pelo atual Ministério da Educacéo.

1.6 Legislacdo Atual - Resolugao 02/2019 — CNE

A Resolucdo n° 02/2019, que revoga a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, apresenta e define

em seu paragrafo unico as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
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superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacgédo continuada aos profissionais da Educacéo Bésica.

Importante salientar que mudancas sao importantes no campo da educacéo, porém elas
ndo podem e ndo devem representar retrocessos. A nova Resolucdo sobre formacdo de
professores, tal documento apresenta as competéncias gerais, aprendizagens essenciais em seu
aspecto intelectual, fisico, cultural e emocional, uma educacéo integral. Altera varios aspectos
dos processos formativos iniciais para a docéncia justificados em decorréncia da BNCC — Base
Nacional Comum Curricular.

Na tratativa, com as leis que fundamentam e direcionam a formacéo de professores no
Brasil, essa Resolucdo apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo) com fundamento no Parecer
CNE/CP n° 22/2019 (BRASIL, 2019). De acordo com as Diretrizes Gerais do documento,

dentre outros elementos, o item 6 subscreve que um dos objetivos da politica é:

Valorizar a formag8o permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagéo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, 2019, p. 13).

Dada a relevancia desse ponto, a formacdo inicial ndo deve ser entendida como algo
reduzido, especifico apenas a uma area, mas deve se estender a outras e incluir um rol maior de
conteddos que o professor em formacao necessitara para a atuacdo na acdo docente. Destarte,
ao nosso ver, a palavra eficcia é bastante genérica e direciona a uma formagcdo numa
perspectiva neoliberal, que responde mais aos aspectos da economia e ao mercado, do que as
necessidades humanas dos sujeitos escolares — os alunos.

Acerca do posicionamento neoliberal na Resolugdo 02/2019 (BRASIL, 2019),
Gongcalves, Mota e Nadon (2020, p. 365) analisam que:

A Proposta de Base Nacional Curricular para a Formagéo de Professores encaminhada
pelo MEC ao CNE ndo foi discutida com as universidades, professores da Educacéo
Basica e entidades educacionais. Tratava-se de um texto, elaborado por um grupo de
consultores vinculados a empresas e assessorias educacionais privadas. O documento
resgata a nocdo de competéncias como orientadora da formagdo de professores e
baseia-se no modelo de base utilizado pela Australia para a formacgdo docente. O
modelo Australiano, implementado desde 2009, incorpora as propostas neoliberais de
maior controle sobre o trabalho docente com vistas no desempenho no PISA
(Australian Professional Standards for Teachers, 2018).
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De acordo com a citagdo, o documento analisado busca compreender a profissao
docente como tantas outras profissdes do mercado profissional competitivo que objetivam
resultados. Destaca-se o0 controle do Estado nos processos formativos, suprimindo o
protagonismo docente, a educacao se torna mais um campo de atuacgéo e proposicao de politicas
neoliberais que se sustentam nos preceitos do capital. A liberdade de ensinar e aprender
parecem naufragar no mar de lama.

A Resolugdo 02/2019 (BRASIL, 2019) apresentou varias mudancas para a formacgéo
inicial de professores, que, no discurso do Ministério da educagdo, precisam ser concretizadas.
Implica ainda a revisdo no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES), a
partir das normativas aprovadas nas DCN nos mecanismos de regulacdo dos cursos de
Pedagogia e demais Licenciaturas, no entanto, as mudancas permanecem na obscuridade, pois
ndo encontramos documentos do préprio Ministério da Educacdo — MEC, que orientem os
sistemas de ensino, assim como as instituicbes que ofertam cursos de licenciatura. A esse

respeito Gongalves, Mota e Nadon (2020, p. 374-375) avaliam que:

O que se pode inferir nesse momento € que no interior de cada instituicdo de Ensino
Superior se instaure dividas e questionamentos acerca dos processos de formagéo de
professores que apontam para o controle cada vez maior do trabalho dos docentes
desse nivel de educagdo. Afinal, a nova legislacdo prevé avaliacGes de dois em dois
anos dos cursos e dos formandos das licenciaturas de modo a identificar se as DCNs
vém sendo atendidas. Estabelece-se assim, um enorme controle sobre a pratica do
professor formador nos cursos de formacdo docente, uma vez que, terdo que
desenvolver os conteludos previstos na BNC-Formacdo, de modo que seus
licenciandos possam obter sucesso no ENADE e, assim, manter 0s cursos em
funcionamento e conceder aos estudantes o direito de atuar profissionalmente.

Com base na avaliacdo das autoras, é possivel observar que as politicas de formacao de
professores instaladas nos ultimos anos, ou mais especificamente no mandato do Presidente
Jair Messias Bolsonaro além de atender os aspectos empresariais do neoliberalismo, desvirtuam
0s aspectos humanos da educacédo de criangas, jovens e adultos, pois o foco da formacdo esta
voltado para os resultados.

Outra observacao um tanto quanto retrograda também pode ser conferida em discussdes

apresentadas por Oliveira e Leiro (2019, p. 20), quando analisam que:

Os atuais referenciais legais que regulamentam a formacéo de professores no Brasil
ndo permitem concluir por uma sélida politica de Estado, mas deixam ver, sim, que 0
Pais caminhava com ac¢des especificas de governo, sem garantia de continuidade nos
governos futuros, como se presencia no momento atual do Pais, com recuo e cortes
cada vez maiores na educacdo.
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De acordo com o autor do excerto, uma das fragilidades da atual Resolucéo (BRASIL,
2019), é o fato de ndo haver perspectivas futuras para a formacgdo de professores no Brasil,
assim como por investir na modalidade EaD, um sistema que deveria ser utilizado para
momentos emergenciais, no entanto, demarca a distancia, inclusive da gestdo para com o dia a
dia da escola, dos professores e dos alunos da educacao, seja qual for o nivel.

Além da presenca do discurso neoliberal no documento discutido nessa se¢édo, sentimos
também a auséncia de um maior didlogo entre o Ministério da Educacdo e as instituicGes de
ensino basicas e superiores, de modo a melhor refletir os aspectos da formacédo inicial e
continuada, assim como 0s caminhos que as mesmas devam seguir, considerando que a
docéncia é uma profissdo aprendida e desenvolvida, portanto, ndo se trata de aprender ou ndo
a lidar, tdo somente com as tecnologias, mas inclui-las no dia a dia e nas préaticas pedagogicas
na medida em que o Estado também assume o seu papel diante deste mundo tecnoldgico.

E necessario, antes de tudo, considerar que a docéncia é aprendida, portanto,

condicionar espagos para esse fim, conforme passamos a discutir.

2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES: A
APRENDIZAGEM E O DESENVOLVIMENTO DA DOCENCIA

2.1 A formacdo inicial

Ao analisarmos de forma mais aprofundada a formacéo de professores a partir de sua

pratica diaria temos que pensar que a profissdo docente exige uma politica educacional que
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contemple a formacao inicial e continuada, principalmente na sua valorizacdo em sala de aula,
pois foram muitos momentos dificeis que a educacao sofreu, embora essa luta de transformacéo
venha ocorrendo ao longo dos tempos.

Nos dias atuais, ainda nos deparamos com grandes desafios que se relacionam as
metodologias que utilizamos para desempenhar as nossas fung¢fes, ou mesmo aquelas pelas
quais aprendemos novos contetidos que se tornam diariamente inerentes ao processo de ensino
e aprendizagem. A sociedade tem vivenciado grandes mudangas, aos poucos nos desprendemos
do real, em detrimento do virtual. Trata-se de uma transi¢do para a sociedade da informacao,
no sentido de que todos deverdo repensar seriamente os modelos aprendidos até agora, pois
nesse caso ensinar e aprender com a tecnologia tornou-se tanto uma necessidade em detrimento
da pandemia que se instalou em todo o mundo, mais especificamente, em 2020. Os processos
educacionais sdo um desafio que serd enfrentado com profundidade, por isso exigem
adaptacOes tanto para os que os docentes que ja possuiam afinidades com o uso de recursos
digitais em aprimoréa-los, quanto para os considerados analfabetos.

Sobre isso, Belloni (2006) apregoa que a presenca da tecnologia na sociedade exige a
alfabetizacdo tecnoldgica e uma formacdo de professores que contemple essa necessidade. Os
professores necessitam se preparar para as inovagoes tecnolégicas, pois elas também estdo se
adentrando ao dia a dia da escola e no fazer docente. A escola e o fazer docente, ndo podem
ficar a margem das transformacdes que ocorrem na sociedade, denominada da informacéo.

Vivemos atualmente num mundo tecnoldgico, dindmico, onde as informacdes sdo de
facil acesso para muitos grupos e, com isso, a populacdo comeca a mudar e 0s novos desafios
comecaram a aparecer exigindo pessoas mais capacitadas, para essas novas exigéncias da
sociedade. Todo esse cenario exige um novo perfil do professor que deve estar preparado para
trabalhar por meios mais dindmicos e alinhados ao protagonismo dos seus alunos, no entanto,
nem sempre isso acontece. Muitos docentes ndo tiveram esse contado com as ferramentas
tecnoldgicas na formacao inicial, muito menos em momentos posteriores, COmo Nos cursos de
formagé&o continuada.

Sendo assim, vislumbramos a urgéncia de uma formacéo de professores no sentido de
avancar, alavancar e focalizar estudos e praticas pedagogicas que possam aliar o universo da
sala de aula, a Didatica e o processo formativo em fungdo das novas formas de vida, de
comunicacdo e de conhecimentos que conduzem a dindmica da contemporaneidade. Para
Sampaio e Leite (2010, p. 32), os professores “poderdo se utilizar das tecnologias como

ferramentas do seu trabalho de orientar a construc¢do do pensamento e do conhecimento de seus
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alunos.”

As discussdes sobre a formacao de professores tém aumentado nos espacos académicos,
maiores responsaveis por pesquisas sobre educacdo. A partir de meados dos anos de 1990, com
destaque para a primeira década deste seculo, o mundo académico conheceu um aumento
significativo dessas discussdes partir da construcdo da aprendizagem e do desenvolvimento
profissional da docéncia, apontando para uma mudanca de paradigma quanto ao desempenho
do papel profissional do professor na sociedade atual (NOVOA, 2000).

Segundo Pimenta e Ghedin (2002) as mudancas de paradigmas na formacdo docente
construiram, a época de suas pesquisas, na migracdo de um modelo técnico instrumental de
formacdo que se prolongara até meados dos anos 1970, em que o desempenho da profissdo
docente era concebido como um mero conjunto de técnicas que eram (re)passadas ao professor
por meio de treinamentos para ensinar a utilizar as novas técnicas de ensino que surgiam. Essa
formacédo precisava ser repensada a partir da aprendizagem da docéncia em todas as suas etapas:
a) aprendizagem com os professores quando eram alunos;

b) aprendizagem na licenciatura;

c) aprendizagem durante os estagios;

d) aprendizagem na pratica;

e) aprendizagem na formacao continuada

A formagéo inicial de professores, no contexto explicado, passou a ser repensada e
construida como uma etapa privilegiada de aquisicdo de conhecimentos, essencial para a
formacéo da identidade profissional do professor. Dessa forma Frigotto (1991, p. 131) afirma

que:

[...] A aprendizagem dos professores ndo comeca no primeiro dia de sua formacéo
como professor comega em sua infancia, no lar e quando esse futuro professor vai a
escola. O mau sistema escolar forma ndo s6 maus alunos, como maus professores que,
por sua vez, reproduzirdo o circulo vicioso e empobrecerdo cada vez mais a educacéo.
Hoje, comega-se enfim a reconhecer que uma profunda reforma escolar é necessaria,
também do ponto de vista da formagdo do professorado, ndo apenas do ponto de vista
dos alunos. Assim como a reforma escolar ndo é possivel sem mudanca da formacéo
docente, esta é impossivel desacompanhada de uma reforma escolar. Ambas séo
interdependentes. Somente a partir da compreensdo desses processos serd possivel
repensar 0s cursos de formacéo, de modo que possam promové-los.

De acordo com autor do excerto, a aprendizagem da docéncia ndo se inicia nos cursos
de licenciatura, mas muito antes, quando vivemos a educacao basica enquanto alunos. Esse

processo sofre influéncias das politicas educacionais, que ao ver do autor ndo tém sido
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implementadas com qualidade — reformas exigem mudancas na formacéo e a formacao exige
mudancas nas politicas, em detrimento de um sistema educacional mais fortalecido.

As mudancas na atuagdo docente exigem o envolvimento de toda a comunidade escolar.
O percurso realizado pelo educador até chegar a sala de aula é de suma importancia para que
ele compreenda seu cotidiano escolar, no entanto necessita de investimentos para o seu
desenvolvimento profissional, desde a formacao inicial até a formacdo continua e em servico,
para que o professor possa estar preparado e se encontrar dentro desse novo perfil, “os
professores precisam reencontrar novos valores, novos idealismo escolares que permitam
atribuir um novo sentido a a¢io docente” (NOVOA, 1995, p. 29) Nesse sentido, a agdo docente
vem de encontro ao processo formativo do professor que segundo Pacheco (1995, p. 45), "é um
processo dinamico e evolutivo que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de
experiéncias ao longo das diferentes etapas formativas. Esse processo exige uma conexao entre
a teoria e a pratica e como podemos notar a formacao inicial docente tem muita teoria e pouca
conexdo com a prética.

O educador exerce um papel fundamental no espaco escolar participando na
organizacao e na gestao da instituicao na qual foi inserido e para isso ele deve estar devidamente
ciente de que a formacéo inicial e a formagdo continuada é fundamental para seu bom
desempenho diante do complexo cenario onde atua, contando ainda com a questdo da
profissionalizacdo e do profissionalismo. Essa formacdo oferece uma base prévia ao exercicio
da profisséo e a formacéo pessoal e profissional que vai se constituindo ao longo de sua carreira,
possibilita conhecimentos sobre diversos assuntos como escola, o sistema educativo, as
possiveis alternativas de solugdes para as diversas situacdes de ensino e de aprendizagem dos
alunos. “A partir da pratica diaria da docéncia, o professor pode passar por mudangas de forma
a exerce a acao docente mais critica e consciente, articulando novos saberes aos ja adquiridos”
(ROMANOWSKI, 2010).

2.2 A aprendizagem na licenciatura

De acordo com Pimenta (1999), espera-se das licenciaturas o desenvolvimento de
conhecimentos que permitam a insercdo na profissdo docente, de modo que os conhecimentos

adquiridos possam ser ampliados:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribui¢do ao processo de
humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes
possibilite permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
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das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano.
Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacdo e da didética
necessarios para a compreensao do ensino como realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgdo de suas identidades como professores. (PIMENTA, 1999, p. 18)

Para a autora da citagdo, a atuagdo na docéncia significa 0 encontro entre 0 campo
tedrico (estudado nas licenciaturas) e o campo préatico (a realidade da escola), € um encontro
com a realidade dos alunos, com os problemas e necessidades de ordem geral, os quais alunos,
professores e gestores enfrentam diariamente.

Na licenciatura os alunos vao construindo novos conhecimentos e desenvolvendo novas
habilidades para chegar a finalidade da formacao inicial que é a construcao dos saberes e fazeres
docentes iniciais.

Ainda que existam politicas educacionais especificas, a formacéo inicial e continuada deixa
muito a desejar, ha ainda grande dificuldade em colocar em pratica, concepces e modelos
inovadores, o pedagogo de acordo com isso, devia perder seu papel de transmissor e de fonte
da informacdo e do saber, ele teria que ser mediador da comunicacéo cultural, e dar importancia
a suas condicBes pedagogicas (SACRISTAN, GOMEZ, 1998). Mizukami (2002, p.217-235)

apresenta dois modelos de formacéo e distingue a formacéo inicial da formagéo continuada:

O primeiro modelo é o fundamentado na racionalidade técnica, assim caracterizado,
por apresentar um curriculo que privilegia o saber escolar molecular em que as pegas
isoladas podem ser agrupadas de maneira a compor um conhecimento mais avangado
e categorial (h& hierarquizagdo dos niveis de conhecimento, sugerindo-se um percurso
dos mais basicos para os mais abstratos e separando-se a investigagdo e a pratica), em
detrimento do conhecimento do aluno, baseado em que o conhecimento é um conjunto
de fatos, principios, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a problemas
instrumentais.

De acordo com os autores citados no paragrafo anterior, podemos reconhecer o
professor como um técnico especialista que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico e o professor que se fundamenta na racionalidade préatica. Perrenoud
(2000, p.14) destaca 10 competéncias-chave (a cada uma destas competéncias, correspondem

outras tantas que facilitam sua construcdo) a serem construidas pelo professor, através da

formacéo continua, conforme segue:

»  Organizar e animar situacdes de aprendizagem;

»  Gerir a progressdo da aprendizagem;

»  Conceber e fazer evoluirem dispositivos de diferenciacéo;
«  Envolver os alunos em sua aprendizagem e seu trabalho;
»  Trabalhar em equipe;

+  Participar da gestdo da escola;
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* Informar e envolver os pais;

*  Servir-se de novas tecnologias;

»  Enfrentar os dilemas éticos da profissdo;
. Gerir sua prépria formagao continua.

Na avaliacdo de Libaneo (2002), na formacéo ou capacitacdo em servico dos anos de

1980, ainda predominava a concepgao de técnicas e praticas pedagdgicas “atuais” — para a
época, a serem aplicadas em sala de aula. Naquele modelo, o professor poderia chegar a um
nivel ideal de formacdo e assim ndo necessitaria participar dessas acdes de capacitacdo, uma
vez que ja teria adquirido todas as competéncias necessarias ao desenvolvimento da profisséo.
As discussdes sobre formagdo continuada de professores, principalmente no final do
século passado e inicio deste, passaram a evidenciar a necessidade de analise da conjuntura
profissional, por meio da reflexao, ou seja, o professor reflexivo, aquele que observa a dindmica
escolar, os problemas de ensino e aprendizagem e, a partir de do olhar reflexivo, busca aprender

a lidar com essas demandas, conforme passamos a discutir.

2.3 A formacgéo do continuada de professores na perspectiva do professor reflexivo

A partir dos anos de 1990, principalmente ap6s a aprovacdo da LDBEN 9394/96
(BRASIL, 1996), as politicas sobre formacdo de professores passaram a contemplar uma
concepcao de formagdo como um processo continuo, sistematico, reflexivo, visando a formacéo
do chamado “professor reflexivo” e professor-pesquisador, rompendo com o paradigma
positivista e tecnicista de formacao inicial e continuada, pautado na transmissdo dos contetdos.
Segundo Garcia (1999) “a formagdo continuada de professores é uma preparacdo e
emancipacgdo profissional docente para realizar de forma critica e reflexiva, estratégias de
ensino que potencializem aprendizagens significativas nos discentes”.

Para Candau (1996, p. 143):

O I6cus da formacéo a ser privilegiado é a propria escola; isto é, é preciso deslocar o
I6cus da formagdo continuada de professores da universidade para a propria escola de
primeiro e segundo graus. Todo processo de formagao continuada tem que ter como
referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do saber
docente.

Segundo a autora é nesse espaco, nas salas de aula reais, com alunos reais que a
formacdo continuada acontece, pois € neste ambiente que o professor aprende a conhecer 0s
alunos e desenvolver os conhecimentos de acordo com a necessidade e realidade escolar.

Em 2015, em cumprimento a Meta n° 15 do Plano Nacional de Educacdo (PNE)

(BRASIL, 2014) e consideradas as alteracbes na legislagdo pertinente a formacdo de



46

professores bem como as mudangas sociais (incluindo-se as relativas ao mundo do trabalho),
foram aprovadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para formagéo continuada. (HONORIO et al, 2017)

A formacéo continuada tem que objetivar uma finalidade que vai além do ensino de
contedo, mas voltar sua atencdo para uma de suas funcbes sociais, ela necessita do
aperfeicoamento constante. Os docentes necessitam de qualificacdo para a area pedagdgica em
campos especificos do conhecimento, sendo que a formacgdo inicial deve passar por
reformulacdes profundas. O professor precisa refletir sobre a sua pratica e direciona-la segundo
a realidade na qual atua, com interesses nas necessidades dos alunos.

Segundo Paiva (2003), “esta formagao continuada defendida por autores como Peixoto
(2018), além de se constituir como uma necessidade da profissdo docente, coloca em destaque
a preparacéo do professor no exercicio de sua pratica como ator que reflete sobre as agdes que
realiza no seu cotidiano”. Por isso, ao concordar, Romanowski (2009, p. 138) apregoa que se

trata de:

[...] uma exigéncia para os tempos atuais. Desse modo, pode-se afirmar que a
formacdo docente acontece em continua, iniciada com a escolarizagdo basica, que
depois se complementa nos cursos de formagao inicial, com instrumentaliza¢do do
professor para agir na pratica social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho.

Destarte, além do PNE de 2014 (BRASIL, 2014), a Deliberacdo 02/2015 — CNE
(BRASIL, 2015) ratificou o contido na Lei 13005/2014 que aprovou o PNE, como também
instituiu uma série de requisitos que deveriam estar presentes na formacdo do professor para a
educacdo basica, tanto nos cursos de formacao inicial, quanto nos de formacéo continuada de
professores, entre 0s quais destacamos: 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; o
acolhimento e o trato da diversidade; o aprimoramento em praticas investigativas e; o
desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe. Desde a aprovacéao da
LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), buscou-se compreender a escola como um espacgo
democratico, de e para todos e, no entanto, a formacéo passou a fazer parte das estratégias de
equidade.

Os principios defendidos pela politica de formag&o docente daquele momento estavam
baseados em uma formacgé&o que promovesse a interface entre teoria e pratica, rompendo assim
com a dicotomia entre esses dois elementos fundamentais para a formagdo do professor e
promovendo a aprendizagem dos alunos, pautada no respeito a diversidade e na valorizagao das
diferencas. As novas Diretrizes (BRASIL, 2015) valorizavam a pesquisa como pratica do
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cotidiano, percebida como recurso para a reconstrucdo da pratica pedagdgica e,
consequentemente, da formacdo continuada desses profissionais, responsaveis pelas demandas
educacionais — 0s professores.

Assim, o processo de formacéo deveria estar fundamentado na reflexéo sobre situacdes
reais vivenciadas pelos professores em suas salas de aula, de modo a produzir acdes mais
efetivas e concretas para a resolucdo das problematicas que se apresentam na préatica de
qualquer professor, aperfeicoando sua pratica pedagdgica e favorecendo o autogerenciamento
do desenvolvimento profissional. Desse modo, a pratica docente fundamentada na reflex&o
seria uma valiosa estratégia para a emancipacdo docente e poderia colaborar na transformacéo
dos contextos por meio da intervencao direta e sistematica desse professor.

