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RESUMO

O presente trabalho buscou investigar o fazer docente (agOes e atividades cotidianas) do/da
profissional de portugués a partir do contraste de dois discursos: a Base Nacional Curricular
Comum e os relatos de 15 professoras e dois professores atuantes em redes publicas (ex-alunos
do ProfLetras — UFJF). E preciso salientar que tais discursos carregam consigo pesos, Vozes e
forcas distintas perante a sociedade. O objetivo principal deste estudo é, portanto, compreender:
0 que fazemos enquanto docentes e 0 que a Base prevé como tarefa professoral. Buscando
compreender o historico que nos conduziu a BNCC, discute-se sobre o paradoxal processo de
escolarizacdo no Brasil, assim como a democratizacdo do ensino no pais. Além disso, as ideias
de Apple (2006, 2017) e Freitas (2018) nos fornecem um panorama sobre as vozes dominantes
na educacdo em tempos atuais. Os debates acerca da construcdo de curriculos educacionais
(APPLE (1979/2006), ARROYO (2013) e SILVA (1999), SOARES (1998)) também nos
fornecem discussdes essenciais para percep¢do do que estd em jogo nesses processos. Além
disso, buscou-se entender o que significa ser docente de portugués, discutindo aspectos como a
complexidade da docéncia, as imagens e privacdes sofridas, a precarizacdo, a busca por
reconhecimento, profissionalizacdo e intelectualidade. Os procedimentos metodologicos
partiram do levantamento dos frames (FILLMORE, 1977, 1982, 2009) principais em cada
discurso, para posterior exercicio interpretativo contrastivo. A analise do documento revelou
um docente de LP reprodutor de instrugdes elaboradas por outrem, silenciado pelas vozes
dominantes na educacdo. Ao docente de portugués, ndo € permitido ocupar o territério de
curriculo. A andlise dos relatos docentes, obtidos via Google Forms, revelou, em contrapartida,
um profissional intelectual, participativo, que trabalha a lingua a partir dos eixos do ensino de
LP. Exausto pela sobrecarga de trabalho, desempenhando suas fungdes ndo apenas em sala de
aula. Parece ser um objetivo silenciar aquele(a) que lida com a linguagem e pode auxiliar na
construcdo de pensamentos criticos, autbnomos e emancipatorios. A voz do profissional da
educacdo béasica sempre € a ultima a ser ouvida (quando é ouvida). Desse modo, faz-se
necessario o investimento em cursos de formacgdo de professores e também em cursos de
formacdo continuada ndo apenas para tratar dos conhecimentos da area, mas também a fim de
fortalecer debates politicos sobre nossa classe e sobre nossas vozes. Parafraseando Arroyo
(2013): se ndo controlarmos o curriculo, seremos controlados por ele. Uma formagé&o critica

para auxiliar na formag&o de individuos igualmente criticos.



Palavras-chave: Docente de Lingua Portuguesa, Base Nacional Curricular Comum, Aula de
Portugués, Ensino de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

This research aims to study Portuguese teaching (daily actions and activities) and has the main
objective to contrast two discourses: the Base Nacional Curricular Comum and 17 written
reports of public teachers (ex-students of ProfLetras — UFJF). These discourses have, in
society, different influences, voices, and power. Therefore, the main objective of this study is
to understand: what we do as a teachers and what the Base foresees as teaching work. Trying
to understand the history that led us to BNCC, the paradoxical process of schooling in Brazil is
discussed, as well as the democratization of teaching. The ideas of Apple (2006, 2017) and
Freitas (2018) provide insight into today’s dominant voices in education. The debates about the
construction of educational curricula are made of the ideas of APPLE (1979/2006), ARROYO
(2013), SILVA (1999), SOARES (1998) also help us to understand what is at stake in these
processes. In addition, we try to comprehend what it means to be a Portuguese teacher,
discussing aspects such as the complexity of teaching, images, deprivations, the precariousness,
the search for recognition, the professionalization, and intellectuality. The methodological
procedures start from the main frames (FILLMORE, 1977, 1982, 2009) in each discourse for
further interpretive analysis between the document and the written reports. The study of BNCC
results reveals that a Portuguese teacher reproduces instructions made by another without a
voice and is silenced by the voices in an educational scenario. The Portuguese teacher, in
conclusion, is not allowed to occupy the curriculum territory. The analysis of teachers' reports,
obtained via Google Forms, presented an intellectual, participatory professional who works the
language from the axes of Portuguese language teaching. In addition, this professional is
exhausted by excessive work, working not just in the classroom. It seems like an objective silent
who treats with language and can help construct critical, autonomous, and emancipatory
thoughts. The voice of teachers from public schools is the last one to be heard. So It is necessary
to invest in courses to form critical new teachers and actualizations courses for teachers to
provide knowledge about your area and strengthen debates about your class and voices.
According to Arroyo (2013), If we do not control the curriculum, the curriculum will contain