Para Weisz (2002, p. 118), esse professor ndo ¢ mais “uma correia de transmissao “[...]
entre o saber constituido e os alunos”, mas um profissional que “precisa se tornar capaz de criar
ou adaptar boas situacOes de aprendizagem, adequadas a seus alunos reais, cujos percursos de
aprendizagem ele precisa saber reconhecer”. Cada escola possui uma realidade, uma demanda
social e, em detrimento disso, sugiro que o professor esteja preparado para entendé-la e atuar

de forma mais dindmica.

O sucesso da escola implica um trabalho coletivo, de cooperacéo e colaboracéo entre os
pares, para que possa haver possibilidades concretas e democréaticas de uma educacdo para
todos. As praticas docentes refletem os modelos de formacéo vivenciados pelos professores em
sua trajetoria profissional, e os modelos mecanicistas ou positivistas de formagdo, normativos,
burocraticos, conservadores e alienadores ndo mais dao respostas as demandas da escola,
tornando-se insuficientes para explicar as relacdes vividas no contexto social.

Na percepc¢édo de Pimenta e Ghedin (2002), assim como Tardif (2002) os conhecimentos
tacitos a que os profissionais recorrem no cotidiano podem ser denominados conhecimento na
acdo e estdo implicitos na acdo do professor, porém ndo sao suficientes diante das situacfes que
se apresentam no dia a dia em sala de aula, fazendo com que este recorra a novas solucdes, o
que se da por um processo de reflexdo na acdo. Nesse processo, o profissional constroi um
repertério de experiéncias, ao qual recorrerd em situacGes similares, de que deriva um
conhecimento préatico, que, por sua vez, sera insuficiente em face das novas situacdes, ndo
similares. Inicia-se uma busca de novos conhecimentos que possam dar respostas a essas novas
situacoes.

Como alertam os autores, € preciso, no entanto, tomar cuidado para ndo cair no

“praticismo”, pois a pratica nao basta para a construcao do saber docente ou, por outro lado, na
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ilusdo de que a reflexdo seria suficiente para a resolucio dos problemas da pratica. E necessario
que o professor seja capaz de tomar posi¢Oes concretas para reduzir os problemas que se
apresentam dentro do seu contexto de sala de aula e estabelecer redes de cooperagdo e
colaboracdo com seus pares, por isso o trabalho pedagdgico ndo deve ser um fazer solitario —
quanto mais coletivo for, melhores serdo os resultados, pois 0s professores aprendem e ensinam
0 que sabem, num espaco de colaboracdo. (TARDIF, 2002).
Ainda sobre o saber docente, Pimenta e Ghedin (2002, p. 24) destacam que ele é

constituido entre o campo tedrico e pratico, conforme assinalam:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias
da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formagdo dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma agdo
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que o0s professores
compreendam 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais.

De acordo com a citagdo, o saber tedrico é imprescindivel para a atuagdo docente, no
entanto, as necessidades da pratica precisam ser combatidas com estudos e analise dos diversos
contextos: social, cultural e educacional. O professor ensina o que aprendeu e aprende o que
ainda ndo sabe, mas que, em detrimento da profissdo, precisa e deve ensinar. Para Libaneo
(2002, p. 73):

A reflexividade se insere como um dos elementos de formacéo profissional dos
professores, e quase sempre pode ser compreendida como um processo articulado de
acdo-reflexdo-acdo, modelo esse que carrega consigo uma forte tradicdo na teoria e
na acdo. [...Jo melhor programa de formacgdo de professores seria aquele que
contemplasse melhor, no curriculo e na metodologia, os principios e processos de
aprendizagem validos para os alunos das escolas comuns.

Portanto, o saber docente ndo deveria e ndo deve ser reduzido a treinamentos ou
capacitacdes dentro da formacao continuada, mas sim passar pela valorizacdo da pratica e da
pesquisa no processo formativo para que, assim, o professor possa instrumentalizar-se para
intervir ou para modificar seu contexto e encontrar solugdes para 0s problemas da pratica
(TANCREDI, 2009); (MIZUKAMI, 2013).

Nesse cenario, a pesquisa se constitui como ponto-chave na articulagdo entre agédo e
reflexdo, pois sua funcdo ¢ “forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que esta
acontecendo na sala de aula [...]”. (CHARLOT, 2002, p. 91). Depois, o professor vai se virar e,
no dia-a-dia, na situacdo contextualizada em que estiver vivendo. A formacdo continuada,
conforme ja discutida anteriormente, deve ocorrer em diversas instancias formativas, inclusive

na propria escola, visto que € nela que o professor se relaciona com a gestdo, com os alunos e
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com a comunidade, é na escola que se dao as relacbes de ensino e aprendizagem e sao
vivenciadas as dificuldades que sdo de muitas ordens, como estrutura fisica, pedagdgica,
excesso de alunos em sala de aulas, etc.

Na RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002 instituiu diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacgédo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, assim como as diretrizes de 2015 seguem numa
prerrogativa de uma formagdo que conseguisse dar respostas aos anseios do professor em
atender as necessidades dos alunos reais, inseridos em salas de aula fisicas, reais, vivenciando
situacOes cotidianas, positivas e negativas.

A Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), a mais
recente, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para
a Educacédo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formac&o Inicial de Professores
da Educacdo Basica (BNC-Formacdo) e, levando em consideracdo que a formacao inicial e
continuada exigem muita atencdo no campo educacional, enfatizam que as aprendizagens
essenciais previstas na BNCC-Educacdo Basica, a serem garantidas aos estudantes, séo
elementos imprescindiveis para o alcance do seu pleno desenvolvimento, para a sua autonomia
e emancipagdo humanas.

Nos termos do Artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), reiterado
pelo artigo 2° da LDBEN 9394/1996 (BRASIL, 1996), os documentos requerem o
estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos professores, para atuar na
educacdo basica. Os professores sdo sujeitos de direitos e deveres, importantes e necessarios
para o desenvolvimento de processos educativos conscientes e de qualidade — ainda que o
segundo elemento (qualidade) esteja distante de ser alcancado no Brasil.

O debate sobre as mudancas nas Diretrizes para formacdo de Professores (atual) esta
cada dia mais intensificado, no entanto, ndo nos cabe fazé-lo, por ndo ser nosso objeto de estudo.
Contudo, a garantia de cursos mais voltados para a pratica e com énfase no conhecimento
pedagdgico do conteudo € um dos pontos positivos dessa Resolucdo mais recente, ao nosso ver
(BRASIL, 2019), pois ela defende que os cursos sejam mais voltados para a pratica de ensino,
com a exigéncia de vivéncias em escolas de Educacao Bésica desde o inicio da graduacdo. Além
disso, metade da carga horéaria passa a ser destinada a aprendizagem dos contetdos especificos
que os futuros professores irdo ensinar, assim como ao dominio pedagdgico desses saberes (ou
seja, como eles devem ser ensinados). Esse é o cerne da formacdo docente em paises que
efetivamente preparam seus professores para o inicio do exercicio da profissdo e o

desenvolvimento da docéncia.
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Para Garcia (1999), a importancia dessa formacdo estd totalmente ligada as
transformacdes ocorridas e 0 acompanhamento do avanco tecnoldgico. O autor afirma que as
trés fases mais importantes desse processo de formacao: formacdo inicial; formacao durante o periodo
de estagio e a fase de desenvolvimento profissional. Ao analisar cada fase da formacdo de professores
é possivel investigar as propostas teodricas e préaticas , descrever cada uma dessas fases de forma a
apresentar 0 que ocorre, e COmo 0Correm esses processos , observando a importancia e a necessidade
de desenvolver cada etapa de forma sistematica e processual para a aprendizagem e construcao
profissional docente, aprendizagem profissional da docéncia, como um continuum que envolve a
formacé&o inicial, o periodo de iniciacdo e o desenvolvimento profissional.

Em cada uma dessas etapas notamos a grande preocupacdo ndo somente com a formacao
humana, mas também com uma intengdo para o mercado de trabalho, ou seja, a formacao inicial
e continuada de professores também responde as perspectivas educacionais anunciadas na
LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996).

Mandeli (2014, p. 178) descreve que o perfil de professor desejado no Brasil € o de

[...] professor pragmatico, reflexivo em relacéo a sua agéo, solidario, eficiente e eficaz
nos processos educativos, preservador e promotor da coesao social, responsabilizado
pelos resultados das avaliagdes dos alunos e pela qualidade da educac&o, responsavel
pelas reformas na escola, preparado para formar individuos com o conhecimento e as
habilidades que necessitam para as demandas atuais. Além disso, com conhecimentos,
competéncias e qualidades pessoais que gerem inovacles; que saibam lidar com
questbes relacionadas a diversidade cultural, género, sexualidade, preservacdo do
meio ambiente, ética e cidadania; solucionador de problemas, até mesmo econémicos,
e mobilizador de recursos afetivos e cognitivos, ‘principais pecas da economia das
sociedades modernas’.

De acordo com a concepc¢do de politica para a formacao de professores da educacao
basica, esse perfil demonstra e reafirma o papel do Estado Brasileiro de executor ou de
prestador direto dos servicos sociais para regulador destes, pois é ele quem define e compde as
leis de formacdo de professores, de acordo com seus proprios interesses: uma formacao inicial
em detrimento de uma formagao em servico; preparar para 0 mercado de trabalho; a importancia
as avaliacbes de competéncias em larga escala, com vistas a certificacdo, e das novas
tecnologias da comunicacao e da informacdo. O que confirma Romanowski (2009, p. 138)

quando preceitua que:

A formacgdo continuada € uma exigéncia para 0s tempos atuais. Desse modo, pode-se
afirmar que a formacdo docente acontece em continua, iniciada com a escolarizagéo
bésica, que depois se complementa nos cursos de formacdo inicial, com
instrumentalizacdo do professor para agir na pratica social, para atuar no mundo e no
mercado de trabalho.
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De acordo com o excerto, 0 modelo de educacéo atual, assim como as relacfes que se
estabelecem na escola, na sociedade e no mundo do trabalho, exigem do professor olhares
diversos, que devem ser inseridos na profisséo e no fazer docente. A sociedade muda de tempo
em tempo, as aprendizagens e praticas precisam contemplar essas mudancas.

A formacao de professores precisa estar pautada em bases sélidas, construida a partir de
dimensdes sociais, politicas, culturais e histéricas, que sé sera possivel dentro das universidades
publicas que trabalhem com projetos pedagdgicos de forma critica, reflexiva, de acordo com
uma perspectiva humanista entre ensino, pesquisa e extensao, por iSso esses percursos devem
ser diversificados e proximos da realidade escolar (DUARTE, 2010).

Atualmente, uma das grandes dificuldades dos professores é garantir sua formacéo
continua e de permanente aprendizado para se tornar mais autbnomo, mais comprometido, mais
engajado com a educacdo, de modo que possa construir com todos uma educagéo de qualidade.
O professor deve cuidar para que os alunos realmente aprendam o que € necessario para sua
formacdo efetiva. As formagdes com finalidades especificas, coerente e estritamente
continuadas vém colaborando para essa mudanca nos paradigmas, ainda que em termos de
legislacdo e/ou politicas educacionais, pois no que diz respeito a qualidade, pouco se tem
evidenciado no cenario brasileiro (PEIXOTO, 2018).

O tempo dedicado para a formacdo é o fator mais importante a ser colocado em
discussao, logo a formagao em servigo tem se mostrado como um eficiente meio de se propagar
as formagdes e contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Tanto o tempo para a
formacdo em servico, quanto o tempo para formacges diversas, sem davida, € um ponto crucial
a ser considerado para que a fluidez das formacdes seja melhorada.

Ao citar o Programa PDE, desenvolvido no Estado do Parani na Rede Estadual de
Educacdo Bésica, onde os professores se afastavam dos afazeres escolares 100 % no primeiro
ano e 25% no segundo ano do Programa desenvolvido de 2009 a 2018, Peixoto (2018) afirma
que o tempo e fator preponderante, pois o professor se coloca de fato na aprendizagem, o que
promove o seu melhor desempenho profissional.

A escola atualmente vem se deparando com grandes e novos desafios. Além de ensinar
os alunos os contetdos sistematizados, valoriza-se também as suas vivéncias e formas de
relagdes sociais e, dentre esses novos desafios, é preciso estabelecer condi¢cBes mais adequadas
para atender a diversidade dos individuos que dela participam, pois é nesse sentido que visa

assumir, compreender e respeitar essa diversidade. A escola é requisito para orientar a
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transformacdo de uma sociedade tradicionalmente pautada pela exclusdo, mas para alcangar
essa qualidade na educacéo, ha a necessidade de renovar toda a estrutura educacional.

A grande dificuldade é conhecer a realidade de cada professor e a forma como este atua
em sala e tudo isso depende do percurso que esse professor realizou desde a sua formacéo
inicial, continuada e em servico, seus conhecimentos e experiéncias adquiridas durante o seu
tempo de trabalho dedicados a educacdo, suas vivéncias, aprofundamentos tedricos, trocas,
partilhas em cursos de formagdo constantes. Distinguir formagdo inicial de formacéo
continuada € o primeiro passo para situar a educagdo continuada no contexto nacional, o
segundo passo seria examinar os tedricos da formacdo continuada, comparando principios e
propostas e depois atentar para as possibilidades e os limites da formacgdo em servico, enquanto
acao prioritaria do gestor pedagdgico. Essa formacgédo em servico, segundo Formosinho e Niza
(2009) é benéfica, na medida em que esta relacionada ao dia a dia e aos problemas mais
especificos da escola e encontrados pelo professor nesse processo educativo, por vezes tdo
complexos.

Podemos considerar também que uma das maiores dificuldades da formacéo
continuada e em servico estd em fazer o professor repensar sua préatica e reconstruir sua forma
de ensinar a "[...] préatica reflexiva nos remete a dois processos mentais que devemos distinguir,
principalmente se considerarmos seus vinculos” (PERRENOUD, 2002, p. 30). O professor
precisa reconhecer que todo processo de formacéo deve ser continuo e repensar a propria pratica
pedagdgica em busca da construcdo de uma identidade profissional de um professor confiante,
autbnomo, capaz de identificar e lidar com os problemas do dia a dia de uma escola; um
professor que elabora e seleciona seu préprio material de estudos e pesquisas; um professor que
propde préaticas educativas para amenizar problemas de aprendizagem, alcan¢a, sem divida
maiores patamares no campo da qualidade de ensino (PERRENOUD, 2002).

Ingressamos numa sociedade que exige dos profissionais uma permanente atividade de
formacao e aprendizagem profissional. Por isso necessitamos de boas politicas para a formacédo
inicial desses professores, de forma que lhes assegurem as competéncias que vao precisar
durante sua longa, flexivel e variada trajetdria profissional. a aprendizagem da docéncia se

inicial em tenra idade e, segundo Mizukami (2013), se d& por toda a vida.
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3 AFORMACAO DA IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

A identidade, segundo alguns autores consultados como Dubar (1997) e Hall (2006)
entendem identidade como um conceito que estd em plena transformacdo e diz respeito as
vivéncias individuais, aos processos historicos do sujeito, por isso é atemporal. Cada sujeito
constroi e reconstroi a sua identidade nos diversos momentos da vida, com elementos da
vivéncia pessoal, profissional, familiar, religiosa, etc.

No caso da identidade do professor, Peixoto (2018) afirma que ela comecga a ser
construida desde muito cedo, quando ainda somos criancas e observamos a profisséo e o fazer
docente dos nossos professores e, mais tarde, quando passamos pelos processos de formacao,
principalmente a formagdo inicial, nos construimos também com algumas referéncias do que
vivenciamos como alunos. Sendo assim, segundo o autor, a identidade docente € formada antes

e durante a docéncia, pois aos poucos, o professor vai se constituindo como profissional,
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formando ideias sobre a profissdo e aprendendo dia apds dia como lidar com cada situacdo
imposta pela sua prética.

Para a construcdo da identidade e profissionalidade docente, tanto Mizukami (2013),
quanto Peixoto (2018), afirmam que a formacao inicial € elemento importante das politicas
educacionais, pois a licenciatura, além de preparar para a atuacdo docente, cria expectativas
acerca da profissdo e contribui para o desenvolvimento de agdes especificas, no entanto, €
necessario que o docente se sinta pertencente da classe de professores, pois ela também é um
contributo para a formagéao da sua identidade, ainda que profissional.

No caso dos professores da area de lingua portuguesa, a construcdo da identidade, ao
nosso ver, também se da por varios processos, seja por meio da formacao inicial, da continuada,

assim como da atuacdo docente, conforme passamos a discutir na proxima subsegao.

3.1 Conceito de identidade

A partir da formacéo inicial podemos iniciar a construcéo da identidade profissional do
professor de lingua portuguesa e refletir o que é ser docente, o que é ensinar e aprender lingua
portuguesa em condicGes de trabalho caracterizadas pela diversidade social, cultural e
econbmica. Segundo Burns, Freeman e Edwards (2015, p. 585-601), esse processo formativo
ndo é linear, ele vai se constituindo a partir de interagdes e relagdes multiplas.

Para Hall (2006, p. 07), a sociedade moderna apresenta abalos dos ‘“quadros de
referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social”, tratam se de
“velhas identidades” que, de acordo com o autor, vém perdendo sua iluséria estabilidade,
fragmentando e desestabilizando as “paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia,
raga e nacionalidade”, a que julgamos oportuno acrescentar as profissdes, dentre elas a docente.
Assim, 0 sujeito contemporaneo parece viver em constante transformacao e, segundo Bauman
(2005), numa constante busca por um “n6s”. Para o pensador, “a fragilidade e condigdo
eternamente provisoria da identidade ndo podem mais ser ocultadas” (BAUMAN, 2005, p. 22).
Da mesma forma, Woodward (2000, p. 33) entende que as identidades “sdo diversas e
cambiantes, tanto nos contextos sociais nos quais elas sdo vividas, quanto nos sistemas
simbalicos por meio dos quais damos sentidos a nossas proprias posigdes”. De acordo com os
autores citados, ndo existe uma unica identidade, mas vérias identidades, pois num contexto
social e histérico, somos diferentes, possuimos particularidades distintas e nos enxergamos de

forma diferente.
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Em concordancia com Hall (2006), Orlandi (2001) também percebe a identidade como
um elemento individual e coletivo que se constroi e reconstroi, por isso, o autor parte de quatro

afirmacdes bésicas para definir identidade:

1) a identidade € um movimento na historia; 2) ao significar, o sujeito se significa; 3)
identidade ndo se aprende, ndo resulta de processos de aprendizagem, mas se refere,
isso sim, a posi¢des que se constituem em processos de memorias afetados pelo
inconsciente e pela ideologia; 4) todo processo de significagao é constituido por uma

“mexida” (deslize) em rede de filiagdes. (ORLANDI, 2001, p. 207)

Freitas (2009) analisa cada um desses itens, destacando a mobilidade da identidade e 0
fato de que “ao significar, nos significamos, ao fazer uso da linguagem, posicionamo-nos,
desnudamo-nos, ou seja, somos sujeitos e sentido que se configuram ao mesmo tempo e é nisso
gue consistem 0s processos de identificacdo, a producédo do sentido é também a producéo dos
sujeitos”.

Sobre os sujeitos e os sentidos, Freitas (2014, p. 238) apregoa que “os sentidos — € 0S
sujeitos — resultam de filiagdes em rede (na relacéo de distintas formagGes discursivas) em cujo
jogo somos pegos, pelo (desde o) interior” e que “é nesse jogo entre a lingua e a histéria que,
ao produzirmos, nos produzimos como sujeitos” e nos filiamos a “redes de sentidos” e “nos
constituimos como posicoes de sujeitos relativas as formac6es discursivas, em face das quais
os sentidos fazem sentido”. E, sendo a identidade “um movimento na historia”, o sujeito
“se produz ao mesmo tempo como repeticdo e como deslocamento”. Segundo Orlandi (2001),
“o que se repete ¢ o que da a unidade, no entanto a repeticdo ndo ¢ mera reproducao. Ela pode
trazer a elaboracgéo, a formulagio nova, o deslocamento”.

Sendo assim, é possivel observar que a constituicdo da identidade do professor de
Lingua Portuguesa se da por meio da articulacdo entre a sua pratica e os meios pelos quais este
vivencia a sua profissdo e, por se tratar de uma significacdo e ressignificacdo embargadas na
cultura e na histdria, se remodelam de acordo com cada momento vivenciado pela ela educacéo,

conforme a discussdo que se evidencia a seguir.

3.1.1 A identidade do professor de lingua portuguesa

Ao longo desse trabalho defendemos que a profissionalizacéo se da, dentre outras acoes,
por meio da formagdo inicial e continuada. Sendo assim, considerando o conceito de identidade
como um elemento vivo e mutavel, defendemos que tal identidade ndo € vertical e, por isso, ela

¢ formada/construida.
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Ao atribuir valor ao processo de formagéo, Novoa (1992, p. 25) defende que ele deve

[...] estimular uma perspectiva reflexivo-critica, que forneca aos professores os meios
de um pensamento autdnomo que facilite as dindmicas de autoformacéo participada.
Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e projetos préprios; com vistas a construcdo de uma identidade que
é também uma identidade profissional.

De acordo com o autor do excerto, a formac&o, seja ela inicial ou continuada, é uma
forma de investir no profissional docente, pois esses percursos levam o mesmo a reflexdo e, em
decorréncia dela, a formar uma identidade profissional. Sendo assim, percebemos que € essa
identidade profissional que contribui para que haja a permanéncia na profissdo, seja ela na area
da docéncia ou néo.

Em concordancia com Névoa (1992), quando estabelece o papel que o professor de
Lingua Portuguesa desempenha na educacdo, A BNCC observa que o mesmo precisa se
adequar aos novos mecanismos de aprendizagem educacional, pois além dos conhecimentos
que o docente ja possui, ele precisa de muitos outros, dentre eles, “valorizar e utilizar os
conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para

entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcao de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva.” (BRASIL, 2017b p. 61)

Dada a relevancia da BNCC (BRASIL, 2017) para a organizacdo da educacdo basica,
ainda que consideramos que a mesma possui uma série de fragilidades, nos aspectos da
formagcdo de professores, principalmente, o documento, sem desvalorizar os saberes classicos
dos docentes, atribui outros contemporaneos, como o conhecimento digital que deve ser

utilizado de forma critica:

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir
conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.
(BRASIL, 2017b, p. 61)

O professor de Lingua Portuguesa, ndo somente pelo fato de o objetivo do seu trabalho
se centrar nas questdes de linguagem, mas pelo fato de que ela se dissipa nos meios de
comunicacdo, de fato, precisa se render as novas ferramentas comunicativas. 1sso, inclusive,
reflete no seu fazer docente, no seu papel social e na sua identidade, pois infere aprender o
novo, superar desafios e converter todo o conhecimento acumulado, também em conhecimento

tecnoldgico, de forma sistematizada.
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Novoa (1995) afirma que o processo identitario do professor é complexo, um lugar de
lutas e conflitos, de assimilagdo e acomodacao do ser e estar na profissdo gerando mudangas.
Trata-se de um processo que vai se construindo a partir das relacfes que se estabeleceram, ao
longo do tempo e nos espacos vividos, em suas trajetdrias, envolvendo, desde sua condicao
social de origem, seu percurso escolar, os professores formadores das diversas etapas da
formagao basica ou superior.

Em se tratando da formacdo do professor de Lingua Portuguesa, esse processo de
construcdo e reconstrucdo da identidade ndo se distingue dos demais profissionais de outras
areas gque atuam na docéncia, ou seja, a identidade profissional €, pois, um processo que 0
professor constroi nas relacdes com 0s outros sujeitos que este se relaciona diariamente: alunos,
professores, familiares, formadores, gestores, etc., em meio a lutas e conflitos, com momentos
de assimilacdo e acomodacgéo do ser e estar na profissdo — esse processo produz mudancas
(MIZUKAMI, 2013).

Nas palavras de Dubar (2009), “ndo ha identidade sem alteridade”, o que supde o
reconhecimento do outro pelo profissional em questdo e de si mesmo pelo outro. Ou seja, “[...]
eu so sei quem eu sou através do olhar do Outro”. Essa afirmacao infere em reconhecermos que
0 que somos e quem somos, também perpassa pelo ambiente externo ao nosso eu: o outro.

O espaco de reconhecimento das identidades €, também, o espaco de legitimacdo dos

saberes e competéncias associadas as identidades, ou seja,

[...] para realizar a construcéo biogréfica de uma identidade profissional e social, 0s
individuos devem entrar em relaces de trabalho, participar de alguma forma das
atividades coletivas em organizages, intervir de uma maneira ou de outra em
representagdes. Esta perspectiva ancora a identidade na experiéncia relacional e social
do poder e, portanto, faz das relagdes de trabalho o “lugar” em que se experimenta o
enfrentamento dos desejos de reconhecimento em um contexto de acesso desigual,
movedico e complexo ao poder. (DUBAR, 2005, p. 151)

Para o autor do excerto, construir a identidade biografica requer voltar ao ambito
profissional, ou seja, ela pode ser compreendida a partir das atividades laborais que o sujeito
desempenha diariamente. Isso requer afirmar que esse processo € mutavel e refeito de tempo
em tempo. No caso de professores de Lingua Portuguesa, sua identidade pode tanto ser
construida nos processos de formacdo inicial, e, por determinacdo das proprias acdes da
docéncia e da formagao continuada, ser modificada de tempo em tempo. “A identidade docente
envolve, a0 mesmo tempo, a experiéncia pessoal e o papel que € socialmente

reconhecido/atribuido ao professor” (GARCIA, 2010). Endossando essa afirmagio, Cunha
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(2013) salienta que, devemos entender “o professor dentro da estrutura de poder da sociedade,

na qual a identidade € concebida como uma construgao social e cultural”.

Em concordancia com Garcia (2010) e Cunha (2013), Mizukami (2013) também se
atenta a formacéo. Para a autora, em decorréncia desses processos de construcdo e reconstrucao
identitéria, o que o professor aprende ele ensina e o que ndo sabe, mas em decorréncia da sua
pratica, necessita ensinar, ele deve aprender. Essa aprendizagem, leva o docente, inclusive, a
mudar de pontos de vistas, a reconhecer outros fatores sociais e a fazer por meio de novas
metodologias. Ou seja, a mudanca € linear.

Ao estudar o processo de construcdo da identidade profissional docente de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental, a partir de sua formacéo (inicial, continuada e em servico),
podemos identificar e problematizar muitas representagcdes que os sujeitos elaboram de si, na
condicdo de professor de Lingua Portuguesa, e de seus alunos, refletir sobre seu processo de
formacao; sobre ensinar e aprender portugués e discutir praticas cotidianas desses professores,
em prol de desenvolver-se profissionalmente, rompendo com barreiras que diariamente séo
impostas: estabelecer relagdes sociais; aprender o que precisa ensinar, mas que ndo domina,;
perceber os processos de gestdo; ter consciéncia do papel que ocupa como sujeito de uma
determinada classe ou grupo, etc.

Silva (2009, p. 23, grifo do autor) define bem esse aspecto constitutivo da identidade
docente quando pleiteia que o professor de portugués, para ensinar as praticas de leitura, deve

ser um leitor, pois:

O cerne do desenvolvimento da identidade de um professor €, sem divida, a leitura.
Para ele, a leitura constitui, além de instrumento e/ou pratica, uma forma de ser e de
existir. Isto porque o seu compromisso fundamental, conforme a expectativa da
sociedade, se volta para (re)producdo do conhecimento e para a preparacdo
educacional das novas geragdes” Professor, sujeito que 1€, e leitura, conduta
profissional, sdo termos indicotomizaveis — um n6 que nao se pode nem deve desatar.

De acordo com Silva (2009), o desenvolvimento do professor-leitor, também é grande
responsavel pela constituicdo da identidade docente, pois a leitura € fundamental para a
formacéo docente e possibilita uma pratica educativa consciente e responsavel, mesmo porque
o0 professor de Portugués passa a ser 0 mediador entre o texto e o aluno, auxiliando a construcéao
do conhecimento.

Considerando a finalidade da Lingua Portuguesa que, de acordo com as Diretrizes
Nacionais: PCN — Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997); DCN — Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacédo Béasica (BRASIL, 2013) e BNCC — Base Nacional Comum
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Curricular (BRASIL, 2017), o papel do professor de lingua portuguesa € o ensino da lingua
materna, sua historia e utilizacdo como forma de interacdo social, a identidade do professor de
Lingua Portuguesa, logo, esta centrada como um sujeito que ensina as especificidades da lingua.
Portanto, seus saberes anteriores, atuais e futuros devem, além de fundamentar a disciplina,
defende-la como um conjunto de normas e elementos que se articulam e se organizam
morfologica, sintaticamente e semanticamente.

As aprendizagens inerentes ao professor de Lingua Portuguesa se constituem como um
processo que se da por toda a vida, considerando que o mesmo ¢ falante da lingua materna,
porém, mesmo assim, a licenciatura em letras é considerada como a chancela para a atuacao

profissional, conforme passamos a discutir.

3.2 A licenciatura em Letras

A formacao inicial do professor de Lingua Portuguesa para a educacao basica — Anos
finais, inicia-se a partir do curso de licenciatura em Letras, que habilita o aluno para o
conhecimento global e aprofundado da lingua materna e (geralmente) de uma lingua
estrangeira. Durante os estudos dos quatro anos do curso, o futuro docente estuda com mais
énfase as teorias linguisticas, pedagogicas, literarias e se distanciando do curriculo de Lingua
Portuguesa do ensino basico e das praticas de ensino da Lingua Portuguesa e da sua didatica,
em decorréncia da reducdo de cargas horarias de componentes préaticos, o que é uma realidade
observado por Gatti (2013-2014), de forma geral, quando observadas as estruturas dos cursos
de formacdo de professores em nivel de licenciatura.

Sobre a formacdo do professor de lingua portuguesa de acordo com a legislacdo
brasileira especifica, que reine desde o Parecer CNE/CES 492/2001 (BRASIL, 2001), que trata
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do Curso de Letras, como a Resolugdo CNE/CP
n® 1, de 18/2/2002 (BRASIL, 2002a), sobre a formacdo especifica em nivel superior do
professor que atuara na educacdo bésica, e as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial de professores em nivel superior e para a formagdo continuada, por meio da
Resolucdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015).

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura (BRASIL, 2019) afirma que deve levar
em conta que a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
Educacdo Basica. De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras com Habilitacdo
em Portugués e Inglés da Universidade Federal do Mato Grosso do SUL (UFMS) a formacéo

social desse professor propde uma formacéo objetiva que busque:
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[...] formar interculturalmente [professores] competentes, capazes de refletir de
maneira critica sobre temas e questdes relativas aos estudos linguisticos e literarios,
de fazer uso de tecnologias e de compreender sua formacgdo profissional como
processo continuo, autbnomo e permanente. Visando a esses objetivos maiores, 0
Curso concentra-se na formacao de docentes para o ensino de lingua materna, lingua
estrangeira e suas literaturas para alunos da Educacdo Basica, enfatizando a
importancia da linguagem nas a¢des humanas e a importancia do dominio da lingua,
em suas multiplas manifestacGes e registros, tanto para a interagdo social quanto do
ponto de vista do julgamento critico das relagdes sociais e do contexto em que o aluno
esta inserido, além de desenvolver a atividade de ensino, pesquisa e extensdo em favor
de uma sociedade mais justa em termos de conhecimento e de melhores condicdes de
trabalho. (MATO GROSSO DO SUL, 2016, p. 04).

Os objetivos propostos pela UFMS apresentam grande preocupagdo com o
ensino/aprendizagem, formacao profissional e pesquisa e extensao para os alunos da Educacéo
Basica. A formacdo do professor de Lingua Portuguesa vai muito além da matriz curricular, a
partir da licenciatura, pois se trata de uma identidade profissional que vai se construindo ao
longo do curso, por meio das disciplinas tedricas e praticas. O curso oferta o conhecimento de
formacéo especifica e ampliada de acordo com as disciplinas, porém, em seu PPP — Projeto
Politico Pedagodgico, em nenhum momento é discutido sobre o processo de construcdo da
identidade pessoal e profissional do docente. Seu compromisso € sempre com o estudante e sua

formagé&o integral:

Com o objetivo de promover um trabalho voltado para atuagdo na Educacéo Bésica
espera-se que o egresso do Curso de Letras reconheca a instituicdo educativa como
organizacdo complexa na fungdo de promover a educacdo para e na cidadania; que
atue com ética e compromisso visando a construcdo de uma sociedade justa, equanime
e igualitaria; entendendo a importancia de se promover e facilitar relagcdes de
cooperacao entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade. Espera-se ainda
que 0 egresso seja capaz de identificar questdes e problemas socioculturais e
educacionais, com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, a fim de contribuir para a superagdo de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras;
e de demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras.
(MATO GROSSO DO SUL, 2016, p. 05)

Ainda que os objetivos como o compromisso social, o reconhecimento da diversidade e
tantos outros, conforme exarado no excerto, sejam considerados importantes, nos parece haver
a necessidade de um maior aprofundamento e atencdo para essa etapa da constituicdo da
identidade profissional desse professor em formagéo — isso ndo encontramos no documento
analisado. N&o descrevem os procedimentos e percursos necessario para uma formacéo integral
do professor. O conhecimento de toda a estrutura escolar e suas dimensdes: administrativa,

Financeira, Pedagdgica, Interacdo e ambiente escolar e Infraestrutura deveriam fazer parte do
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curriculo geral dos cursos de Licenciatura. A escola precisa ser reconhecida como uma
organizagdo de aprendizagem e o futuro docente com sua visdo macro e micro do sistema
educacional, seu conhecimento especifico, pedagdgico, tedrico e pratico irdo fazer parte de sua
bagagem identitaria do profissional docente, na educacdo basica de Lingua Portuguesa
apresentada nesse estudo. Para Mizukami (2013) é preciso repensar os curriculos, pois muitas
vezes, COMO nesse caso aqui apresentado, ndo dialogam com os diferentes espacos de
organizacdo da escola — ficam reduzidos a &rea especifica.

Além de um curriculo bem estruturado, onde 0s componentes tedricos e praticos
dialogam ao longo do curso, é necessario que o tempo para 0s estudos seja bem aproveitado,
pois a reducdo pode trazer sérios prejuizos, principalmente no inicio da carreira docente,

conforme constata:

[...] estudos com professores admitidos com uma preparagdo curta constatam que 0s
novatos tendem a ser menos satisfeitos com sua formacao e tém maior dificuldade
para planejar o curriculo, ensinar, gerenciar a sala de aula e diagnosticar as
necessidades de aprendizagem dos alunos. S&o menos capazes de adaptar o ensino
para promover o aprendizado e hd menos probabilidade de que vejam isso como parte
de seu trabalho, tendendo a culpar os alunos quando o ensino ndo é eficiente.
(DARLING-HAMMOND, 2014, p. 233).

Para a autora do excerto, os reflexos dos cursos de licenciatura, muitas vezes realizados
de forma aligeirada, sdo percebidos no desenvolvimento profissional, principalmente de
professores iniciantes. As dificuldades encontradas sdo muitas, desde o dominio do proprio
conteddo que deve ensinar, quando da organizacdo do ambiente e das atividades pedagdgicas.
Um dos motivos que leva a isso, segundo Gatti (2013-2014), é a falta de dialogo ou o didlogo
distante entre 0s componentes teoricos e praticos do curriculo. O curso de Licenciatura em
Letras possui estagio obrigatdrio com a duracdo total de 408 horas. O estagio € realizado

durante os quatro ultimos semestres do curso, estando dividido nas seguintes disciplinas:

Quadro 1- Estagio Licenciatura em Letras
ESTAGIO LICENCITURA EM LETRAS

Estagio Obrigatorio em Literatura de Lingua Portuguesa | (5° periodo / 102 h)
Estagio Obrigatorio em Lingua Portuguesa | (5° periodo / 102 h)
Estagio Obrigatorio em Lingua Portuguesa 11 (6° periodo / 102 h)
Estagio Obrigatorio em Literaturas de Lingua Portuguesa Il | (7° periodo / 102 h)
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Sendo assim, o estdgio supervisionado ou, simplesmente denominado como “pratica”
em muitos curriculos de cursos de licenciatura, ndo respeitam um padrdo minimo de qualidade,
pois tratam-se de atividade isoladas, muitas vezes nao realizadas em sala de aula e sem o
acompanhamento do supervisor/orientador de estagio. Por isso, o estagio, de acordo com Gatti
(2013-2014), é um problema a ser repensado e resolvido nas licenciaturas, conforme

apresentamos na préxima secao.

3.3 O estégio supervisionado no curso de licenciatura em Letras

O estagio supervisionado é um processo importante e necessario para a formacdo dos
universitarios, ampliando- lhes os conhecimentos do campo de atuacdo e como se dao as
relacBes entre as teorias estudadas nas salas de aula a pratica construida nos espacos voltados a
profissionalizagéo.

Pimenta e Lima (2004, p. 55) defendem que o Estagio ndo é um mero componente

curricular, mas um importante recurso na formagéo docente ao afirmarem que:

[...] o estéagio, entdo, deixa de ser considerado apenas um dos componentes e mesmo
um apéndice do curriculo e passa a integrar o corpo de conhecimentos do curso de
formacdo de professores. Poderd permear todas as suas disciplinas, além de seu
espaco especifico de analise e sintese ao final do curso. Cabe-lhe desenvolver
atividades que possibilitem o conhecimento, a anélise, a reflex&o do trabalho docente,
das agBes docentes, nas institui¢des, a fim de compreendé-las em sua historicidade,
identificar seus resultados, os impasses que apresenta, as dificuldades. Dessa analise
critica, a luz dos saberes disciplinares, é possivel apontar as transformacGes
necessarias no trabalho docente, nas institui¢ées.

O estagio € uma das formas de aprender a docéncia e esse exercicio de aprendizagem
da docéncia faz pensar a profissdo de professor, tradicionalmente solitéria, faz pensar no quanto
o trabalho em uma perspectiva coletiva € rico por oportunizar o crescimento de todos e, ao
mesmo tempo, exigir comprometimento com a proposta educativa.

Ao discutir a importancia do estagio supervisionado e o curso de letras, Oliveira (2006,

p. 109) o relaciona com o curriculo do curso de Letras:

[...] a discussdo da relacdo teoria e pratica ndo pode dispensar uma discussao sobre a
organizacdo curricular dos saberes de referéncia, os saberes disciplinares, que
subjazem aos cursos de licenciatura em Letras, entendendo os curriculos como
instrumentos de viabilizacdo de politicas publicas, lugar onde sdo processados,
produzidos e transmitidos conhecimentos, construindo subjetividades e identidades,
espacos privilegiados de selecdo dos conhecimentos. Em outras palavras, significa
pensar o curriculo de cursos de formacao de professores comprometidos com uma

“metaformacdo”, uma formagdo consciente, a partir de uma visdo de educacdo que
questione o “fazer” pedagodgico, no caso especifico dos professores de lingua materna,
formando profissionais comprometidos ndo apenas com o ensino da estrutura de
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linguas, mas também com o entendimento do funcionamento da linguagem como uma
prética discursiva de natureza social.

Ao relacionar os componentes curriculares teéricos com os préaticos e observar no fazer
docente na area de lingua materna, a autora do excerto deixa evidente que sdo Vérias as
atribuicBes que o professor de lingua portuguesa possui e, em detrimento da préatica, necessita
de um curriculo flexivo, que se volte para os conhecimentos especificos da lingua, mas também
a outras questdes das politicas educacionais, como a incluséo, a gestéo, as tecnologias, etc.

Outra questdo prejudicial na aprendizagem da docéncia durante a pratica curricular é

observada por Pimenta e Lima (2008, p. 45), quando evidenciam que:

A aproximagcdo a realidade s6 tem sentido quando tem conotagdo de envolvimento, de
intencionalidade, pois, a maioria dos estagios burocratizados, carregados de fichas de
observacdo, é miope, 0 que aponta para a necessidade de um aprofundamento
conceitual do estagio e das atividades que nele se realizam. E preciso que os
professores orientadores de estagio procedam, no coletivo, junto a seus pares e alunos,
a essa aproximacao da realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de
teorias.

Para as autoras do excerto, o0 estagio € uma atividade de aprendizagem coletiva onde 0s
professores orientadores/supervisores devem, numa relagcdo horizontal que principie melhores
niveis de formacao, por isso, necessita de um dialogo para o planejamento e desenvolvimento
das acdes pelos alunos.

Na analise que fizemos no PPP do curso de Letras da UFMS, tal documento afirma em
sua fundamentacdo tedrico metodoldgica a importante relacdo entre as atividades do trabalho
académico, o estagio e as praticas de ensino, que devem ocorrer conjuntamente para a formacéo
da identidade do professor como pesquisador e educador em Estudos Linguisticos ou em

Estudos Literarios.

Outrossim, nos Estagios Obrigatorios, realizados nas escolas publicas de Educacao
Bésica, sob a orientacao e superviséo dos professores do Curso e das escolas publicas
nas quais 0s estagios sao realizados, o corpo discente tem a oportunidade de aplicar
os conhecimentos adquiridos e discutidos nas disciplinas de dimensdo pratica, e
promover a analise da realidade educacional brasileira, exercicios elementares para a
aprendizagem da profissdo docente. Os resultados desses exercicios devem culminar
na elaboragdo e producdo de materiais acerca do processo realizado com o objetivo
de comunicar e divulgar a analise dos resultados obtidos. (MATO GROSSODO SUL,
2016, p. 09).

De acordo com a proposta pedagogica do curso de Letras da UFMS e, considerando as
concepcdes que se tem de educacdo e de estagio curricular supervisionado, tal pratica deve ser

realizada em instituicdes escolares formais publicas, numa via de méo dupla entre a escola e a
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universidade, entre o professor da educagdo bésica e o professor em formacao. Essa prética,
inclusive, permite ao professor em formagdo ndo somente contribuir com as praticas
pedagdgicas e construir a aprendizagem docente, mas também colocar em pratica o
conhecimento adquirido no curso de licenciatura em Letras. Fica evidente que nos estagios o
aluno faz papel de observador e a0 mesmo tempo experimentador, estuda, analisa e experimenta
sua pratica que se tornard diaria.

Em consulta a Proposta Pedagogica do curso de Letras/Espanhol da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS — unidade de Dourados, percebemos algumas
similaridades entre a UEMS e a UEMS, com relacéo aos objetivos desse componente curricular,
observamos que o estagio curricular supervisionado esta fundamentado na LDBEN 9394/96 e

se estrutura sob tais concepgoes:

Conforme legislagdo em vigor, o estagio curricular supervisionado é visto como o
tempo de aprendizagem em que aluno faz uma reflexdo do exercicio da profisséo.
Assim, o estdgio curricular busca fazer uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja
atua como um profissional habilitado em um ambiente institucional de trabalho
(escola) e o aluno, por isso, € que este € 0 momento denominado de estagio curricular
cujo objetivo € propiciar complementacdo do ensino e da aprendizagem e ser
planejados, executados, acompanhados e avaliados em conformidade com os
curriculos e calendarios escolares (MATO GROSSO DO SUL, 2017, p. 19).

Nesse sentido, compete as instituicdes de ensino dispor sobre a inser¢do do estagio
curricular na programacdo didatico-pedagogica, sistematizar a organizacdo, orientacdo
supervisao e avaliacdo do referido estagio curricular, pois ele € um componente obrigatorio da
organizacao curricular das licenciaturas. O estagio tem se demonstrado como uma atividade
importante para a compreensdo da escola e a construgdo da identidade docente, ainda que
entendemos que isso vai se transformando ao longo dos tempos.

O investimento no estagio ao longo de toda a grade curricular seria a solucdo para
relacionar a teoria a préatica e acabar com essa fragmentacdo. Quais contetdos, como trabalhar,
formas de avaliacéo, tudo isto e mais sera posto em pratica nesta fase do curso. Para Pimenta e
Lima (2004), os estagios complementam essa visdo de atividade integradora, defendendo o
“Estagio como uma atividade teorico-pratica” em “constante processo de agdo/reflexdo”,
principalmente quando se é pensado e desenvolvido por todos os professores e alunos,
favorecendo também a selecdo dos contetdos das disciplinas de formacao do professor.