us. A critical formation to form, in the same way, critical citizens.

Keywords: Portuguese teacher, Base Nacional Curricular Comum, Portuguese Class,
Portuguese Teaching.
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1 INTRODUCAO

Né&o quero dizer, porém, que, porque esperan¢oso, atribuo a minha esperanca o poder
de transformar a realidade e, assim convencido, parto para o embate sem levar em
consideracdo os dados concretos, materiais, afirmando que minha esperanca basta.
Minha esperanca é necessaria, mas nao é suficiente. Ela, sd, ndo ganha a luta, mas
sem ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos da heranca critica, como o peixe
necessita da agua despoluida. (FREIRE, 1992/2011, p.12)

A pesquisa que segue nesta tese € pessoal, ja que ela foi feita a partir ndo apenas da otica
de uma pesquisadora, foi escrita também a partir dos olhares de uma professora, trabalhadora
da educacdo basica que sentiu a educacdo publica brasileira mudar de modo significativo em
dozes anos de docéncia. Por isso, a epigrafe escolhida: é preciso, diante de tantos retrocessos,
ter esperanga, pois, sem ela “(...) a luta fraqueja e titubeia”. Assumo, portanto, ndo apenas a
primeira pessoa do singular em alguns momentos da escrita, mas me incluo nas referéncias as
professoras e aos professores de portugués ao longo do texto. A docéncia e a pesquisa me dao,
pois, a esperanca que ndo espera, mas que busca, resiste e reafirma seu lugar.

Eu me fiz professora lecionando em duas salas de aulas distintas durante a graduacgéo:
no colégio JK, periferia da cidade de Juiz de Fora, e na Educacdo de Jovens e Adultos do
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIIl. Quando notei que meus alunos adolescentes, mesmo
morando na cidade de Juiz de Fora, ndo sabiam que a Universidade Federal de Juiz de Fora era
gratuita, quando percebi que os estudantes da EJA nédo leriam os classicos da literatura porque
chegavam cansados demais de sua rotina diaria, entendi que a teoria sem a préatica € vazia.
Naquelas ocasides, concebi que o fazer docente, de modo especifico o fazer docente do
professor de Lingua Portuguesa, ndo poderia se resumir as classificacfes gramaticais, ao canone
literario ou mesmo as reunides, aos conselhos ou aos preenchimentos dos diarios. Aquelas salas
de aulas me levaram a compreensdo a respeito da importancia de uma educacédo critica e
libertaria. Aqueles espagos mostraram a mim, professora em formacdo, que ndo ha
romantizacgdes possiveis ligadas ao fazer docente. Aquelas escolas e essas percepgdes iniciais,
ha doze anos atrds, me conduziram a esta pesquisa. Seria ingénuo, principalmente em uma
pesquisa que assume a transgressao da Linguistica Aplicada (LA), acreditar que essa histéria
ndo perpassaria os escritos e achados contidos aqui.

Vivemos tempos sombrios para educacdo. Em meio a escrita dessa tese, a educagéo
brasileira, por consequéncia, essa pesquisa, passaram por varios desafios e ameacas: um

governo democraticamente eleito deposto por meio de um golpe, a elei¢cdo de um presidente
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gque ameagou a autonomia (e até a existéncia) das instituicdes educacionais publicas e dos
professores, quatro ministros da educacdo dentro de um mesmo governo, tentativa de
aprovacoes de verbas do Fundeb para instituicdes comunitarias, filantropicas ou confessionais
e também do Sistema S. O professor, diante de tantas incertezas, vive “na corda bamba”: muitas
vezes mal pago, adoecido, sobrecarregado.

Esta tese teve sua origem a partir de uma leitura prévia do texto do documento que se
propde a ser basilar para o ensino de Portugués no Brasil: a Base Nacional Curricular Comum
(doravante BNCC). Essa leitura levantou uma inquietacdo acerca da presenca da figura dos
professores em seu texto, o que nos levou aos seguintes questionamentos: com quem o
documento dialoga? Qual o papel dos docentes segundo a Base? Desse modo, esta pesquisa tem
como objetivo geral compreender o fazer docente de Lingua Portuguesa sob duas oticas,
sob duas forcas com pesos desiguais nesse processo: a BNCC e os relatos dos proprios
professores da rede publica. Desse modo, o objetivo especifico pretendido é contrastar
esses dois discursos para responder as seguintes perguntas: o que nos, profissionais de LP,
fazemos enquanto docentes? O que a Base prevé como tarefa professoral? Os movimentos
analiticos realizados junto a teoria escolhida para este estudo nos ajudaram a responder e a
compreender os desdobramentos desses questionamentos.

Para atingir tal objetivo, fizemos, entdo, nos debrugamos sobre os textos da Base
(Introducdo e partes especificas ao ensino de portugués) e sobre relatos docentes, buscando
desvelar, levando em consideracdo o foco de cada um, o fazer docente. O contraste desses
discursos nos levou a percepgdes acerca do que esta em jogo por tras de concepcdes de fazeres
tdo distintos associados a docéncia de LP. De um lado, as vozes dominantes da educagdo que
tém conseguido, de maneira efetiva, controlar o curriculo basico comum da disciplina em um
pais de grandes dimensoes e contrastes, asfixiando e silenciando a figura professoral. De outro,
0 chdo da sala de aula, que acumula fun¢des, mas ndo foge a tentativa de promover uma
educacdo linguistica critica.

A fim de promover o exercicio interpretativo de nossos achados, buscamos fontes de
diversas areas além da linguistica. Por isso, acreditamos que este trabalho pode ser inserido
como uma tese da Linguistica Aplicada (LA). Embora saibamos da possibilidade de ruptura
com estruturas tradicionais de teses e dissertacdes (rupturas e quebras defendidas pela LA),
compreendemos que essa possibilidade ou ndo de alteracdo da ordem textual é também uma
escolha. Por isso, acreditamos que adotar esse caminho tedrico dito tradicional (apresentacéo

das teorias, metodologia, analise e, por fim, consideracgdes) serve ndo apenas ao N0sso Proposito
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analitico, mas também nos auxilia na apresentacdo do cenario e dos contextos que levaram a
criacdo da base e, ainda, apresenta o pano de fundo dos fazeres docentes da educacéo publica
béasica. Partimos, entdo, de um cenario maior sobre a educacao, perpassando por questdes sobre
o curriculo, chegando, por fim, as discussbes especificas sobre a docéncia de Lingua
Portuguesa.

Além disso, antes da apresentacdo de nosso percurso teorico, faz-se necesséria a
justificativa a respeito da presenca de alguns autores utilizados. Alguns conceitos linguisticos,
apresentados na secdo referente ao professor de LP e as teorias linguisticas para o ensino,
poderiam ter sido trazidos a partir de outras vozes. Entretanto, de maneira critica, elegeu-se
privilegiar neste discurso autoras que se propdem a dialogar diretamente com os/ as docentes
da educacéo basica.

Apresentadas essas justificativas, passemos ao percurso tedrico que nos guiou. A
primeira se¢do cumpre o objetivo de discutir sobre o processo excludente e elitista de
escolarizagdo do Brasil, apresentado por Bittar e Bittar (2012) e por Saviani (2018). Em
seguida, foram apresentadas algumas contradi¢bes oriundas dos modelos educacionais
adotados no pais ao longo dos anos contradi¢cdes essas que também revelam l6gicas para o
privilégio de poucos (FREIRE, 1968/2011). Por fim, passaremos pelas discussdes acerca das
vozes dominantes da educacdo apresentadas por Apple (2006, 2017). Essas vozes nos
conduzem, entdo, ao perigoso processo de privatizacdo das escolas publicas e da entrada da
nova direita em nossa educacao.