Em Oliveira (2006, p. 236-237) a pratica coletiva, reflexiva e investigativa desenvolvida

pelos estagiarios decorreu da “preparacao e desenvolvimento de suas atividades, respeitandose
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suas individualidades, o apoio mutuo, sustentado pela cooperacdo, pelo refletir para a acdo, na
acao e sobre a acdo, objetivando-se agodes futuras”.

Sendo assim, no estagio da licenciatura em Letras, é possivel que o aluno tera
primeiramente o contato com o locus de trabalho que precisa conhecer de forma mais
aprofundada: a escola e toda a sua equipe escolar, inclusive os estudantes e os docentes, que
irdo expor suas praticas em sala de aula, apresentando, assim, instrumentos teoricos e praticos,
imprescindiveis a execucdo de suas fungdes profissional e ampliacdo do universo cultural dos
futuros professores.

Para Tardif (2002), uma das etapas mais importantes da vida académica do aluno na
licenciatura € o estagio. De acordo com a  Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), a partir do ano de 2006, o objetivo do estagio é: oportunizar ao aluno a observacéo,
a pesquisa, 0 planejamento, a execucdo e a avaliacdo de diferentes atividades pedagdgicas;
aproximar teoria académica com a préatica em sala de aula. A fase do estagio é imprescindivel
e obrigatoria para a concluséo de um curso de licenciatura. Essa primeira experiéncia docente
deve possibilitar ao aluno em formacdo, uma nocdo da realidade escolar, o seu PPP, as
principais dificuldades enfrentadas, o contato com o professor ja formado, com sua experiéncia
de sala de aula, o seu dia-a-dia, o relacionamento professor e aluno e vice-versa.

O estagio € um momento Unico em que 0s estagiarios se veem professores, onde
comecam a desenvolver suas ideias e opinides sobre a profissdo, ou seja, iniciam a formacéo
da sua identificacdo profissional, os pontos negativos diante das referéncias que o estudante ja
tem do que € a escola , a comparacdo com o modelo de escola que trazemos na memoria,
evidenciando as faltas que se mostrariam nas atitudes dos alunos e de professores que possuem
visdes estereotipadas do ensinar e aprender a Lingua Portuguesa. Todo esse percurso escolar
do professor em formacdo vai formando seus modos de construir sua identidade docente.

Além do estagio curricular supervisionado como componente curricular, ha outros
processos de aprendizagens da docéncia instituidos par politicas educacionais e que, na analise
de muitos educadores como Peixoto (2018), contribuem para o aperfeicoamento formativo dos
professores em formacéo, seja no Programa Pibid, seja no Residéncia Pedagdgica, conforme

ilustramos as seguir de forma breve.

3.3.1 O Programa PIBID

Trazer alguns elementos historicos, as concepgdes de cada programa e o que alguns

autores falam sobre a importancia dos mesmos para a formacéo de futuros professores.
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O PIBID um Programa de Iniciagdo a Docéncia, instituido e financiado pela CAPES
criado pelo Decreto no 7.219, de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), é uma forma de
expressao das politicas publicas e aprendizagem profissional da docéncia que tem como
principais objetivos valorizar 0 magistério, incentivar estudantes que escolhem a docéncia e
elevar a qualidade da escola publica promovendo ao aluno comecar a se constituir como
professor, colaborando na formagéo de jovens docentes, despertando nos futuros professores o
encanto pela docéncia. Em seu inciso IV, art. 3° garante a “oportunidades de cria¢do e
participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busguem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem” incentivar as proprias escolas através da mobilizagdo de seus
professores, que assumem a funcao de conformadores dos licenciados ; E em seu” inciso VI
também do art. 3°, visa contribuir para a melhor articulagio entre teoria e pratica, “elevando a
qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura.

O PIBID permite a observacgdo dos estudantes, didlogos, discussdes com orientacdes, e
estas questdes podem colaborar para a formacao inicial. Mas conforme adverte Garcia (2009,
p. 49):

Estar centrado na pratica ndo necessariamente implica envolver-se em situag@es de
sala de aula em tempo real. E dizer que para aprender, os professores necessitam
utilizar exemplos praticos, casos e materiais escritos, casos de multimidia,
observacdes de ensino, diarios de professores e exemplos de trabalhos dos alunos.
Estes materiais permitem que os professores obtenham informacdes para saber sobre
a prética e discutir ensino.

Os estudos sobre formagéo de professores reconhecem a importancia do programa,

como apontam as autoras Gatti, Barretto e André (2001, p. 130):

O PIBID tem tido grande adeséo das institui¢des. [...] Ainda ndo é possivel avaliar o
impacto dessa politica sobre as formagdes docentes e as préprias instituigdes
participantes. No entanto, tem crescido o nimero de instituigdes que submetem suas
propostas, conforme os editais da Capes, 0 que revela, no minimo, entusiasmo por
essa politica, dado que as exigéncias sdo relativamente fortes. Pesquisas avaliativas
sobre seus efeitos diversos poderdo futuramente contribuir com conhecimentos sobre
sua validade social e educacional. (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2001, p. 130).

Dentre os objetivos gerais do PIBID, de acordo com a se¢éo Il do Art. 4° da Portaria
N° 096, de 18 de Julho de 2013. (BRASIL, 2013), pode-se citar:

Art. 4°...]
I -incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagdo bésica;
Il - contribuir para a valorizagdo do magistério;
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Il - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagao superior e educacéo basica;

IV -inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino e aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como conformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos de licenciatura;
VIl - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar

do magistério, por meio da apropriacao e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente.

VIl - articular-se com os programas de formacdo inicial e continuada de
professores da educacdo basica, de forma a contribuir com a criacdo ou com o
fortalecimento de grupos de pesquisa que potencialize a producéo de conhecimento
sobre ensinar e aprender na Educacgdo Basica;

IX - comprometer-se com a melhoria da aprendizagem dos estudantes nas escolas
onde 0s projetos institucionais sdo desenvolvidos.

O inciso | dialoga com o previsto no art. 62 da LDB: possibilitar que o professor tenha
formacéo em nivel superior; enquanto que o inciso Il, na mesma linha, pretende a valorizacao
do magistério. Cabe destacar que, ao longo do texto, essa Ultima questdo ndo apresenta maiores
definicbes acerca do que seria e de como se daria essa valorizagdo. Ao leitor fica subentendido
que o conjunto de ac¢bes formativas propostas nos objetivos levaria a essa valorizagdo. As
questdes relacionadas as condi¢des de trabalho e sua precariedade e a valorizacao profissional
e salarial — que, inclusive, sdo as que mais afastam o futuro professor da docéncia —, ndo sao
abordadas nem postas como condicao fundamental a ser enfocada durante essa formacdo. Com
isso, cria-se a ideia de que a melhoria do trabalho docente depende somente da qualidade da
formacao do professor e, consequentemente, das praticas e conhecimentos que podera manejar.
Os incisos 111, VI e VII tocam numa questdo histérica: a necessidade de fortalecer a relacdo
entre universidade e escola e de superar a dicotomia entre teoria e pratica vigente durante a
formacdo na universidade e também durante o exercicio docente. De diferentes perspectivas,
esses trés incisos apontam para aquilo que Imbern6n (2000) chamou de um discurso paradoxal,
contraditorio porque postula que o nivel académico € importante para essa formacgéo e, ao
mesmo tempo, aponta as suas fragilidades, dentre as quais se destaca a ndo superagdo da
concepgdo que da maior valor aos conhecimentos teoricos, especificos, em detrimentos dos
conhecimentos praticos.

Nesse sentido, a exigéncia prevista nos objetivos do programa para que haja equilibrio

e acomodacdo entre formacdo tedrica e pratica instala o dilema da formacédo culta versus a
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formacdo para a pratica. 1sso ocorre porque, por meio das a¢fes do Pibid, deve-se, a0 mesmo
tempo, formar um professor culto — com capacidade para pensar as praticas de ensino
considerando conhecimentos filosoficos e cientificos —, e um professor pratico/técnico — que, a
partir da experiéncia de formagdo no programa, seja “capaz de entrar numa sala de aula e,
aplicando regras relativas a conduta e aos conhecimentos a serem transmitidos, seja capaz de
se desempenhar a contento diante dos alunos” (SAVIANI, 2011, p. 13).

Os incisos V e VIl entendem a escola como lécus da formacéo e o professor que la esta
como conformador dos futuros professores. Especificamente, o inciso V contrapde-se a uma
pratica muito denunciada no ambito da realizacdo dos estagios supervisionados: a
transformacéo da escola em mero figurante dessa formacao, uma vez que dela é demandada a
oferta de espaco e de supervisor do estagio.

No reverso do discurso de defesa da necessidade de fazé-la protagonista, esta o que a
coloca como ndo protagonista desse processo. Nessa perspectiva, 0 documento traz também a
afirmagdo implicita (VII) de que a docéncia se constitui como pratica social a partir do
entrecruzamento de conhecimento tedrico e de saberes da pratica. A acdo docente que
possibilita ao professor ocupar a posicdo de um profissional transformador de seus alunos
constitui-se com base nas apropriacdes e reflexdes sobre os modos de confeccdo e
funcionamento dos instrumentos didatico-pedagdgicos; admite-se também que hé saberes e
peculiaridades nessa profissdo que sdo somente acessiveis no contexto escolar.

O inciso VIl aborda duas questdes distintas: a primeira diz respeito a ideia de combater
a fragmentacdo, dispersdo e descontinuidade existentes nas IES, em decorréncia (acredita-se)
da diversificacdo dos modelos de funcionamento dessas instituicdes, e nas instancias superiores
propositoras das politicas de formacao; a segunda parte enfoca a criacdo de grupos de pesquisa,
reafirmando assim a importancia da formacdo académica acrescida de outra demanda: a
producdo de conhecimento sobre o que significa ensinar e aprender na educacdo basica. Nessa
perspectiva, o professor que esta na escola é colocado na posicéo de quem tem o que dizer sobre
a formacdo que se realiza nas IES. Um sujeito de conhecimento e ndo somente da pratica.

Por fim, o inciso IX traz a exigéncia de que as IES se comprometam também com a
melhoria da aprendizagem (e n&o s6 do ensino) dos alunos da educacéo basica. Isso traz, para
0 ambito da formacéo, a proposi¢do de que a aprendizagem do aluno que esta na escola é
também responsabilidade das IES. Nestas &€ muito presente a visdo de que o aprendizado do
aluno da educacéo basica e responsabilidade da escola, que, inclusive, € muito criticada por ndo

realizar essa tarefa a contento. Nesse sentido, 0 comprometimento é indireto e precisa ocorrer
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na efetivacdo da formacgéo de um professor capaz de mudar a qualidade da aprendizagem na

escola. Um professor transformador da educacéo escolar hoje realizada.

3.3.2 O Programa Residéncia Pedagdgica

A Politica Nacional de Formacdo de Professores conta com o Residéncia Pedagdgica
que tem como objetivo induzir o aperfeicoamento do estdgio curricular supervisionado nos
cursos de licenciatura, o licenciando, na segunda metade do seu curso, inicia sua imersao na
escola de educacéo basica.

O Manual do Programa de Residéncia Pedagdgica (BRASIL, 2009, p. 130) aponta que:

O PRP esta baseado no principio da imersdo dos Residentes nos ambientes
profissionais de docentes e gestores educacionais, acompanhando suas rotinas
profissionais durante o periodo da Residéncia. Nas escolas-campo, o Residente deve
participar dos eventos cotidianos, que envolvem: horédrio de formagdo dos
profissionais de ensino, reunides de planejamento, Conselhos de classe/série,
encontros dos Conselhos de Escola, da Associacdo de Pais e Mestres (APMs),
encontros de avaliagdo institucional etc. Ao Professor Preceptor cabe preparar o0s
Residentes para entrada nas escolas-campo; orienta-los sobre o roteiro de observacéo
e confeccdo dos registros de campo; orientd-los e supervisiona-los nas atividades do
PRP,[...]; realizar indica¢Bes sobre o Plano de Acdo Pedagdgica; definir junto com
Residentes e professores das escolas-campo o PAP [...].

3.4 A complementacéo pedagogica para bacharéis e/ou outras licenciaturas na area de

Lingua Portuguesa

A histéria da formacdo de professores no Brasil apresenta um processo que foi se
delineando ao longo dos tempos, em detrimento das necessidades que cada época foi
apresentando. Por isso, as leis também foram se modificando de modo que muitos outros
profissionais, complementassem seus estudos, de forma mais aligeirada, e pudessem atuar na
docéncia. Talvez um dos motivos dessa abertura, seja a dificuldade que algumas regides ainda
possuem para habilitar professores para o exercicio profissional da docéncia, principalmente
em areas mais especificas. (PEIXOTO, 2018).

A complementacdo pedagdgica é uma licenciatura rapida, voltada para os bacharéis de
areas afins a educacdo, ou até mesmo distintas, assim como para aqueles ja licenciados. Para
atuar como docente, 0 bacharel precisa de curso de complementacao pedagogica, assim como
a segunda licenciatura, a complementacdo pedagdgica também € indicada para profissionais ja
licenciados que desejam expandir as areas de atuacdo, podendo inclusive trabalhar em funges

de gestdo. Na formacdo pedagogica, deduz que o estudante aprenderd sobre a base da
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metodologia de ensino e saird preparado para a sala de aula com todo o conhecimento sobre
metodologias, psicologias e formas de ensino — na pratica, como afirma Darling-Hammond
(2014), isso esta longe de acontecer, pois esses cursos aligeirados ndo vém primando por uma
formacéo adequada.

Para Gatti (2013-2014), os cursos de licenciatura de 3200 horas ja sdo muitas vezes
frageis, pois muitos dos conhecimentos sdao ensinados em forma de “pinceladas”, portanto, os
modelos de aligeiramento colocam em xeque uma série de pontos: a qualidade; a compreensao
da docéncia; a formacéo da identidade; o conhecimento curricular e a necessidade de formacéo
continuada e em servico, pois para a autora em quatro anos (curso regular) o aluno nao consegue
ver tudo que precisa, por isso, a0 n0sso Ver, em um curso de um ano que € o caso da formacao
pedagdgica fica ainda mais dificil.

Com a flexibilizacdo da carga horéria da Formacdo Pedagdgica para Graduados
(Resolugdo 2/2019) (BRASIL, 2019), as DCN aprovadas reduziram drasticamente a carga
horéria total destes cursos, que passou de 1.400 horas (com possibilidade de aproveitamento de
400 horas) para 760 horas (sem possibilidade de aproveitamento), conforme apontado pelo
Todos Pela Educacdo durante a etapa de consulta publica, essa reducdo de quase 50% do tempo
de formacdo gera grande preocupacdo. Serd preciso acompanhar 0 que ocorrerd com estes
cursos nos préximos anos e criar politicas que assegurem a qualidade dessa formacéo,

principalmente por meio de outras complementagdes, como palestras, reunides, cursos, etc.

3.5 A aprendizagem do professor de Lingua Portuguesa no campo pratico da docéncia

Ser professor de Lingua Portuguesa e formado em Letras € estar sujeito a absorver
sugestdes (em geral fornecidas por linguistas que na maioria das vezes ndo saem de seus
gabinetes de trabalho) sobre como fazer com que seu aluno se aproprie de uma “lingua
imaginaria”. (ORLANDI; SOUZA, 1988, p. 30). A lingua, muitas vezes concebida e trabalhada
na escola como algo externo, uma estrutura estranha, que os alunos ndo possuiam, mas da qual
deveriam se apropriar por meio de sua sistematizac¢do, passou a ter outro significado, o de algo
inerente a eles, mecanismo que ja dominam e que, por essa razdo, deve ser adequado as
diferentes situacBes em que € utilizado, por isso a chamamos de lingua materna, aquela que
aprendemos desde que ouvimos e pronunciamos as primeiras palavras.

Considerando os fatores que envolvem e que séo inerentes ao desenvolvimento préatico
da linguagem, visto que a preocupacéo basica do ensino da lingua materna segundo Fuza (2011)

ndo é outra que ndo a de levar o aluno ndo apenas ao conhecimento da gramatica de sua lingua,
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mas, sobretudo, ao desenvolvimento da capacidade de refletir, de maneira critica, sobre o
mundo que o cerca e, em especial, sobre a utilizacdo préatica da lingua como instrumento de
interacdo social.

O aprendizado do professor de lingua portuguesa, assim como o dos outros professores
€ muito complexo e Goodwin (2010, p. 22), sugere o desenvolvimento de cinco dominios de

conhecimento:

[...] o conhecimento pessoal, enraizado na biografia do sujeito e articulador de sua
propria filosofia de ensino; o conhecimento contextual, que envolve a compreensao
do que séo a escola e a sociedade e de quem sdo as criancas e jovens da comunidade;
o0 conhecimento pedagdgico, envolvendo nogdes de conteddo e curriculo, bem como
teorias e métodos de ensino; o conhecimento socioldgico acerca da diversidade e da
relevancia cultural da educacéo, além das diferentes concepcges de justica social; e,
finalmente, o conhecimento social, que fundamenta a instauracdo de processos
democraticos e cooperativos em sala de aula, tanto para a construgdo de
conhecimentos quanto para a resolugéo de conflitos.

Nesse sentido o professor vai consolidando sua pratica pedagdgica e a0 mesmo tempo
refletindo sobre essa pratica como uma forma de ensino/aprendizagem transformadora,
democratica e coletiva. Quando o professor consegue olhar para a sua pratica e repensa-la como
um processo mutavel, torna-se entdo reflexivo, por isso o conhecimento é algo que deve nédo
somente ser experienciado, mas vivenciado durante a profissdo docente (TARDIF;
MOSCOSO, 2018).

Em concordancia com Goodwin (2010), ainda que ndo faga mencgéo aos professores de
Lingua Portuguesa, mas a todos, por isso entendemos que seu pensamento se aplica nesta area,

Alarcédo (1996, p. 18) preceitua que:

O professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso, construir
0 seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar
sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguira se refletir sobre o que faz e
sobre o que vé fazer.

Além das politicas de formacdo de professores, 0 autor do excerto examina que 0
professor precisa seu o principal agente desse processo, pois de forma autdnoma, individual
e/ou coletiva, 0 mesmo elege suas necessidades, elabora seus caminhos a serem percorridos,
pesquisa os contetidos dos quais tem duvida e precisa para colocar sua profissdo em pratica. A
escola, pode ser utilizada como l6cus dessas iniciativas, visto que possibilita a convivéncia com

outras pessoas que ja estdo ha mais tempo nesse processo.
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Ainda sobre a aprendizagem do professor de Lingua Portuguesa, a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017b) se firma como uma proposta de cumprir algumas
metas do Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014), visando proporcionar
oportunidades igualitarias na aprendizagem de criancas e jovens durante a Educacdo Basica,
por meio de “aprendizagens organizadas em competéncias e habilidades™. A versao final da
BNCC foi homologada pelo Ministro da Educagdo, em 20 de dezembro de 2017, também faz
parte desse novo contexto de ensino/aprendizagem do professor de Lingua Portuguesa. As
competéncias gerais da BNCC articuladas com as competéncias especificas da area de
Linguagens, o componente curricular de Lingua Portuguesa que garante aos alunos o

desenvolvimento de competéncias especificas para o ensino fundamental:

1. Reconhecer a lingua como meio de construgdo de identidades de seus usuarios e
da comunidade a que pertencem.

2. Compreender a lingua como fendmeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso.

3. Demonstrar atitude respeitosa diante de variedades linguisticas, rejeitando
preconceitos linguisticos.

4. Valorizar a escrita como bem cultural da humanidade.

5. Empregar, nas intera¢des sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequado a
situacdo comunicativa, ao interlocutor e ao género textual.

6. Analisar argumentos e opinides manifestados em interacBes sociais € nos meios
de comunicacdo, posicionando-se criticamente em relacdo a conteldos
discriminatérios que ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo de valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos e interesses
pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

9. Ler textos que circulam no contexto escolar e no meio social com compreenséo,
autonomia, fluéncia e criticidade.

10.Valorizar a literatura e outras manifestacBes culturais como formas de
compreensdo do mundo e de si mesmo (BRASIL, 2017b, p. 66).

Essas competéncias fazem parte dessa pratica docente do professor de Lingua
Portuguesa. A aprendizagem, nesse caso, vai se constituindo e se desenvolvendo juntamente
com a sua pratica. O professor nem sempre sabe tudo 0 que precisa ensinar, por isso precisa
criar meios que o levem a superar isso, pois ha um curriculo escolar que deve ser dado conta e,
ndo fazé-lo, pde em xeque o papel da docéncia e também da escola frente a formacdo dos
sujeitos escolares.

De acordo com a Resolugdo n° 2/2019 (BRASIL, 2019). As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacéo Basica e
a BNC-Formacéo tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacéao Basica (BNCC), instituida pelas Resolu¢des CNE/CP n°2/2017 e CNE/CP n° 4/2018,

apresenta em seu Art. 2° que a formacgdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo
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licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Bésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual,
fisico, cultural, social e emocional de sua formacéo, tendo como perspectiva o desenvolvimento
pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral.

Sendo assim, as diretrizes de formacédo de professores de Lingua Portuguesa e demais
areas, pressupdem que a aprendizagem da docéncia, na prética, possa ocorrer de forma
sistematica e gradativa. Considerando seu Art. 4° as competéncias especificas da area de
Linguagens e o componente curricular de Lingua Portuguesa, ja descritos, que se referem a trés
dimens@es fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na acdo docente. Sdo elas: | - conhecimento profissional; Il - préatica
profissional; e 11l - engajamento profissional (BRASIL, 2017).

Zabala (1998, p. 43), ja apregoava que no Curso de Letras estava faltando um pouco
mais de conteudos procedimentais, “que pudessem incluir as regras, as técnicas, os métodos, as

destrezas ou habilidades, as estratégias ou procedimentos”. Ele ainda afirma que:

E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja, incide em
maior ou menor grau na formagao de nossos alunos. A maneira de organizar a aula, o
tipo de incentivos, as expectativas que depositamos, 0s materiais que utilizamos, cada
uma destas decisfes veicula determinadas experiéncias educativas, e é possivel que
nem sempre estejam em consonancia com o pensamento que temos a respeito do
sentido e do papel que hoje em dia tem a educacdo (ZABALA, 1998, p. 29).

Sendo assim, o professor de Lingua Portuguesa precisa refletir sobre sua pratica em sala
de aula pela aquisicdo de um processo mais interiorizado: a aprendizagem inovadora para
atender as necessidades reais dos alunos, o que envolve agregar outros valores e conhecimentos
a sua atuacdo, como diferentes ferramentas, linguagens, forma de pensar, entender a
diversidade, etc. Nao se trata de mudangas somente pessoais, mas do sistema, da sociedade e
do mundo.