Nossa segunda secdo teorica pretende problematizar a questdo das construcdes de
curriculos educacionais, trazendo algumas discussdes acerca das disputas que caracterizam esse
territério. Para proceder tais discussdes, foram utilizados os autores Silva (1999), que nos
auxilia na introducdo a respeito das teorias dos curriculos e Apple (1979/2006), que nos ajudam
em conceitos como curriculo oculto, curriculo explicito, hegemonia, senso comum e ideologias.
A fim de compreender os territorios em disputa nos curriculos educacionais, e 0s processos de
perda de espaco e cerceamento docente nesses documentos, recorremos as ideias de Arroyo
(2013).

Ainda nesse segundo momento, discutimos sobre a formacgdo da Lingua Portuguesa
enquanto disciplina nas escolas, assim como buscamos compreender os PCNs e a forca que
tiveram enquanto documento norteador nacional. De maneira especifica, para compreender 0s
PCN de LP, trouxemos os pressupostos de Rojo (2000), Pompilio et al (2000) e Barbosa (2000).
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A terceira secao tedrica representa o coracdo desta tese: discussdes sobre as imagens e
privacdes docentes, assim como o fazer docente de portugués. Para a discussdo no ambito mais
geral, trouxemos autores como Bohn (2013) e Freire (1968/2011) que auxiliam nas ideias sobre
a condicdo de subalternidade do profissional diante da sociedade. Tardif (2010), Névoa (2009,
2017), Liberali (2015) e Girroux (1997) promovem reflexdes acerca dos saberes dos
profissionais da educagédo, advogam a favor de uma formagéo dentro da profissao, discutindo
também sobre a importancia de nos assumirmos enquanto agentes intelectuais, reflexivos e
transformadores.

De modo especifico a docéncia de LP, partimos das Diretrizes Curriculares Nacionais a
fim de compreender o que se espera de um/uma profissional da area. Desse modo, Garcia-Reis
(2017) traz ideias sobre a atuacdo docente de portugués e Cavalcanti (2013) apresenta a
discussdo a respeito de uma formacéo linguistica ampliada, que abarca diferentes fontes de
saber desse/dessa profissional (RAFAEL, 2001), assim como a necessidade de dominio do
campo de saber em que se encontra (APARICIO, 2001), e outras questdes relacionadas a
concepcao de lingua e linguagem (ANTUNES, 2003) e aos letramentos (KLEIMAN, 2001).

A parte referente a metodologia apresenta os pressupostos metodoldgicos utilizados
nesta tese. Desse modo, temos uma pesquisa qualitativa, classificada como estudo de caso
(MINAYO, 2002, YIN, 2001), uma vez que nos debrucamos sobre um documento especifico,
analisamos as ideias de um grupo limitado, sem controle do contexto em que esses estdo
inseridos. Além disso, as perguntas investigativas de nosso estudo (relacionadas ao “como” e
ao “por que”’) N0s mostraram que essa rotulacéo é a que nos cabe.

Os relatos analisados nesta pesquisa foram obtidos a partir de um instrumento
investigativo aplicado via Google Docs. Esse documento nos possibilitou dois tipos de analise:
a primeira parte nos possibilitou conhecer o perfil dos professores e das professoras deste
estudo, a segunda parte do instrumento nos forneceu os relatos professorais acerca de sua rotina.
Para uma analise inicial, foram elencados os principais frames dos dois discursos (BNCC e
relatos), posteriormente, a teoria apresentada nos auxiliou na compreensdo desses frames.
Portanto, da Linguistica Cognitiva, através da semantica de frames (FILLMORE, 2009,
SALOMAO, 2009), foi uma ferramenta crucial para nossas analises.

Ap0s apresentada a metodologia, seguimos, enfim, para as analises. Iniciamos, pois,
pela analise da Base, uma vez que a inquietacdo inicial contida ali (acerca da auséncia da figura
professoral) gerou esta pesquisa. Através dessa analise, construimos uma compreensao acerca

dos processos de formacéo do texto que compdem a BNCC, e desvelamos as vozes por trés da
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base. Posteriormente, entdo, procedemos ao levantamento das cenas em que o Elemento de
frame Professor aparece.

Desse modo, foram analisados, a partir da ferramenta analitica advinda da semantica de
frames, o texto contido na BNCC (parte geral e especifica) e também relatos de 15 professoras
e dois professores atuantes em redes publicas de educacdo. Ressaltamos que € sabido que a
BNCC tem como énfase o que considera contetdo, “curriculo”, e ndo a figura docente, esse
ponto poderia ser alvo de criticas as proposicdes deste estudo. Entretanto, seu texto serad
utilizado por profissionais da educacédo de todo o pais e 0 que esta ali contido também pautara
mudancas em nossa formacao docente, por isso procedemos a essas analises.