De acordo com Libaneo (2004) essa mudanca e transformacdo que ocorre no ensino

atual precisa ser compreendida pelos docentes:

As instituices escolares vém sendo pressionadas a repensar seu papel diante das
transformacdes que caracterizam o acelerado processo de integracao e reestruturacéo
capitalista mundial. De fato, [...] essas transformagdes decorrem da conjugacao de um
conjunto de acontecimentos e processos que acabam por caracterizar novas realidades
sociais, politicas, econdmicas, culturais, geograficas (LIBANEO, 2004, p. 45-46).

De acordo com essas transformacbes o docente precisa desenvolver e aprimorar

competéncias e habilidades em leitura, compreenséo, producdo da funcionalidade textual, o que
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parece ser um caminho para o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas de ensino fundamental.
E uma necessidade real e uma exigéncia social gritante, conforme tém demonstrado pesquisas
académicas e pesquisas institucionais.

Lidke e Boing (2004) ao analisarem o movimento da desvalorizacdo profissional da
desvalorizacéo profissional do professor aqui destacamos o professor de Lingua Portuguesa nas
séries finais do ensino fundamental e a tensdo entre a desprofissionalizagdo docente
(degradacéo das condicGes de trabalho dos professores hoje e a precarizacdo de suas condicoes
de formacgdo, continuada e em servi¢o), “de um lado, e sua profissionalizacdo (crescente
autonomia das escolas, diversificacdo profissional e ampliada da qualificacdo dos agentes), do
outro, interferéncias de todos os tipos que impedem o desenvolvimento da aprendizagem desse

professor.”

3.6 A importancia da formacédo continuada para a aprendizagem da docéncia em Lingua

Portuguesa

A preocupacdo com a formacdo continua vem sendo tema de diversas pesquisas na
educacdo, tomada como base para o aprimoramento profissional diante das mudancas,
inovacdes e continuo aperfeicoamento de um profissional que precisa estar em permanente
aprendizado, principalmente numa sociedade que se transforma, se reinventa e se modifica a
todo momento.

De acordo com Formosinho (2009), a docéncia é uma profissao diferente das demais,
pois sua aprendizagem se da em diferentes momentos, por diferentes meios, inclusive no
contato com a profissdo. E uma aprendizagem que se inicia quando iniciamos a nossa trajetoria
escolar e vai se construindo e reconstruindo por toda a vida. A aprendizagem da docéncia, é a
prépria docéncia.

De acordo com Mizukami (2013), é na escola que o professor compreende, de forma
pratica, olhando para a realidade, uma série de elementos que fazem parte do sistema de
educacéo: a gestéo escolar, as questdes de ensino e aprendizagem, a legislacdo educacional, a
organizacdo do curriculo, etc. Na escola se aprende as relagdes humanas, a compreender que
existem diferencas entre os sujeitos, mas que elas precisam ser respeitadas em detrimento da
igualdade, da legalidade da educacdo escolar.

As fragilidades da educacgéo brasileira séo reportadas, muitas vezes aos professores e

as escolas. No caso do professor de lingua portuguesa, por vezes, vislumbramos a midia e até
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mesmo 0s discursos politicos, os culpando pelo baixo desempenho dos estudantes em
avaliacOes internas ou externas, a exemplo do ENEN. Outras questdes devem ser analisadas
para tentar chegar ao denominador comum sobre o desempenho de estudantes de Lingua
portuguesa, conforme afirmam Jacobsen e Mori (2010) ao analisar os dados de resultados de
avaliacOes externas, realizada no Parana no ano de 2007.

Segundo as autoras ha questdes que devem ser pontuadas para avaliar os resultados:

As escolas apresentaram condic6es pedagogicas, politicas, fisicas e financeiras para
oferecer aos seus alunos possibilidades iguais de formacdo? As escolas estdo
preparando os alunos para pensar ou reproduzir, para raciocinar ou para executar
tarefas? Em sala de aula os alunos realizam atividades que envolvem atividades
complexas do pensamento? S&o questdes importantes, visto que avalia¢cbes em grande
escala como a Prova Brasil exigem inferir o significado de uma palavra em um
contexto, 0 que demanda um pensamento mais complexo, para além da automagéo e
reproducdo, como é frequente em exercicios de interpretacdo. (JACOBSEN, MORI,
2010, p. 80-91).

Concordamos com as autoras, pois além do conteudo escolar que o professor ensina em
atendimento ao curriculo da disciplina de Lingua Portuguesa e Matematica (areas geralmente
avaliadas nas avaliacdes externas), ha outros que sao direto e indiretamente influentes para os
baixos resultados que temos presenciado no Brasil. Certamente, a formacao continuada também
pode contribuir para que esses processos sejam melhorados, porém nao serve como resolucao
definitiva do problema.

Celman (1999) nos apresenta sobre os saberes e 0 processo de formagdo permanente
destinada em especial aos professores que trabalham em condigdes adversas, e suas
dificuldades e necessidades da permanente formacdo. Nas escolas publicas, principalmente,
conta-se com uma precaria estrutura fisica e pedagdgica, sem contar o grande nimero de alunos
em sala de aula.

Assim, faz-se necessario que o professor tenha espaco para refletir sobre sua prépria
pratica, nesse prisma, vemos que a escola é o local privilegiado para reconstituicdo de sua
trajetdria de formacéo profissional, compreensdo dos processos de apropriacdo dos saberes
tedricos adquiridos pelo professor com relacdo a sua pratica na sala de aula, bem como
identificacdo dos saberes que serdo mobilizados efetivamente para a sua prética.

Para se tornar professor de Portugués a formacdo inicial ocorre através do curso de
Letras. Formacéo continuada é aperfeicoamento profissional, em servico. Sabe-se que por mais
completo que seja um curso, ele jamais oferecerd a quem o faz as respostas para todas as suas

duvidas. Os cursos de graduacao oferecem os fundamentos; a pratica € desenvolvida no trabalho
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do dia a dia (PEIXOTO, 2018). Por essa razao, faz-se necessaria a formacao em servico, que é
a outra denominacéo recebida pela formacdo continuada.
Antunes (2003, p. 171) expde o quéo se faz importante o tempo disposto para a formacéo

continuada dos docentes:

Sou consciente das conquistas que o professor ainda tem que fazer para atingir essa
autonomia: é preciso dispor de tempo para estudo e reflexdo; é preciso inserir-se em
projetos de pesquisa; é preciso ter oportunidade de participar de cursos de atualizagédo
e estar em sintonia com as mais novas orientacdes e propostas da area da linguagem.

Sendo assim, é necessario refletir junto ao conjunto de educadores questfes
fundamentais como: O que os alunos aprenderam e o que ainda nao foi apropriado? Por que 0s
alunos ndo aprenderam? Onde estd o problema? Nos alunos, na escola, nas metas de
aprendizagem da proposta escolar, ou nas politicas educacionais adotadas? Que ac¢Ges precisam
ser empreendidas pela gestao escolar e pelos professores de cada turma? O que esta dando certo
e 0 que deve ser mudado? Essas indagacOes precisam ser sistematicamente respondidas de
forma a solucionar os problemas de aprendizagem dos estudantes e articular projetos de
intervencdo pedagdgica para o acompanhamento em busca de uma aprendizagem efetiva.

A formacdo continuada para a aprendizagem da docéncia em Lingua Portuguesa é um
processo continuo que toma como partida o saber experiencial dos professores, 0s problemas e
desafios da prética escolar que ele enfrenta diariamente no chdo da escola, e que precisam ser
solucionados de acordo com sua experiéncia tedrica e préatica, o aperfeicoamento, a troca de
experiéncias e novas teorias que acrescentam e novas teorias que também ajudam a planejar as

aulas e um novo olhar ou uma nova ferramenta para a avaliacdo ou abordagem do assunto.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa, pautada na abordagem qualitativa, quantitativa e bibliogréfica, surge como
ponto de articulacdo entre acdo e reflexdo, como estratégia para produzir instrumentos e
ferramentas para entender os processos formativos dos professores de Lingua Portuguesa, como
se da a construcdo da aprendizagem da identidade desses profissionais docentes e, assim,
indicar caminhos que possam resolver alguns problemas evidenciados, os quais fazem parte do
cotidiano.

As pesquisas bibliogréfica e documental sdo muito utilizadas na area da educago, visto
gue ha uma certa amplitude de material bibliografico que discute as diversas areas da educacao,
e que a instituicdo escolar brasileira foi, historicamente, construida por meio da legislacéo
educacional, por isso, ha uma infinidade de documentos de regulamentacdo, historicos, etc.
Para Gil (2008), a pesquisa documental é muito parecida com a bibliografica. A diferenga esta
na natureza das fontes, que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que ainda podem
ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa, enquanto a pesquisa bibliogréfica é o
resultado desses estudos.

A metodologia qualitativa pressup8e uma analise e interpretacdo de aspectos mais
profundos da complexidade do comportamento humano, visto que “[...] fornece analise mais
detalhada sobre investigacdes, habitos, atitudes e tendéncias de comportamentos” (LAKATOS,
MARCONI, 2005, p. 269). Ja a quantitativa utiliza-se de medidas previamente estabelecidas,
o0s resultados sdo quantificaveis e garantem o estabelecimento de conclusdes mais seguras e
confiaveis (GIL, 1999; CERVO; BERVIAN, 2002).

A proposta de pesquisa inicial foi planejada numa investigacédo com sujeitos os proprios,
professores da area de Lingua Portuguesa, tendo como espaco de acdo, escolas estaduais de
Paranaiba, Aparecida do Taboado, Inocéncia e Cassilandia, cidades essas localizadas na regido
Oeste de Mato Grosso do Sul, onde atuo como professora formadora na area de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias, lotada na Coordenadoria Regional de Educacdo de Paranaiba —
CRE10. Para tanto, determinado o lugar de pesquisa e selecionados 0s sujeitos, passamos a
coleta de dados, seguida de sua anlise e interpretacdo das narrativas e dados apresentados pelos

participantes desta pesquisa.
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Segundo Minayo (1992, p. 32):

A fase exploratéria de uma pesquisa é, sem ddvida, um de seus momentos mais
importantes. Pode, até mesmo, ser considerada uma pesquisa exploratoria.
Compreende varias fases da construcdo de uma trajetéria de investigacdo: a) a escolha
do topico de investigacdo; b) a delimitacdo do problema; c) a definicdo do objeto e
dos objetivos; d) a construcdo do marco tedrico conceitual; €) a escolha dos
instrumentos de coleta de dados; f) a exploracdo de campo.

Essas etapas apresentadas no excerto, certamente, também foram cumpridas por nos,
principalmente, apds a aprovacédo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica, submetido via
Plataforma Brasil. Vale ressaltar, que um trabalho desse teor, deixa sempre aberturas para a
insercdo de novas metodologias ou interpretacGes, a depender de uma série de fatores, como o
referencial tedrico discutido e utilizado para anélise.

A pesquisa teve inicio com uma revisdo bibliografica (livros, dissertacdes e artigos
relacionados ao tema), de modo a fornecer subsidios tedricos para o embasamento da
investigacdo, por isso, a0 mesmo tempo em que lidamos com a construcdo dos roteiros de
entrevista, documentos de autorizacdo, etc. construimos a fundamentacdo teoria, uma parte
importante do trabalho, que, inclusive, nos direcionou para a analise das respostas dos docentes
sujeitos da pesquisa.

Quando enumera as fases de analise dos dados coletados durante a pesquisa, Bardin
(2004, p. 89), explicita que a andlise de conteddo se apresenta em trés etapas no seu

processamento:

1) Pré-analise: nesta etapa, o pesquisador vai realizar a "escolha dos documentos a
serem submetidos a andlise, a formulacdo das hipOteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final”; 2) Descri¢do
analitica: o material € submetido a um estudo aprofundado orientado pelas hipéteses
e pelo referencial tedrico. Procedimentos como a codificacdo, a categorizagdo e a
classificacdo séo basicas nesta fase. Buscam-se sinteses coincidentes e divergentes
de ideias; 3) Interpretacdo referencial: a reflexdo, a intuicdo com embasamento nos
materiais empiricos estabelecem relagGes, aprofundando as conexdes das ideias.
Nessa fase, 0 pesquisador aprofunda sua analise e chega a resultados mais concretos
da pesquisa.

Paralelamente, selecionamos 0s sujeitos da pesquisa e, mediante assinatura de Termos
de Consentimento, aplicamos entrevistas. Para selecionar os sujeitos da pesquisa buscamos
informacdes junto a Coordenadoria \Regional de Educacdo de Paranaiba, para identificar os
professores de Lingua Portuguesa do Ensino fundamental — séries finais, das escolas estaduais,

das cidades jurisdicionadas a serem entrevistados. Uma vez identificados os professores

efetivos de Lingua Portuguesa, a partir da lista fornecida pela CRE10, foi possivel, realizar
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contatos com eles via mensagem por e-mail e Whatzapp. Assim, a realizacdo das entrevistas,
considerando todas as medidas temporarias adotadas no ambito da Administracdo Publica do
Estado de Mato Grosso do Sul para o enfrentamento da emergéncia de saude publica de
importancia internacional, decorrente da pandemia de COVID-19; o isolamento social e o
desenvolvimento de aulas remotas emergenciais, que poderiam se estender por um periodo
maior, as entrevistas com os professores foram aplicadas de forma virtual, por meio dos
formularios Google, o que evitou atrasos na coleta de dados.

Nesse contexto, foi enviado um convite via email e whatsapp para 20 professores a
serem entrevistados, porém, apenas 16 deles responderam a nossa solicitacdo, concordando em
participar da pesquisa e respondendo aos questionarios. Posteriormente, solicitamos também as
assinaturas dos TCL de forma digital, ou fisica seguindo as normas de prevencéo.

As respostas dos professores foram encaminhadas aos poucos, o que trouxeram, de certa
forma, inseguranca, desconfiancas de que muitos ndo participariam e ainda muita ansiedade,
uma vez que dependiamos desses dados para dar prosseguimento a este trabalho.

Com insisténcia, chegamos a um bom ndmero de respostas, as quais nos possibilitou cumprir
com o planejamento.

Vale observar que tais entrevistas foram realizadas com auxilio de um roteiro,
contemplando os seguintes blocos de informagdes:

Bloco 1 — Dados Pessoais - Com relacdo ao perfil dos entrevistados essa pesquisa destaca
informacdes basicas como: idade, sexo, formacdo, tempo de atuacdo, bem como formacdes
complementares como graduacdo e especializagdo. Como o assunto é formacdo de professores
essas informagdes sdo relevantes para analisarmos como a formacéo profissional é importante
para a constituicdo da identidade docente do professor de lingua portuguesa.

Bloco 2 — Reflexdo sobre o papel do professor de LP- EFII, sua Formacao e Identidade —
As perguntas apresentadas nesse bloco buscam construir as trajetdrias formativas dos docentes
de Lingua Portuguesa, as quais contribuiram, ao longo da profissdo, para a constru¢do do
conhecimento, o desenvolvimento profissional e a identidade docente. Os relatos se apresentam
como posicionamentos tomados pelos sujeitos, visto que ha muitos problemas que se acentuam
na prética e na formacgao.

Para a andlise dos dados obtidos, optou-se pela organizacdo de quadros-sintese de
informagdes e andlise de narrativas extraidas dos depoimentos nas entrevistas, identificando e
caracterizando a formacdo dos professores entrevistados, seus processos de formacao,

socializagdo e construcdo de identidade profissional. Consideramos que a aprendizagem
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profissional se inicia muito antes da formacdo inicial — o professor aprende com seus
professores, desde a infancia.

A ideia inicial de um estudo de caso, pressupfe a interacdo entre o pesquisador e 0s
sujeitos envolvidos na situacdo pesquisada (GIL, 1991), seja essa interacdo de forma fisica,
presencial, como por meio de recursos tecnoldgicos, como foi 0 nosso caso — interagir com
pessoas desconhecidas, que nunca vimos, que nao fazemos ideia de onde vivem, em qual escola
trabalha e em quais turmas desenvolvem sua atividade profissional. Ainda assim, tratou-se de
uma interagéao.

Sobre o uso das ferramentas tecnoldgicas e a sua utilizacdo nas atividades humanas,
Brito (2008, p. 09) confere que:

Ciéncia e tecnologia interferem de forma marcante nos rumos das sociedades, e a
educacgdo se v& no minimo pressionada a reestruturar-se num processo inovador na
formacdo de um ser humano universal. Entendemos que o profissional competente
deve ndo apenas saber manipular as ferramentas tecnoldgicas, mas incluir sempre em
suas reflexfes e acles didaticas a consciéncia de seu papel em uma sociedade
tecnoldgica.
Seguindo os apontamentos do autor do excerto, utilizamos, de forma responsavel, as
ferramentas que estéo ao alcance da pesquisa académica e, apesar da morosidade de alguns
participantes, sob justificativas de que ‘“ndo abrem e-mail diariamente”, essa metodologia
permitiu certa facilidade, visto que a ferramenta utilizada por nés “google forms”, possui varios
recursos como soma, percentual, graficos, etc., facilitando a vida do pesquisador, pois 0s dados
sdo armazenados de forma organizada e sistematizada.

Os problemas encontrados sdo inimeros, mas elencamos 0s considerados prioritarios a
partir da propria pratica em sala de aula e leituras que abordam esse tema. O processo de
investigacdo buscou dados por meio de uma pesquisa bibliografica e documental, que
possibilitou as discussdes apresentadas nos Capitulos 1, 2 e 3, acerca da importancia da
formagéo inicial e continuada do professor e a constituicdo da sua identidade. A pesquisa de
campo constitui-se como a etapa em que os dados empiricos sdo produzidos “[...] em condi¢des
naturais em que os fendmenos ocorrem, para serem observados pelo pesquisador” (GUERRA,
2010, p. 11). Na busca dos dados empiricos, usamos a entrevista Semiestruturada, com
perguntas fechadas e abertas que foram respondidas pelos proprios entrevistados e nos
propiciaram o conhecimento do perfil dos sujeitos participantes (GAIO; CARVALHO;
SIMOES, 2008).

Ao conceituar a entrevista semiestruturada, Manzini (1990-1991, p. 154) observa:
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a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
questbes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista [...] esse tipo de
entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas.

No primeiro bloco, considerado “perguntas fechadas”, os participantes se limitaram a
responder ao que foi solicitado. J& no segundo bloco, por se tratar de perguntas abertas, os
sujeitos puderam relatar as suas experiéncias e expectativas acerca das suas vivéncias
relacionadas a formacdo inicial e continuada. De acordo com o autor do excerto, essa
caracteristica da entrevista por meio de perguntas abertas, deixa o participante mais livre para
responder a pesquisa.

O namero de sujeitos envolvidos na pesquisa foi de 16 docentes de Lingua Portuguesa
do Ensino fundamental Il. Para a aplicacdo do questionario inicialmente foi solicitada a
autorizacdo para a SED — Secretaria de Estado da Educacgéo, submetido o projeto ao comité de
ética em pesquisa da Plataforma Brasil/UEMS. Para o tratamento dos dados coletados, a partir
das respostas dadas pelos sujeitos no questionario, optamos pela metodologia da andlise do
conteddo tendo em vista que Ludke e André (1986) assinalam trés métodos de coleta de dados
utilizados na pesquisa qualitativa: observacdo, entrevista e  pesquisa ou  analise
documental. Compreende-se como observacdo um meétodo de anélise, assimilado como algo
“[....] bastante conhecido que a mente humana é altamente seletiva. E muito provavel que, ao
olhar para um mesmo objeto ou situagdo, duas pessoas enxerguem diferentes coisas”. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 35).

Dessa forma, a entrevista € um método agregado na coleta de dados. Conforme Godoy
(2005) ela é um dos metodos mais utilizados na pesquisa qualitativa e parte de um continuum
que vai desde entrevistas estruturadas e semiestruturadas até entrevistas nao estruturadas. A
entrevista estruturada é usada quando se objetiva resultados uniformes entre os entrevistados,
permitindo, assim, uma comparacdo imediata mediante tratamentos estatisticos. Trivifios
(2008) destaca que o tipo de entrevista mais adequado para a pesquisa qualitativa se aproxima
dos esquemas mais abertos e menos fechados, em que ndo ha prescricdo de uma ordem rigida.

Para Trivifios (1995, p. 171):

[...] as perguntas do questiondrio aberto devem ser poucas: entre duas e cinco
interrogativas sdo suficientes. N&o esquecamos que 0s respondentes deverdo
geralmente escrever suas ideias, 0 que exigira deles tempo e esforco. O nimero
limitado de perguntas obriga o investigador a um trabalho cuidadoso em extremo.
Com efeito, as indagacOes propostas ao sujeito, além de serem claras, precisas e
expressas numa linguagem natural, adequada ao ambiente no qual se realiza a
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pesquisa, devem apontar os assuntos medulares do problema. Isto exige do
pesquisador uma atividade prévia de contato com o meio no qual se realizara o estudo.

As questdes abertas de acordo com o autor permitem que o respondente dé feedback
com as proprias palavras sobre o papel do professor de Lingua Portuguesa nas séries finais, sua
formagéo, identidade e trabalho docente em acdo. Essas questfes estdo diretamente
relacionadas a atuacdo do professor. Contrariamos o autor do excerto quanto ao numero de
questdes abertas, porém, justificamos a sua necessidade, visto a abrangéncia da nossa pesquisa.

Outro apontamento relevante da nossa pesquisa se desenha acerca do referencial teérico
utilizado, pois ele permite verificar o estado do problema a ser pesquisado, ou seja, estudos ja
consolidados acerca da tematica. Segundo Marion, Dias e Traldi (2002, p. 52), “o referencial
tedrico deve conter um apanhado do que existe, de mais atual na abordagem do tema escolhido,
MesMo que as teorias atuais nao facam parte de suas escolhas.”

Sobre a temaética politicas educacionais, nossa base principal é a Constituicdo Federal
de 1988 (BRASIL, 1998) que versa o direito a educacdo e a LDBEN 9394/1996 (BRASIL,
1996), a qual regulamenta todos os sistemas de ensino no pais e institui a formacéo inicial e
continuada de professores como sendo uma das prioridades no campo da educacao.

Quanto a temética formac&o inicial e continuada de professores, muitos estudos ja se
apresentam como concluidos no meio académico, com destaque para Gatti (2013-2014);
Mizukami (2013); Tardif (2009); Formosinho (2009); Peixoto (2018); N6voa (1992; 1995); etc.
Porém, quanto ao trato a tematica formacdo de professores de Lingua Portuguesa, poucos
estudos nos foram apresentados nas pesquisas realizadas, o que justifica, ainda mais, a
concluséo desse trabalho.

Os participantes tiveram suas identidades resguardadas, porém optamos por utilizar
nomes da literatura nacional, também por se tratar de professores de Lingua Portuguesa, 0s
quais, certamente, possuem muitas vivéncias com tal arte e com as personagens que desejam
as suas obras. Os pseuddnimos utilizados sdo personagens como: Seixas, Bentinho, Capitu,
Iracema, Aurélia, Julieta, Gabriela, Romeu, Macabéia, Penélope, Capitdo Rodrigo,

Macunaima, Dulcineia, Ema, Dom Quixote e Jodo Grilo.

4.1 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo professores de Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino

Fundamental, que atuam nas escolas publicas do municipio de Aparecida do Taboado, escolas:
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Ernesto Rodrigues, Frei Vital de Garibaldi e Georgina de Oliveira Rocha, do municipio de
Cassilandia, professores das escolas: Sdo José, Hermelina Barbosa Leal e Rui Barbosa,
municipio de Inocéncia, professores das escolas: Jodo Pereira Valim e Jodo Ponce de Arruda e
do municipio de Paranaiba, as escolas: Dr Ermirio Leal Garcia, Aracilda Cicero Corréa da
Costa, Manuel Garcia Leal, Wladislau Garcia Gomes e José Garcia Leal. Entrevistamos 0s
professores dessas escolas e tragcamos em graficos algumas informagGes obtidas diante da
contribuicéo, a fim de elucidar o lugar de fala de cada individuo contribuinte para a realizacéo
da pesquisa. O questionario, segundo Gil (1999, p. 128), pode ser definido “como a técnica de
investigacdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas etc.”

O autor citado acima acredita que o questionario é uma forma que garante mais eficacia

do que as demais técnicas de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geogréfica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo correio; b)
implica menores gastos com pessoal, posto que o questionério ndo exige o treinamento
dos pesquisadores; ¢) garante 0 anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0
respondam no momento em que julgarem mais conveniente; €) ndo expde 0s
pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado. (GIL,
1999, p. 128-129).

As falas de cada professor contribuem com estudos ja realizados sobre formacdo e
identidade docente identificando elementos indicadores de seu percurso formativo na
construcdo da identidade profissional de professor de Lingua Portuguesa. Iremos analisar o
perfil das professoras entrevistadas (pessoal) percurso de formacao; experiéncia profissional
das professoras; condices de atuacdo profissional; olhares dos outros significativos sobre o
trabalho realizado ao longo de seu percurso profissional; conhecimentos considerados
necessarios para o ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa e as referéncias para as
aprendizagens sobre a profissao e a rotina de sala de aula e da relacdo com os alunos.

Ao detectar os fatores que intervém na construcao dessa identidade profissional docente
e pensar nas suas implicacGes para o desenvolvimento de politicas orientadas a formacgéo
continuada e em servico conduzir o professor a uma reflexdo sobre sua propria pratica,
articulagdo entre ag¢do e reflexdo, com a funcdo de “forjar instrumentos, ferramentas para
melhor entender o que esta acontecendo na sala de aula, uma vez que 0 N0SSO COMPromisso é
de levar ate eles, na esfera estadual, os dados coletados, assim como sugestdes que possam

contribuir para a melhoria da pratica do ensino de Lingua Portuguesa no nivel fundamental das
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séries finais, das escolas estaduais de Paranaiba, Aparecida do Taboado, Cassilandia e
Inocéncia .

No que se refere ao sexo/género, de acordo com a Pesquisa Nacional UNESCO — O
Perfil dos Professores Brasileiros “apontam que dentre os professores brasileiros, 81,3% sao
mulheres ¢ 18,6% sdo homens”. (UNESCO, 2004, p. 44). Os dados aqui apresentados
reafirmam que os participantes, dentre os 16 entrevistados, 10 sdo do sexo/género feminino e 6

do sexo/género masculino.

Graéfico 1 — Percentual de entrevistados por sexo

Sexo:

16 respostas

@ Masculino
@ Feminino
Prefiro ndo dizer

Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

O grafico 01 apresenta que o maior percentual dos docentes é composto de professoras,
do sexo/género feminino. Rocha e Oliveira (2017, p. 2983) corroboram explicando a
feminilizagdo no magistério, ou seja, “a presenca do sexo feminino no magistério passa a se
intensificar e a determinar as diferencas no trato das identidades docentes e das relacfes
escolares, impondo desafios a essa articulacdo”. Por isso, a necessidade de formagdes continuas
que também procurem dialogar e reconhecer as diferencas imbricadas historicamente,
culturalmente e socialmente rompendo com o esteredtipo feminino da docéncia,
compreendendo a igualdade de direitos visando uma formacgao que respeite a pluralidade e que
ndo haja restrigdes acerca de categorizacdo de trabalhos, destinados a questao de género.

Em relacdo a idade, os dados apontam que a faixa etaria da maioria dos professores
entrevistrados concentra-se entre 23 a 52 anos (16 docentes). A faixa etaria dos sujeitos da
pesquisa encontra-se na média de idade dos docentes brasileiros, pois segundo relatério da

UNESCO (2004), a média de idade dos professores em nosso pais é de 37,8 anos.
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No panorama internacional, os docentes brasileiros sdo, na média, relativamente mais
jovens que a maioria do professores dos paises pertencentes a Organizacdo de Cooperacao de
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e os de alguns paises da Unido Europeia, por exemplo,
tém mais de 40 anos de idade. A pesquisa da Unesco, destaca que a concentracdo de docentes
em atividades em sala de aula até 45 anos pode estar relacionada a uma aposentadoria ‘precoce’

ou, ainda, a situacdo de abandono da profisséo:

Considerando que a idade do professor constitui uma das marcas de sua atuacéo,
chama-se a atencdo para algumas questdes eventualmente relacionadas a condigao
etaria, como a renovacao dos quadros docentes por efeito de concurso/aposentadoria,
a aceitacdo de novas concepgdes pedagdgicas, a maior ou menor experiéncia, entre
outras. (UNESCO, 2004, p. 48)

Gatti e Barretto (2009) fazem uma analise mais detalhada (consideraram as faixas: até
29 anos, de 30 a 37 anos, de 38 a 45 anos e 46 anos ou mais): afirmam que a maior parte dos
docentes mais jovens (até 29 anos) leciona na educacdo infantil; no ensino fundamental,
afirmam as autoras, a distribuicdo por faixas etarias € mais equilibrada; ja para o nivel médio,
0 estudo apontou prevaléncia de professores acima de 30 anos.

Souza (2013, p. 57), no entanto, com base em estudo com dados de 2011, afirma que
“os docentes da educagdo basica no Brasil em sua maioria sdo pessoas com experiéncia de
trabalho. Isso quer dizer que, mesmo com a renovacdo de quadros, com a ampliacdo na
contratagdo, os docentes estdo permanecendo mais tempo na profissdao”. Talvez isso possa se
dar em detrimento das reformas trabalhistas e previdenciarias que vém ocorrendo nas Ultimas
décadas, inclusive, aumentando o tempo de trabalho de diversas classes, inclusive dos docentes.

Os professores estdo entrando mais tarde na profissdo, ja que a escolaridade minima
exigida demanda mais tempo de estudo e, inclusive, a formagcdo inicial em nivel superior. Isso,
inclusive, pode indicar, problemas de renovacdo dos quadros, ou que menos pessoas estdo
ingressando na profissdo. Os dados mostram, também, a tendéncia de aumento no percentual
de professores com mais de 45 anos ao longo do periodo (todas as faixas etarias acima dessa
idade mostraram aumento nos percentuais). Assumindo a idade como indicativo do tempo de
experiéncia do professor, esses dados podem mostrar que esses docentes sao profissionais com
mais experiéncia. Podem indicar, por outro lado, possiveis problemas de disponibilidade futura
de docentes, quando a antiga geracdo comecar a se aposentar, se ndo houver reposi¢do adequada
de uma nova geracéo de professores.

No grafico 2, podemos perceber claramente os contornos da faixa etaria dos professores:
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Gréfico 2 — Percentual de entrevistados por faixa etéria
|dade @

16 respostas

2({1215%) 2 (12!5%) 21((12'5%) 2({12'5%)

1(6,3%) 1(6,3%)
| |
1

23 34 37 39 40 42 42 43 45 43 50 52

Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

De acordo com o grafico 3, o qual versa sobre o tempo de atuacdo no magistério, 2
professores declararam atuarem no magistério ha 20 e 2 professores ha 22 anos, 0s outros 12
professores declararam exercerem esta funcdo entre 25, 24, 12 a 18 anos e até 8 meses. 1sso
demonstra que grande parte dos professores entrevistados durante sua vida profissional,
percorre diferentes momentos e fases, apresentando caracteristicas que diferenciam o corpo
docente em cada momento da carreira, o que Huberman (2000) denomina como ciclos de vida

profissional do docente.

Gréfico 3- Percentual de entrevistados tempo de atuacdo na docéncia

Formacao:Tempo de atuagéo na docéncia
16 respostas

2
2 (1'2%%) 2 M%)

1(6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%) 1 (6,3%) 1 (6,3%) 1(6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%)1 (6,3%)

1

12 anos 16 anos 24 anos Oito anos de atuagéon...
14 anos 21 8 mesés

Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Esse tempo de atuacdo docente contribui muito para sua formacao profissional e pessoal

elas podem apresentar semelhancas huma determinada fase da carreira docente, o percurso de
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cada sujeito/docente tem suas singularidades. O Gréfico 3 indica que a maior parte dos docentes
ja possuem realizaram varios percursos, passando por vérias etapas de ensino/aprendizagem
que vao constituindo suas identidades. Para Candau (1997) o que permite essa construcao
identitaria é a compreensao efetiva dos trés eixos de investigacdo apontados pelos profissionais
da educacdo como imprescindiveis: definir a escola como o "locus™ da formacdo; valorizar 0s
saberes experienciais dos professores; e, atentar para as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional docente. O tempo de atuacdo é tdo importante, mas os professores necessitam de
estudo, pesquisas e saberes que possam atender as necessidades atuais dos estudantes reais na
sociedade do conhecimento.

A trajetoria docente compde a construcdo da identidade docente. Como podemos
observar no grafico abaixo a maioria dos professores entrevistados sdo concursados. O que nao
condiz com a realidade do nosso pais que apresenta indices significativos de professores com
contratos temporarios, sem estabilidade e possuem menos direitos que os efetivos e
concursados. Trata-se da precarizacdo do trabalho docente, que entra, também na rota dos
interesses do capital. Por outro lado, contribui com a nossa pesquisa, pois o professor
concursado possui aquele sentimento de pertenca, aquela comunidade e um comprometimento
maior com o0s educandos, familias e comunidade, constituindo a sua identidade pessoal e
profissional. Na nossa pesquisa, esse grupo é composto de 14 professores, o que representa o
percentual de 87% dos professores entrevistados.

Em relacdo aos professores concursados a pesquisa foi satisfatdria apresentando em sua
grande maioria professores concursados , mas ao analisar fatores que ora facilitam e ora
dificultam o desenvolvimento profissional e a constituicdo identitaria como: tempo de
permanéncia na escola, atribui¢do de turmas e niveis de ensino, jornada de trabalho, turno de
trabalho, apoio e orientacdo da equipe gestora e coordenacdo pedagdgica e participacdo nas

formacges continuadas, podemos detectar grandes imbroglios nessa profissdo.



Grafico 4- Percentual de entrevistados concursados
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16 respostas
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020
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A pesquisa apresentada condiz com uma realidade bem diferente em relagdo aos

professores concursados, grande quantidade de vinculos temporérios, com ligeira tendéncia de

crescimento, demonstra, na verdade, uma distorcdo no sistema de ensino, pois expressa a

precarizacdo do vinculo de trabalho para esses profissionais. Eles tém as mesmas

responsabilidades dos profissionais concursados, mas com salarios menores e sem direito a

formagBes continuadas e outros beneficios da carreira de docentes (GATT]I, 2010).

Outra questdo importante no campo da educacéo, ndo menos importante que a formacéo

inicial, é a formacdo continuada. Com relagdo a formacdo inicial dos sujeitos da pesquisa, 0s

dados revelaram que dos 16 docentes entrevistados, 14 deles sdo licenciados na area de Letras

e apenas 2 sdo Pedagogos. Isso revela que ainda ha docentes atuando nos anos finais sem

formacao inicial na area que ensina, conforme explicitam os dados

Graéfico 5- Percentual de entrevistados graduados na area

Formacao inicial( Graduacao) 16 respostas
12

1

N & O W0 O

Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020
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Sobre a formacdo continuada, em nivel de pos-graduacéo lato sensu e stricto sensu, 11
professores declaram possuir esse nivel de formacao e, dentre esses 100% dos professores
entrevistados possuem entre 2 e 3 especializa¢Bes, sendo essas nas areas de Artes Visuais e

Pedagogia.

Gréfico 6- Percentual de entrevistados que possuem formagdes complementares

Outras formacoes complementares (graduacgao)

16 respostas

@ Nio
@ Sim

Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020

De acordo com o gréafico 6, a maior parte dos professores possui cursos de pésgraduacao
em nivel de especializacdo. Ao nosso ver, isso responde as necessidades de ampliar os
conhecimentos que foram adquiridos na formacéo inicial. Segundo Gatti e Barreto (2009) a
formacdo continuada tem como objetivo atualizar e aprofundar os conhecimentos como
requisito natural do trabalho em face do avanco nos conhecimentos, as mudancas tecnoldgicas,
0S rearranjos nos processos produtivos e suas repercussdes sociais. Ademais, a pés-graduacao

também € uma prerrogativa do Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014).

4.2 A formacao e a construcéo da identidade do professor de lingua portuguesa

Neste bloco, abordaremos as respostas dos professores participantes da pesquisa sobre
o papel do professor de Lingua Portuguesa que atuam nos anos finais do ensino fundamental.
Pensar nessa formac&o, implica também compreender a constituicdo da sua identidade pessoal

e profissional.
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Sendo assim, considerando a sua trajetdria antes do inicio do curso de licenciatura,
perguntamos: Quais foram as primeiras lembrancgas das aulas de Lingua Portuguesa?

Destacamos as seguintes respostas:

Nos anos iniciais as atividades eram realizadas na cartilha de cada série. Praticamente todas as aulas
eram passadas no quadro de giz e nds copiavamos. Eram exercicios de "decoreba". Nos anos finais as
aulas eram mais dindmicas, pois além do livro didatico, os professores trabalhavam com outros
materiais, como leituras de obras literarias. No ensino médio, além das aulas tradicionais, 0s
professores trabalhavam bastante produgéo de texto, inclusive, desenvolvi melhor a minha escrita. Me
recordo que no Gltimo ano, todos os bimestres tinham concurso de redacédo e a professora trabalhava
com a reescrita dos textos. (Seixas)

Em um primeiro momento o sentimento foi de estranhamento e distanciamento em virtude da falta de
um contato mais profundo com a linguagem em geral, uma vez que tive uma formacéo bésica
fragmentada e descontinua devida em partes pelas condi¢fes socioeconémicas. (Bentinho)

As aulas de lingua portuguesa eram exclusivamente sobre as formas e regras gramaticais da norma
padrdo. A professora sempre passava conteldo em lousa e exigia que os alunos registrassem nos
cadernos. Em seguida, uma explicacao e exercicios descontextualizados. (Iracema)

Podemos perceber que, segundo o relato dos professores, o ensino de Lingua
Portuguesa ministrado em outrora era totalmente tradicional, isto é, pautava-se nas regras da
gramatica normativa, estabelecidas de acordo a tradicao literaria classica, da qual é tirada a
maioria dos exemplos. Tais regras e exemplos eram repetidos ano apds ano, como formas
corretas e boas a serem reproduzidas na expressdo de nossos pensamentos. Havia uma
auséncia muito grande de producéo textual e compreensdo textual nas aulas de lingua materna,
0 texto era usado apenas como pretexto para trabalhar a gramatica. Segundo Gomes (2008, p.

188), essa pratica, ainda, persiste em muitas de nossas escolas, conforme afirma:

O que se verifica nas escolas é uma prética do ensino de Lingua Materna prescritivo,
centrado em regras da gramatica normativa e considerado como “bom uso” ou “uso
exemplar” da Lingua. A maior parte do tempo das aulas de Portugués é gasta na
utilizacdo e no aprendizado dessa metalinguagem, ndo surtindo o efeito pretendido
quanto ao objetivo do ensino de Portugués que é desenvolver a competéncia
comunicativa do aluno. Nas aulas, ha wuma repeticio de exercicios
descontextualizados que ndo tem utilidade pratica para os alunos.

Observamos que a préatica docente na area de lingua portuguesa, aceita outrora, como
correta, vem sofrendo duras criticas nas Gltimas décadas, mas continua sendo praticada: tratase
de um ensino descontextualizado da realidade do aprendiz. Os alunos ndo observam a possivel

aplicabilidade do que aprendem na escola a sua vida cotidiana. Aprendemos e continuamos

ensinando nas aulas portugués algo que ndo sabemos dizer para que poderia servir.
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Discernindo a educacdo tradicional da aprendizagem significativa, Macédo (2000)
destaca que na primeira, o foco € o desenvolvimento da inteligéncia e da consciéncia cognitiva,
enguanto que na segunda, o centro reside no crescimento total do individuo, envolvendo nédo
s0 0 componente cognitivo, mas também a percepc¢éo, a afetividade, a emocéo, afirmadas no
encontro entre educador e educando. (MACEDO, 2000)

Perguntamos aos entrevistados “O que € ser professor de Lingua Portuguesa no ensino
publico brasileiro e, mais especificamente, em Mato Grosso do Sul, no seu municipio, hoje?”.
Nessa tratativa, os docentes sujeitos da pesquisa entendem do compromisso de planejar os
conteudos escolares em respeito ao curriculo e, ainda, apontam o ensino de lingua portuguesa

como sendo um desafio que exige metodologias diversas:

E encarar o desafio de promover um ensino/aprendizagem para além da gramatica, que seja
significativo para o desenvolvimento das capacidades discursivas dos/as estudantes independentemente
de suas realidades socioculturais. No municipio em particular vejo o desafio de promover um
ensino/aprendizagem que desperte o interesse, que motive os/as estudantes a reconhecerem a
importancia de se adquirir determinadas competéncias linguisticas. Outros desafios séo as limitacdes
tecnologicas tanto da prépria instituicdo e do municipio quanto das familias que em grande parte ndo
possuem acesso amplo a recursos que enriqueceriam as aulas. (Aurélia)

E aprender a conviver com novas diretrizes, com os desafios inerentes da dificuldade que a clientela
possui em relacdo a tecnologia, me refiro as caréncias. E conviver com muita burocracia (relatorios)
em detrimento da pratica e da ac&o docente propriamente dita. E conviver com a auséncia da familia
dos alunos na construcédo da Educacéo de qualidade. (Macabéia)

Ministrar aulas de Lingua Portuguesa é sempre um desafio para os docentes ensinar a lingua
portuguesa requer uma didatica bem trabalhada e planejada utilizando ferramentas e recursos diversos
com finalidade de transmitir ao corpo discente uma orientacdo necessaria para uma melhor
compreensao do contetdo trabalhado em sala. Esse processo levara o estudante a uma reflexao daquilo
que esta sendo exposto, o que permitira um melhor aprendizado, outra questdo é motivar os estudantes
gue se apresentam muito desmotivados. (Dom Quixote)

Como podemos observar a maioria dos professores colocam a culpa nas familias, nos
préprios estudantes que estdo desmotivados, nos recursos e ferramentas tecnoldgicas e
pedagdgicas que ndo dominam, o que prejudica o ensino da Lingua portuguesa. Veem o
ensino/aprendizagem da Lingua portuguesa como um grande desafio a ser superado com 0 uso
de ferramentas e recursos tecnoldgicos, mas que sentem uma caréncia tecnoldgica tanto no
sentido de acesso as ferramentas, quanto a falta de preparo para a utilizacao desses recursos em
sala de aula.

Para Carlotto (2002), assumir as novas funcgdes que o contexto escolar exige, supde um
dominio que ultrapassa a acumulagéo de conhecimentos. S&o exigidas habilidades pessoais que

permitam superar os multiplos estressores daquele ambiente e responder as expectativas.
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Segundo Basso (1998), os professores sdo, por diversas vezes, levados a suprir
exigéncias que ndo se encontram inseridas em sua formacdo, contribuindo para um sentimento
de perda de identidade profissional, de constatacdo que ensinar as vezes ndao € o0 mais

importante.

Outra pergunta que compds o questionario foi: “Que imagem esse professor de LP tem
de si e do aluno que ele deve ensinar?”
Os professores se veem como profissionais da educacédo que desenvolvem a funcdo docente,
que se aperfeicoam, que estudam, que sofrem com a indisciplina e, ainda, clamam por respeito.
Nos parece que, por detrds dessas respostas, existem profissionais um tanto quanto

desanimados da sua atuacao/profissao.

Este professor de Lingua Portuguesa considera-se um mediador do conhecimento, que ndo possui um
saber absoluto, mas que esta em constante aperfeicoamento e aprendizado, com a convic¢do de que 0
aluno que ele deve ensinar possui suas diversidades, inimeras competéncias, as quais devem ser
descobertas e valorizadas de modo a utilizar o potencial de cada um. Ele ndo pode se esquecer de
considerar a bagagem de cada discente e acompanhar a evolugéo tecnologica, proporcionando aulas
prazerosas e criativas que despertem a curiosidade e o interesse. (Capitu)

A imagem que tenho de mim é de alguém que esta bastante cansado, pois é uma insisténcia continua.
As vezes me sinto fracassado e desmotivado, pois os alunos estdo cada dia mais indisciplinados e
resistente ao estudo, principalmente nas praticas de leitura. Quanto aos alunos, 0s vejo sem muito
entusiasmo, desmotivados a aprender, a escola parece mais um deposito de vidas perdidas. (Iracema)

A imagem de um professor que precisa ser valorizado e respeitado. Respeitado por governos, familias
e alunos. A imagem do professor que precisa aprender cada vez mais, aprender a conviver com um
mundo em mutacdo, mas sem abandonar suas convicgfes. Quanto ao aluno, penso que é necessario
mostrar aos mesmos a capacidade que cada um possui de transformar sua realidade social, com o
objetivo de formar um cidadao capaz de romper com as amarras dessa sociedade elitista e segregadora.
(Macabéia)

Em sintese, os discursos apresentam uma ideia de que a pratica e os métodos do
professor devem estar num continuo processo de inovacgdo. De acordo com Eckert-Hoff (2008;
2009), o discurso do novo remete-nos ao paradigma neoliberal, no qual se cultiva um
imaginario que determina aos sujeitos que integram o sistema funcionarem idealmente. Sob
essa logica, criou-se uma espécie de aura sobre o ‘novo’, de maneira que os termos que se valem
da inovacédo preconizada por essa perspectiva chegam a exaustdo: novas tecnologias, novos
produtos, novas posturas, novos mercados, dentre outros.

Na questdo 4, perguntamos aos professores: Na sua opinido, a rede que vocé atua tem

promovido a formacdo continuada que contribui para uma melhor formacdo da identidade
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docente do professor de Lingua Portuguesa e para o seu desenvolvimento profissional?
Justifique.

Nas narrativas dos professores, a formacdo continuada ofertada pelo Estado de Mato
grosso do Sul ndo atende as necessidades dos docentes, pois ha fragilidades tanto na efetivacdo

das acdes, como nas estruturas delas, conforme relatam:

Atualmente isso ndo vem sendo feito, visto que a Gltima formagdo continuada que participei, na area
de Lingua Portuguesa, ocorreu em Campo Grande no ano de 2016. (Capitu)

N&o. Os momentos de formacéo continuada na escola publica da rede estadual de Mato Grosso do
Sul sdo bastante ineficientes e nao atendem as necessidades de aprendizagens dos docentes. a formacao
é bastante genérica, feitas as pressas e ndo ajudam no dia a dia da escola e do professor. Penso que a
formagdo da identidade do docente, parte das suas necessidades e, no entanto, isso ndo vem
acontecendo. (Iracema)

N&o. Falta cursos direcionados a area, falta material de apoio e infelizmente as formag6es continuadas
nao abrangem as disciplinas em sua individualidade, sdo muito generalizadas. (Capitdo Rodrigo)

Ao que relatam os professores, 0s cursos de formacao de professores frequentados por
eles, quando ocorrem, tém sido genéricos, superficiais. De acordo com Peixoto (2019) isso
representa um esgotamento da funcéo do estado e barateamento da formac&o de professores, a
medida em que ndo se investe em cursos presenciais e, quando o faz, ndo responde as
expectativas da profissdo docente.

Na questdo 5 perguntamos aos docentes: “Poderia descrever sua rotina diaria e seus

desafios permanentes?”.

A rotina da escola esta prescrita de varias formas, por meio do planejamento diario, das
atividades pedagdgicas, dos intervalos, da merenda escolar, das reunides pedagdgicas, etc. Em
sala de aula, o professor deve dar conta dos conteudos, da organizacdo da sala de aula e das
aprendizagens dos alunos, o que também é observado por autores como Oliveira (2009), como
desafios.

Sobre esse assunto, os participantes da pesquisa apresentaram a sua rotina a partir do
Ensino Remoto Emergencial que exige conhecer novas metodologias, diversificar atividades e
materiais pedagdgico. Por se tratar de um periodo de pandemia, os desafios diarios aumentaram,

assim como se modificaram as rotinas:

Faz parte de minha rotina diaria procurar atividades que sejam prazerosas e significativas ao aluno;
mostrar que ler e escrever sdo fundamentais para a formac&o do individuo, em um mundo onde ocorrem
mudancas significativas na escrita e exige mais qualidade da leitura. Além disso, leio textos de
diferentes autores, resolvo exercicios de interpretacdo antes de passar aos alunos. Procuro temas
interessantes para a realizacdo de producdes textuais, jogos online para melhorar o entendimento de
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alguns conteddos gramaticais. O maior desafio que encontro diariamente é a falta de recursos
tecnoldgicos que muitos alunos possuem, uma vez que alguns s6 tém contato com computadores ou
fazem uso da internet na escola. Agora, em época de pandemia, este desafio se tornou ainda maior.
Estou precisando me reinventar, priorizo a "qualidade” a "quantidade" de conteidos, mas mesmo assim
nao da para fazer "mégicas", pois alguns alunos nédo tém acesso a celulares, computadores, hotebooks,
tendo, apor isso, de buscar atividades impressas na escola e "matando”, assim, o ato de criacao, de
aulas legais, com atividades interessantes e motivadoras, as quais poderiam ocorrer por meio de videos
do TikTok, do youtube, assistir a filmes na Netflix e realizar resenhas, fazer leituras onlines para
responder algumas fichas de leituras, entre outras.(Capitu)

Minha rotina diaria é muito exaustiva, trabalho em duas escolas e com realidades diferentes. O tempo
para se dedicar a busca de metodologias diferenciadas e tempo também para estudo é bem escasso. A
rotina de um professor, principalmente de Lingua Portuguesa é complicada. O desafio de planejar
aulas que coincidem com o interesse dos alunos é desafiador. (Romeu)

Neste novo aprender em dar aula devido a pandemia em que estamos vivendo esta muito dificil e
cansativo, pois séo lives, APCs, aulas online, devolutivas, ligar para estudantes, atender pais, atender
solicitagdes de direcdo, por falta de sala de aula trabalhar em trés escolas, postar planejamento, ler as
Cls, participar de curso, aprender os recursos midiaticos para ajudar os estudantes nas realizacoes
das atividades. Os desafios sdo muitos e diarios, tudo isso para o estudante ndo abandonar a escola e
também realizar suas atividades. (Penélope)

De acordo com as narrativas, as rotinas diarias foram ressignificadas, ao mesmo tempo
em gue os desafios também ja ndo sdo os mesmos. Para Mizukami (2013), em decorréncia da
prética pedagdgica e dos desafios que se inserem no contexto escolar, o professor precisa
aprender novas formas de ensinar e compreender o seu publico. Trata-se de um processo
continuo, que dura por toda a vida, pois segundo a autora, a sociedade € mutavel e, no entanto,
a escola precisa se alinhar a essas mudancas.

Neste contexto de desafios e novas rotinas, a organizacdo do trabalho pedagoégico
também perpassa pelas decisbes que o professor toma. Sendo assim, perguntamos aos sujeitos
da pesquisa: “Como o professor de Lingua Portuguesa organiza suas atividades de rotina como:
planejamento das aulas, acompanhamento e avaliacdo do processo ensinoaprendizagem, além
dos resultados de desempenho dos estudantes e a recuperacdo da aprendizagem; sessdes de
estudos, formacgdes continuadas, elaboracgéo e atuagéo nos projetos e programas realizados pela

escola. Descreva’:

Eu organizo minha rotina por meio de planejamentos de aulas, os quais sdo pautados no Referencial
Curricular de MS e na BNCC. Faco registros das dificuldades que percebo em sala de aula, seja na
escrita, producdo, interpretacdo de texto ou na compreensao de conteldos gramaticais, 0s quais séo
cruciais para o planejamento das aulas posteriores. Também verifico em quais habilidades os alunos
ndo conseguem um melhor desenvolvimento e, de posse destes dados, mudo minhas metodologias. Em
relacdo a recuperacao da aprendizagem, pesquiso textos interessantes condizentes com a idade e gosto
dos alunos, que tenham exercicios de interpretacdo significativos e passo para eles mostrarem se
conseguiram assimilar o tema trabalhado. Proponho uma producéo e uma reproducdo textual. Nos
dias em que estou de "folga", imprimo atividades para as proximas aulas, assisto videos no youtube
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para estudar melhor algum conteddo gramatical. Participo sempre das formacgdes continuadas que
ocorrem na escola, porém ndo acredito que elas ajudem em alguma coisa, visto que j& vém
"determinadas" pela SED, a qual conhece pouco da realidade de cada escola. Penso que estas
formac0Oes deveriam ser preparadas de acordo com a clientela de cada instituigdo. Sobre projetos, ja
participei de varios na escola e sempre trabalho com o "soletrando", sarau de poemas e, as vezes, ha
criacao de livros com as producdes dos alunos. (Capitu)

Esse é um dos desafios. Planejamento, uso as horas atividades, geralmente ndo sdo suficientes
concluindo o trabalho em casa. Projeto, acompanhamento e verificacéo de aprendizagem tambem faco
em casa no periodo noturno. Sessbes de estudos e formagdo continuada em horario agendado pela
Instituicdo que trabalho, pois geralmente a escola que oferta. (Macabéia)

Creio que a organizagdo do trabalho se da de forma fragmentada, sem valorizar os processos como
elementos constitutivos de um resultado mais amplo e definitivo. Como por exemplo, usar os dados de
uma avaliacao para reformular metodologia que implicara na reformulagéo de praticas para se chegar
ao efetivo resultado esperado. Em alguns aspectos, esse fim nem ao menos é discutido, se tornando
dados e registros tdo somente. (Macunaima)

Nas narrativas que se apresentam a partir da questdo atribuida aos docentes, fica
evidente que ha uma busca constante pelos resultados, por meio da avaliacdo diagndstica, o que
contribui para a tomada de decisdes durante o percurso do ensino e aprendizagem, no entanto,
percebemos nos relatos que o trabalho ainda se faz de forma fragmentada e os professores néo
0 conseguem desenvolver somente no espaco da escola, durante as atividades, tendo que seus
lares, serem extensdes das instituicdes que atuam.

Os dados aqui apresentados também convergem com a pesquisa apresentada por Faria
e Rachid (2015, p. 171), a qual também atestava que muitos professores levam tarefas de suas
escolas para suas casas: “Ainda em relacio ao periodo de trabalho, 21 (22,10%) dos
informantes da pesquisa disseram trabalhar nos finais de semana, 28 (29,47%) trabalham as
vezes e 40 (42,10%) nao trabalham”

Além de haver uma fragmentacdo na organizacdo e desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, a carga horaria de trabalho docente, muitas vezes, ndo € suficiente para a realizacao
de todas as atribui¢es que sdo lancadas ao professor, 0 que pode deixar o trabalho mais
exaustivo, o adoecimento e ndo contribuir para o sucesso da escola.

E sabido que as avaliac@es internas e externas da educacio basica, além de priorizar as
areas de lingua portuguesa e de matematica, vém apresentado lacunas muito grandes tanto na
pratica de leitura, quanto de escrita. O sentimento é de que os professores dessas duas areas
devem carregar todo o fardo que tem sido a questdo da qualidade de educagéo no Brasil, que,
segundo avaliagbes do proprio INEP, se classifica como uma das piores do mundo ou das

nacOes avaliadas.
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A fim de compreendermos os sentimentos e crengas dos docentes de lingua portuguesa,
perguntamos por meio da questdo 7: “Como melhorar o ensino da Lingua Portuguesa, para que
os alunos nao fiquem insatisfeitos, sem conseguir compreender o que fazem na sala de aula nas

aulas de portugués, decorando formas linguisticas do dialeto padrao?”

Primeiramente, o professor deve ser um pesquisador, um ser em constante transformacao,
desenvolvimento e aperfeicoamento, o qual ndo deve parar no tempo, mas sim, acompanhar as
evolugdes. E preciso amar o que faz e utilizar a Lingua Portuguesa em todas as suas dimensdes, sem a
preocupacdo somente em ensinar regras gramaticais, nomenclaturas, que ndo acrescentam em nada
na vida do educando, pelo contrario, faz com que eles percam o prazer e o interesse em estudar e
acabem por evadir-se da escola. O mais importante nas aulas de Lingua Portuguesa, a meu ver, é que
os alunos saibam ler, escrever e compreender temas diversos, para que possam ser individuos criticos,
capazes de lutar por seus direitos, sobreviver numa sociedade tdo desigual e conquistar uma vaga no
mercado de trabalho. (Penélope)

Abandonar o decoreba e a fragmentacéo de regras e normas no ensino de nossa gramatica padrao e
alinha-los a textos de tipologias Uteis ao meio social que o aluno esta inserido. Estimular e valorizar a
producéo e o pensamento dos alunos como o maior potencial de aprendizado. Contextualizar e aplicar
conteudos condizentes com o cotidiano real buscando a problematizar e provocar o bom debate na
reproducdo do pensamento critico para o papel. Como professor me propus a trabalhar com a
teorizacao, contextualizacio de conceitos no meio em que vive o aluno, aplicabilidade e fungdo dos
conceitos assimilados, vivenciamento do que foi estudado, experimentacao e producéo final do produto,
confirmando a teoria na pratica. E no processo de avaliagao do processo, utilizar os produtos criados
para elencar pontos estratégicos a serem melhor trabalhados.( 12 Macunaima)

E preciso dar oportunidade ao professor, para que 0 mesmo possa pensar sua pratica, agoes efetivas,
atividades eficazes. Hoje passamos muito tempo preenchendo papéis, justificando acdes que sequer
conseguimos implantar. Falta tempo, falta acreditar no trabalho do professor e em suas vivéncias.
Nenhum professor ignora a necessidade de inovacdo, faz parte do nosso oficio, porém é preciso
acreditar no trabalho docente, ouvir nossos apontamentos, considerar nossas dificuldades, entender a
dinamica da escola, para que a gestao possa de fato, ser parceira do educador. (Jodo Grilo)

Os trechos citados demonstram que a maior preocupacdo dos professores de lingua
portuguesa, na atualidade, é que os alunos utilizem a lingua para situac@es reais de interacdo
social, deixando de lado o modelo de ensino pautado nos elementos gramaticais, ou na
gramatica normativa. Os professores acreditam que a inser¢do de géneros textuais a partir das
vivéncias e interacBes sociais, é fundamental para a aprendizagem da lingua materna. No
entanto, reclamam a falta de tempo para estudos e preparacao de aulas, pois passam parte do
tempo cumprindo burocracias, com preenchimento de documentos que, muitas vezes, ndo se

articulam com o que desenvolvem em sala de aula.

Para Soares (2002, p.173):

A influéncia que vem sendo exercida sobre a disciplina portugués concomitantemente
pela pragmatica, pela teoria da enunciagdo, pela analise do discurso; influéncia
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fundamental, porque, traz uma nova concepcao de lingua: uma concepcao que Vvé a
lingua como enunciacdo, ndo apenas como comunicacgao, que, portanto, inclui as
relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, como o contexto em que é utilizada,
com as condicdes sociais e histdricas da sua utilizacao.

As préticas de ensino de lingua portuguesa desenvolvidas pelos docentes entrevistados
atendem a perspectiva de lingua engquanto objeto de interacdo social, que dialoga com
determinados modos de vida e de contextos aos quais 0s estudantes estdo inseridos, por isso,
talvez, ndo ha espago para o ensino da gramatica, isolado do texto, das formas de comunicacéo

evidenciadas na nossa sociedade.

8) Quais sdo os problemas mais comuns encontrados no ensino/aprendizagem da Lingua
Portuguesa (leitura, compreensdo e produgéo textual) no Ensino Fundamental? E como vocé
faz para garantir o desenvolvimento dessas habilidades aos estudantes?

Leitura, compreensdo e producao textual de certa forma caminham juntas, mas a maior dificuldade esta
na escrita devido a falta e pratica fora da escola e muitas vezes dentro da escola ja que escrever para
além do trivial exige no ensino um trabalho cuidadoso. Para desenvolver essas habilidades procuro
diversificar os géneros, compara-los em sua estrutura, linguagem, tema, etc., tentando estimular a
leitura a compreensao critica e a produgdo textual e sempre que possivel a reescrita. (2 Bentinho)

A maior dificuldade é a interpretacdo e reflexdo dos textos, o que consequentemente afeta a sua
producdo textual. Para isso, faco uso de diferentes textos sobre 0 mesmo assunto para que além de fazer
a leitura, os alunos possam ver diferentes pontos de vista. Por meio de conversas, também faco
guestionamentos sobre o texto que estdo explicitas e implicitas no texto. Além dessas praticas, ouvir 0s
alunos sobre os temas que mais o0s interessam e procurar trazer a reflexdo nestes temas. (Aurélia)

Infelizmente, ainda ha varios alunos que chegam ao Fundamental Il sem leitura fluente, com muita
dificuldade na diccdo da maioria das palavras da nossa lingua, e se a leitura vai mal, a interpretacao
de texto e consequentemente a produgdo de texto ndo se concretiza de acordo com o esperado.
Realizamos leitura todos os dias, levo recortes de textos que tenho em casa, fazemos leitura extra-
classe, incentivo a leitura e faco desde pequenas frases a textos toda semana, a fim de melhorar no
processo leitura -escrita. (Gabriela)

Para Solé (1998, p. 48): “[...] quando a leitura envolve a compreensao, ler torna-se um
instrumento util para aprender significativamente.” Dominar a leitura e a escrita ¢ de primordial
importancia na sociedade atual, por isso a grande preocupacdo dos professores é orientar 0s
estudantes para que possam desenvolver habilidades praticas de leitura, compreensdo e
producéo textual. Todos os dias estamos expostos a escrita, 0 que nos obriga a decifra-la e
interpreta-la constantemente, pois do contrario ndo poderiamos nem mesmo nos locomover,
escolher um filme, fazer compras etc. Por esse motivo os professores encaram como um grande
desafio o ensino da leitura, pois “[...] aquisi¢do da leitura é imprescindivel para agir com

autonomia nas sociedades letradas [...]” (SOLE, 1998, p. 32).
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Inclusive, o professor de Lingua Portuguesa é sempre o alvo de criticas e tens@es, visto
que as avaliacBes internas e externas sdo aplicadas em diversas etapas da educacdo basica e

primam pela “competéncia” da leitura e escrita. A prova Brasil ¢ um exemplo disso.

Na questdo 9 perguntamos aos participantes da pesquisa: O professor de Lingua

Portuguesa ao longo de sua carreira docente reconstrdi seu papel social? Por quais meios?

Nossos papéis sdo reconstruidos por toda a nossa vida, pois a sociedade muda, as necessidades dos
nossos alunos mudam e as nossas necessidades formativas e as nossas aprendizagens também séo
mutéveis. No caso da educacdo, a identidade do professor é reconstruida de vérias formas, inclusive
por meio da formagéo continuada, pois ao aprendermos novas coisas, mudamos as nossas crencas.
(Seixas)

N&o ha como permanecer o mesmo na medida em que sua funcdo se torna cada vez mais clara com o
passar do tempo. Definir os meios, porém, ndo é facil... As experiéncias (boas ou ndo) nos transformam,
vdo nos dando a medida de nossa fungéo, nunca pronta e acabada. (Bentinho)

Sim! A reconstrugdo é permanente. A participacdo sindical fomenta no profissional o espirito
guestionador, apontando para a necessidade de se discutir as mazelas educacionais. O dia a dia da
escola também contribui para a construcdo e renovacgéo do olhar pedagdgico, quando lidamos com as
mais variadas situacdes externas trazidas pelos alunos, sobretudo aqueles mais carentes. E impossivel
se manter inerte diante de tal realidade. (Jo&o Grilo)

As respostas dos professores estdo alinhadas aos estudos de Mizukami (2009), os quais
prescrevem que a docéncia se aprende em funcdo da pratica que o professor desenvolve
diariamente. Para a autora as nossas necessidades sdo mutaveis, assim como é a sociedade e,
inclusive, a escola é o I6cus da formacdo, pois € nela que se aprende as rotinas, as relacdes
sociais, sobre as hierarquias e se percebe o desafio de ensinar e aprender.

De acordo com a narrativa do docente Seixas, a formacao continuada é importante para
a formacdo da identidade profissional e isso se d4, justamente porque o professor esta inserido
numa dada cultura, nesse caso, a educacional. Se aprende pela profissao, na profissdo e com a
profisséao.

A esse respeito assinala:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio-histérica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa.
Raz&o por que toda etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem como os
diferentes povos, apela forcosamente para uma nova etapa no desenvolvimento da
educacdo: o tempo que a sociedade consagra a educacao das geracdes aumenta; criam-
se estabelecimentos de ensino, a instru¢do toma formas especializadas, diferencia-se
o trabalho do educador do professor, os programas de estudo enriquecem-se, 0s
métodos pedagdgicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagogica.
(LEONTIEV, 2004, p. 291-292).
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Para 0 autor do excerto, a educacéo, a formacao, o fazer pedagdgico precisa acompanhar
a sociedade, isso justifica a necessidade da formacéo continuada ao longo da carreira docente,
visto que se mudam as legislacdes, os curriculos, as formas de aprender e ensinar, 0S espacos
escolares, etc. Os meios para a aprendizagem sdo muitos, como discursa o participante
Bentinho. O professor nunca esta pronto e acabado, pois ha sempre algo novo e para aprender.

Outro apontamento importante a se ressaltar € o narrado pelo participante nimero Joédo
Grilo, além de concordar com os anteriores, lembra que a participacdo de instancias
representativas, nesse caso, o sindicato, contribui para a formacéo do professor, pois se aprende
a questionar as suas condigdes de trabalho, as politicas educacionais — é um espaco coletivo e
de aprendizagem profissional.

Na questdo 10 indagamos aos professores participantes da pesquisa: O aprimoramento
profissional diante das mudangas e inovag@es e continuo aperfeicoamento de um profissional
precisa estar em permanente aprendizado, como vocé faz para garantir o desenvolvimento

desses requisitos tdo necessarios para sua formagdo?

Eu procuro aprender a lidar com as tecnologias mais populares, como pesquisar, elaborar materiais
didaticos, baixar videos, etc., para isso, tenho feito cursos sobre a utilizagéo de recursos tecnoldgicos,
assistido tutoriais e isso tem me ajudado muito, pois consigo alinhar meu trabalho as vivéncias dos
alunos. (Iracema)

Estou sempre lendo, procurando formas diversas para aprender e, consequentemente, proporcionar ao
meu aluno um aprendizado significativo. Procuro conhecer os recursos tecnoldgicos mais utilizados e
preferidos pelos discentes para usa-los em sala de aula e despertar-lhes, assim, o interesse em aprender
determinado contetido. Nao basta apenas ser professor, é preciso ser um conhecedor de leis que regem
0 estudo e, ainda, amar o trabalho, ndo se considerar um ser superior, que sabe tudo, mas um individuo
em constante transformacdo, capaz de aprender muito mais do que ensinar. Ja dizia Paulo Freire
"Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua prépria producao ou
a sua construcéo." (Penélope)

Os profissionais do ensino sdo mais cobrados. Sdo cobrancas que derivam desde a eficacia do seu
trabalho, bem como exigéncias quanto a uma formacdo mais sélida e representada por titulos
académicos. Desse cenario, nascem propostas que reclamam do professor, mais que estar presente em
sala de aula, entretanto, convidado a ver a sua profissdo como algo a ser zelado e adubado com muito
preparo teorico, hda uma distingdo entre professor e educador, ao afirmar que, “professor é profissdo,
nao € algo que se define por dentro, por amor. Educador, ao contrario, nao € profissdo; é vocacdo. E
toda uma vocacdo nasce de um grande amor, a profissdo docente abrange singularidades que a
diferencia dos demais profissionais, ou seja, ndo é suficiente apenas carregar um titulo académico, é
preciso dedicacdo, degrau que ndo se alcanca apenas pelo simples quererser, mas que sO estara
disponivel quando ha compromisso deste profissional consigo mesmo, sob uma a¢do pautada pela ética
e pelo compromisso de crescer tanto no plano profissional quanto pessoal. (Dom Quixote)

Os professores sdo profissionais que precisam se reinventar a todo momento, seja

aprofundando os seus estudos, reformulando préaticas e também integrando as novas tecnologias



100

em suas aulas. Neste periodo de pandemia, a reinvencdo foi mais necessaria ainda, onde o
processo de ensino e aprendizagem foram revistas e adaptadas para motivar e garantir o
desenvolvimento dos estudantes, mesmo que a distancia.

Os entendimentos que os participantes da pesquisa tém sobre o seu papel enquanto
profissional docente também podem ser constatados na pesquisa que Peixoto (2019) realizou
no Estado do Parana. A docéncia é aprendida, assim como sdo as demais profisses, no entanto
se diferencia delas pelo fato de o professor ser um formador de seres humanos. O professor,
assim como profissionais de outras areas ndo pode ser conhecedor apenas de determinadas
“coisas” — necessita um grande arsenal de conhecimentos: sobre o contetdo que ensina; sobre
a gestdo educacional; sobre a legislacdo; sobre a didatica; sobre a psicologia; sobre as
tecnologias; sobre a historia; sobre a lingua materna; etc.

A docéncia, de fato € um grande desafio — muitas vezes alinhada aos mandos politicos e
econbmicos, porém, com consciéncia, os professores podem fazer parte da historia e
transforma-la. Ser professor exige a construcdao de uma identidade docente e consciéncia sobre

o fazer e ser professor.

CONSIDERACOES FINAIS

A profissdo docente, historicamente, tem sida marcada por grandes desafios. Os
problemas sdo de varias ordens: baixos salérios, excesso de alunos em sala de aula, carga
horéria excessiva, além da formacédo inicial e continuada que tem deixado muitas lacunas, o
que, certamente, tem contribuido para dificultar os avangos na qualidade de ensino no nosso
pais.

A educacdo brasileira vive uma crise na atualidade, direitos so cassados a todo o tempo,
a politicas ndo favorecem o desenvolvimento profissional e identidade do professor vaga nesse
caos criado pelos atuais governantes. Os recursos para a educagdo sdo reduzidos, mesmo em
tempos de pandemia, que tém exigido um labutar intenso e aprendizagens de todos 0s &mbitos,

principalmente relacionadas ao uso de ferramentas tecnolégicas.
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Em face da proposta que apresentamos para essa pesquisa, constatamos, inicialmente,
que, a docéncia é aprendida desde a infancia, quando o professor inicia 0s primeiros contatos
com os seus docentes, porém, em atendimento as legislacdes, ela é permitida a partir da
formacéo inicial nos cursos de licenciatura e, no caso do professor de portugués, no curso de
Letras.

Ainda que a docéncia seja vislumbrada pelos pesquisadores que apresentamos nessa
dissertagdo, como uma profisséo, vale ressaltar que, de acordo com Peixoto (2018), trata-se de
uma profissdo complexa, portanto, exige conhecimentos que necessitam ser reconstruidos
diariamente, em respostas as mudancas sociais, as legislagdes educacionais e a propria
identidade docente.

Em detrimento das mudangas que ocorrem nos diversos meios sociais, 0s professores
precisam ressignificar seus conhecimentos e aprender o que ndo sabe, mas que precisam
ensinar. Portanto, os diversos meios para a formacgdo séo vistos como a possibilidade de
melhores avancos tanto na vida profissional, como pessoal.

Sendo assim, em face do que estudamos/analisamos até aqui, podemos afirmar que a
identidade profissional do professor de lingua portuguesa é construida e reconstruida, tanto nos
processos formativos, quanto nas vivéncias escolares. Por isso ndo é estatica, mas sim mutavel.
O professor de lingua portuguesa, assim como os demais, se transformam a medida em que 0s
espacos de atuacdo e a sociedade também vai se transformando.

Nesse sentido, a presente dissertacao buscou responder a pergunta central da pesquisa:
como os processos de formacéo (inicial, continuada e em servi¢o) podem ou ndo contribuir para
a formacdo da identidade profissional desses docentes, ou seja, as percepg¢des dos sujeitos sobre
esse processo?

Em resposta ao objetivo, analisamos fatores que ora facilitam e dificultam o desenvolvimento
profissional da docéncia e a constituicdo identitaria como: as politicas que amparam a formacéo
de professores no Brasil, o0 tempo de permanéncia na escola, atribui¢do de turmas e niveis de
ensino, jornada de trabalho, turno de trabalho, apoio e orientacdo da equipe gestora e
coordenacao pedagdgica e participacdo nas formacdes continuadas, observamos a necessidade
do desenvolvimento de politicas orientadas a formar melhores professores para essa etapa
especifica do ensino fundamental dos anos finais, considerando essas necessidades basicas para

gue o docente possa realizar seu trabalho de forma digna.
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As concepcdes abarcadas pelo prisma dos professores permitiram analisar e identificar
0 que € Unico e peculiar ao seu préprio percurso e contextos, tanto pessoal, quanto profissional,
bem como o que € comum e partilhado por todos docentes entrevistados.

Desta feita, 0 estudo da construcdo da identidade e dos seus reflexos na profissdo
docente, pode ser observado pelo pesquisador, considerando as palavras de Dubar (2009) que
apregoam que ndo ha identidade sem alteridade, o que supde o reconhecimento do outro pelo
profissional em questdo e de si mesmo pelo outro. Ou seja, “[...] eu s sei quem eu sou através
do olhar do outro” (DUBAR, 1997, p. 104). A identidade ¢ a diferenga e, a0 mesmo tempo, é o
pertencimento comum. Logo, ser professor, € participacdo em uma classe e sujeito de um grupo
de profissionais.

Essa pesquisa, no ambito da tessitura e analise dos questionarios, permitiu constatar que 0s
professores de Lingua Portuguesa do ensino fundamental, anos finais, sentem dificuldades, sejam quanto
a concepgao de ensino e aprendizagem, sejam quanto a pratica ou ao “perfil” docente ou a necessaria
qualificacéo profissional, para acompanhar as mudancas que ocorrem a todo momento na sociedade do
conhecimento. Por isso, as politicas de formacdo docente precisam estar alinhadas ao dia a dia da
docéncia, as realidades das escolas e as vivéncias dos professores e demais profissionais da educagdo. A
universalizacdo das politicas, pode ndo gerar resultados satisfatorios.

A pesquisa apontou problemas ao que concerne a falta de formacao continuada, a falta
de instrucdes, formacdes, cursos para a utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas e atuacdo dos
professores nas escolas, dos aspectos que geram satisfacdo e insatisfacdo nesses profissionais.
Mostrou, enfim, que a identidade desses professores parece estar mais ligada a formacéo
continuada e em servico, especificamente na area de atuacdo (que, segundo as entrevistadas,
ndo as prepara para trabalhar com as situagdes reais), e muito mais determinada pelos contextos
de vida pessoal e profissional, pelos tipos de escola e sistema escolar nos quais elas atuam e 0
préprio sistema educacional.

Percebemos que a atuacdo docente gera diferentes identidades, que ndo sdo estaticas,
vao sendo modificadas e alinhadas ao modelo de gestdo e sociedade. Parece que os docentes
vislumbram as suas identidades “em crise” e, segundo suas manifestagdes, isso se da porque na
atual conjuntura, o professor desenvolve papeis que ultrapassam o campo da educagéo, se
inserem nos espacos familiares, da assisténcia social, das tecnologias, da psicologia, etc. O
professor virou um “faz de tudo”.

Destarte, ficou evidente que o campo da educacgdo é influenciado por outros, como a
economia, politica sociologia. Isso tem sido, mais claramente percebido, pela atuacdo dos

organismos internacionais como Banco Mundial e UNESCO, sobretudo, a partir do contexto
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de reformas educacionais das décadas de 1980 e 1990. As mudancas promovidas por essas
agéncias atingiram e contribuiram para muitas mudancas ocorridas no cenario da formacgéo de
professores no Brasil, inclusive, dando abertura para a aprovacao de Planos de Educacdo e
Diretrizes especificas para a area.

Ainda que muitas politicas tenham sido propostas, observamos que muitas ainda se
encontram fragilizadas e carecem de melhorias para o seu fortalecimento. A formacao inicial
vem sofrendo com mudancgas constantes e falta de autonomia das instituicOes superiores,
enquanto que a formac&o continuada, além de desvinculada das politicas de formacéo inicial,
ndo respeita as especificidades regionais, culturais e do trabalho docente, fazendo com que o
professor viva em crise identitaria.

A desvalorizacdo docente, segundo os entrevistados da regido de Paranaiba — MS, segue
com grande impulso, resultado das politicas partidarias e publicas que menosprezam a profisséo
e desvalorizam o conhecimento cientifico. Uma ilustragdo clara disso é a atuac&o do Presidente
Jair Messias Bolsonaro (sem partido), quando ndo perde a oportunidade de atacar os servidores
publicos e os docentes dos diversos niveis educacionais.

Sendo assim, congregamos com muitos pesquisadores que apresentamos nessa
pesquisa, pois a educacdo precisa manter sua finalidade social, o professor precisa ser
respeitado e bem formado. Os investimentos em educacdo e formacdo docente precisam
atravessar o campo da politica partidaria e fazer parte de uma politica de Estado brasileiro.
Somente assim representara mudangas efetivas.

Embora, os beneficios da pesquisa ndo sejam atribuidos diretamente aos participantes,
cremos gue sejam de grande relevancia e valor académico, pois além de contribuir para dados
e promogdo de politicas educacionais e de formacdo docente mais alinhadas a situacdo real,
permitird ainda a reflexdo sobre a atuacdo de professores de Paranaiba, do Estado de Mato

Grosso do Sul e do Brasil, o que significa a articulagdo entre agéo e reflex&o.
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APENDICE A TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Secretaria de Estado
de Educacdo

Mato Grosso do Sul

SED ... EKEEEDT
ﬁ DO ESTADO

Oficio n. 2450/CFOR/GAB/SED/2019
Campo Grande/MS, 3 de Julho de 2019.

Senhor Professor,

Comunica-se o recebimento do expediente protocolizado sob o n. 2.638/2019-COGED
/GAB/SED, mediante o qual Vossa Senhoria solicita autorizagdo para realizar a pesquisa “"A
formacao inicial e continuada de professores no Estado de Mato Grosso do Sul pds-LDBEN
9394/96: percursos histéricos e condigbes atuais”, em escolas da Rede Estadual de Ensino, a
qual sera calcada em métodos que vao da analise documental a entrevistas por meio de
narrativas e aplicacdo de questionarios.

Considerada a relevé‘ncia e pertinéncia da pesquisa, informa-se que esta Secretaria
se manifesta favoravelmente a realizacdo da pesquisa; no entanto, algumas consideragdes
devem ser observadas sobre o desenvolvimento da pratica:

i - € necessario haver entendimento prévio sobre a realizagdo da investigagdo, no
sentido de se preservar a rotina da escola, evitando qualquer alteragdo decorrente da
realizagdo das agbes;

il - considerada a importancia do trabalho a ser desenvolvido, a SED sugere que, ao
final, os resultados da pesquisa sejam compartilhados para posterior andlise e possiveis
encaminhamentos; e

iii - ocorréncias ndo previstas durante a realizagdo das ag¢des programadas devem
ser relatadas para que sejam tomadas as medidas necessarias.

Esta Pasta coloca a disposigdo a Coordenadoria de Formacgdo Continuada-CFOR para
esclarecimentos adicionais, se necessarios, por meio do telefone (67) 3318-2323 e do e-mail
cfor.sedms@gmail.com.

Atenciosamente,

MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA
Secretaria de Estado de Educacdo
Assinado Digitalmente

Este decumento é cdpia do original. Para conderir o original, acesse o site www.edoc.ms.qev.br, e informe o codigo OFOOD0L7S na epgdo “Yalide aqui seu dorumente”

Ao Senhor
Prof. Dr. REGINALDO PEIXOTO

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS

/

Av. Ver. Jodo Rodrigues de Melo, s/n - Jardim Santa Manica
79500-0C0 - PARANAIBA - MS

/

Claborado por:  dsamorin

Protocolo:
Data:

Avenida Poeta Manoel de Barros, S/N, Parque dos Poderes Governador Pedro Pedrossian, Bloco V (67)33182200 - Email: sed@ms.gov.br - CEP 79031350 - Campo Grande/MS - Telefone:

APENDICE B
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar do projeto de pesquisa intitulado “A Formacéao de
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental dos anos finais, no
municipio de Paranaiba e cidades circunvizinhas: representacdes e identidades” que se
prop8e a analisar e estudar o processo de construcdo da identidade profissional docente dos
professores de Lingua Portuguesa no ensino fundamental anos finais, a partir da sua
formacdo (inicial,continuada) com o objetivos especificos de identificar e problematizar
representacdes que os sujeitos elaboram de si, na condicdo de professores de Lingua
Portuguesa, e de seus alunos e sobre o ensinar e aprender portugués e o quanto as
formacgdes continuadas sdo importantes para a constituicdo de sua identidade profissional de
professor. Os dados para o estudo seréo coletados por meio de entrevistas e narrativas via
guestionarios. Assim, os participantes, responderdo sobre as suas trajetérias formativas e
suas aprendizagens durante os cursos de formacao inicial e continuada.

Considerando todas as medidas temporarias adotadas no a&mbito da Administragdo Publica
do Estado de Mato Grosso do Sul para o enfrentamento da emergéncia de salde publica de
importancia internacional, decorrente do COVID-19; o isolamento social e o desenvolvimento
de aulas remotas emergenciais, que podem se estender por um periodo maior, as entrevistas
serdo aplicadas de forma virtual, por meio dos formularios Google, para evitar atrasos na
coleta de dados.

Os instrumentos de avaliagdo serdo aplicados pelo Pesquisador Responséavel e, cabe
ressaltar que, tanto os instrumentos de coleta de dados, quanto o contato interpessoal,
oferecem riscos aos participantes, existe a possibilidade de constrangimento ou emoc¢des ao
participante lembrar de suas trajetérias escolares desde a infancia até a profissdo docente.
N&o obstante, ao indagarmos sobre os aspectos da vida escolar, assim como as relagfes que
o professor possui com a aprendizagem da docéncia e os processos formativos, buscaremos
compreender ndo somente a profissionalizagdo, mas refletir sobre a formagéo do professor
de Lingua Portuguesa, seja quanto a concepcao de ensino e aprendizagem, seja quanto a
pratica ou ao “perfil” docente ou a necessaria qualificacao profissional, para acompanhar as
mudangas que ocorrem a todo momento na sociedade do conhecimento, e contribuir ou ndo
para a construcdo de sua identidade profissional.

Os riscos desta pesquisa envolvem cansaco ao responder o questionario, embora sera
respeitado o ritmo de participacdo de cada sujeito da pesquisa. Pode haver desconforto ao
responder alguma questao sendo que sera reservado ao participante nédo responder e serao
respeitadas suas opinides e particularidades no que tange ao processo cultural, politico, social

e religioso.
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Embora, os beneficios da pesquisa ndo serdo atribuidos diretamente aos participantes, mas
sim para que o professor reflita sobre sua propria prética, articulacado entre acao e reflexao,
com a fungdo de “forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que esta
acontecendo na sala de aula, uma vez que 0 Nnosso compromisso é de levar até eles, na esfera
estadual, os dados coletados, assim como sugestdes que possam contribuir para a melhoria
da préatica do ensino de Lingua Portuguesa no nivel fundamental, das escolas estaduais. Em
qualguer etapa do estudo vocé ter4d acesso ao Pesquisador Responsavel para o

esclarecimento de eventuais duvidas, por meio do e-mail:olindamagalhaes634@gmail.com,

telefone/watsapp: (67)98208-7211, ou na Unidade Universitaria de Paranaiba localizada na
Avenida Vereador Jodo Rodrigues de Melo, S/n - Jardim Santa Monica, Paranaiba - MS,
e terd o direito de retirar a permissao para participar do estudo a qualguer momento, sem
qgualquer penalidade ou prejuizo. As informagfes coletadas serdo analisadas em conjunto
com as de outros participantes e sera garantido o sigilo, a privacidade e a confidencialidade
das questbes respondidas, sendo resguardado o nome dos participantes (apenas o
Pesquisador Responsavel terd acesso a essa informacgéo), bem como a identificagcao do local
da coleta de dados.

Caso vocé tenha alguma consideracdo ou duvida sobre os aspectos éticos da pesquisa,
poderéa entrar em contato com o Conselho de Etica em Pesquisada Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul — telefone (067) 3902-2699, e-mail: cesh@uems.br, endereco:
Cidade Universitaria de Dourados, Rodovia Iltahum, Km 12 s/n°, Jardim Aeroporto, Dourados

— MS. Desde ja agradecemos a sua colaboracéo.

Declaro que li e entendi os objetivos deste estudo, e que as duvidas que tive foram
esclarecidas pelo Pesquisador Responséavel. Estou ciente que a participacdo € voluntéaria, e
que, a qualquer momento tenho o direito de obter outros esclarecimentos sobre a pesquisa e

de retirar a permissédo para participar da mesma, sem qualquer penalidade ou prejuizo.

Nome do Sujeito de Pesquisa:

Assinatura do Sujeito de Pesquisa:

Declaro que expliquei ao Sujeito de Pesquisa os procedimentos a serem realizados neste
estudo, seus eventuais riscos/desconfortos, possibilidade de retirar-se da pesquisa sem

gualquer penalidade ou prejuizo, assim como esclareci as dividas apresentadas.

Paranaiba, 22 de Julho de 2020.
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Olinda Rodrigues Magalhées- Pesquisadora
Telefone: (67)98208-7211 e-mail:

olindamagalhaes634@agmail.com

APENDICE C

1)  Questionario Aplicado aos Professores

ENTREVISTA COM PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA SOBRE A
FORMAGCAO INICIAL, CONTINUADA E EM SEVICO E SUA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Paranaiba,  / /2019

Este questionario tem por finalidade problematizar representacfes que 0s
sujeitos elaboram de si, na condicdo de professores de Lingua Portuguesa, e de
seus alunos; identificar e problematizar representacdes que o0s sujeitos elaboram
sobre seu processo de formacdo inicial continuada e em servico; identificar e
problematizar representacdes que esses sujeitos elaboram sobre ensinar e
aprender portugués; discutir praticas cotidianas desses professores. As
informacdes obtidas serdo utilizadas para fins de pesquisa na realizagdo da
dissertagdo de Mestrado e sera preservado o anonimato dos participantes,
mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.

Titulo da Pesquisa: A formac&o de professores de Lingua Portuguesa do ensino
fundamental anos finais no municipio de Paranaiba e cidades circunvizinhas: representacoes e
identidade(s)

Pesquisadores responsaveis:
Olinda Rodrigues Magalh&es (Aluna de Mestrado)
Reginaldo Peixoto (Orientador)
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Sujeitos da Pesquisa: Professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental anos finais,
das escolas estaduais dos municipios de Paranaiba, Aparecida do Taboado, Inocéncia e
Cassilandia.

ROTEIRO DE ENTREVISTAS
Dados gerais do participante:

Nome Completo:

Sexo: () Masculino () Feminino

Residéncia:

Idade:

Cidade:

Estado:

Telefone: () () ()
Email:

Formacéo

Tempo de atuagdo na docéncia:
Concursado? () sim () ndo
Formacao Inicial (graduacéo) Assinalar:

Outras formacg6es complementares (graduacdo) () ndo () sim. Quantas?
Especializacdo? () ndo () sim. Quantas?

Estudou em escola: () Particular ( ) Pablica

Reflexdo sobre o papel do professor de LP- EFII sua Formacéo e Identidade

1) Considerando a sua trajetoria antes do inicio do curso de licenciatura: Quais as suas
primeiras lembrancas das aulas de Lingua Portuguesa?

2) O que ¢é ser professor de Lingua Portuguesa no ensino publico brasileiro e, mais
especificamente, em Mato Grosso do Sul, no seu municipio, hoje?

3) Que imagem esse professor de LP tem de si e do aluno que ele deve ensinar?
4) Na sua opinido, a rede que vocé atua tem promovido a formagdo continuada que
contribui para uma melhor formacdo da identidade docente do professor de Lingua

Portuguesa e para o seu desenvolvimento profissional? Justifique

5) Poderia descrever sua rotina diaria e seus desafios permanentes.
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6) Como o professor de Lingua Portuguesa organiza suas atividades de rotina como:
planejamento das aulas, acompanhamento e avaliagio do processo
ensino/aprendizagem, além dos resultados de desempenho dos estudantes e a
recuperacdo da aprendizagem; sessdes de estudos, formacdes continuadas, elaboracao

e atuacdo nos projetos e programas realizados pela escola. Descreva.

7) Como melhorar o ensino da Lingua Portuguesa, para que os alunos ndo fiquem
insatisfeitos, sem conseguir compreender o que fazem na sala de aula nas aulas de
portugués, decorando formas linguisticas do dialeto padrdo?

8) Quais sao os problemas mais comuns encontrados no ensino/aprendizagem da Lingua
Portuguesa (leitura, compreenséo e producao textual) no Ensino Fundamental? E como
vocé faz para garantir o desenvolvimento dessas habilidades aos estudantes?

9) O professor de Lingua Portuguesa ao longo de sua carreira docente reconstréi seu
papel social? Por quais meios?

10) O aprimoramento profissional diante das mudancas e inovacdes e continuo
aperfeicoamento de um profissional precisa estar em permanente aprendizado, como
vocé faz para garantir o desenvolvimento desses requisitos tdo necessarios para sua
formacéo?

Obrigada pelas respostas!