Dito isso, passemos, enfim, a primeira se¢do tedrica deste estudo.
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2 ESCOLARIZACAO, EDUCACAO E NEGOCIO

A educacdo, em qualquer cultura, sempre foi um campo estratégico para o0
desenvolvimento de um pais. Politicos da esquerda e da direita, trabalhadores da classe docente
ou ndo, concordam nesse ponto: é necessario investir em educagdo. A utilizacdo do verbo
investir ja demonstra a metafora conceptual por tras deste discurso: educacdo € negocio e,
enquanto concebida como tal, precisa render, gerar algum retorno. Embora essa metéfora por
si s represente bem o neoliberalismo, é preciso destacar que esse retorno pode ocorrer de
diversas maneiras: da formacéo de cidad&os criticos e conscientes, atuantes na sociedade, até a
capacitacdo de uma méo-de-obra em massa para exercer alguma atividade de interesse das
classes dominantes.

Nesse cenario, a construcdo de uma Base Nacional passa a ser um ponto-chave: 0s
“conhecimentos” contidos ali e trabalhados em todo territorio nacional “servirdo” para qué ou

3

para quem? Para compreender, entdo, como nosso pais criou um “solo fértil” para
implementacdo da Base nesses moldes, faz-se necessario recorrer a historia da escolarizago
em nosso pais, assim como compreender os modelos educacionais prevalentes aqui. Nossa
historia revela um processo de escolarizacdo essencialmente excludente e elitista, assim como
modelos educacionais que, do mesmo modo, serviram a poucos. Cabem aqui, entdo, as
perguntas: a quem interessa uma educacao de qualidade a servi¢o de poucos? A BNCC, nesse
cenario, também servira a um determinado “ideal”? A BNCC ¢, certamente, um documento
historico e politico. Nesse sentido, é preciso observar, em meio a narrativa brasileira, qual
politica encontra-se em sua génese.

Esta secdo, ainda, buscard compreender como nossa educagdo vem passando por um
processo de privatizacdo, tornando-se fonte de lucros. Inicialmente, partiremos do processo de
escolarizacdo do Brasil, apresentado por Bittar e Bittar (2012) e por Saviani (2018).
Posteriormente, serdo discutidas algumas contradi¢cdes oriundas dos modelos educacionais
adotados no pais ao longo dos anos (SAVIANI, 2009), contradi¢des essas que também revelam
l6gicas para o privilégio de poucos (FREIRE, 1968/2011). E preciso, pois, indagar: a quem
interessa a prevaléncia de tais modelos? Esse questionamento, nos leva a discussfes sobre as
vozes dominantes em nossa educacdo, apresentadas por Apple (2006; 2017). Essas vozes nos
conduzem, por fim, ao perigoso processo de privatizacao das escolas publicas (FREITAS, 2018;

PERONI, 2011) e da entrada da nova direita em nossa educacao.
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Destacamos aqui que essas compreensdes séo, de nossa perspectiva, fundamentais, para
a contextualizacdo dos dois discursos paradoxais que analisamos nesta pesquisa. De um lado, a
BNCC, uma base construida majoritariamente pelas vozes dominantes e poderosas da nossa
educacéo, destinada a agentes educacionais que ndo participaram de toda sua concepgédo. A
BNCC propGe-se ser “educacionalmente” basilar, dentro de um pais imenso, contrastivo e
desigual. Do outro lado, analisamos o discurso de trabalhadores e de trabalhadoras imersos
nesse cenario. Embora os docentes sejam essenciais para o funcionamento e para a melhora da
area no pais, acabam sendo Vvistos apenas como “forga de trabalho” ou mesmo como entraves

para os objetivos de determinados setores.

2.1 A QUEM INTERESSA A EDUCACAO “PARA POUCOS™?

Desde sua concepc¢do, as escolas e os modelos educacionais no Brasil acabaram
alcancando apenas uma pequena parcela da populacdo, acentuando a desigualdade social e
disseminando a ideia de que o0 acesso a uma educacao de qualidade é um privilégio de poucos,
ndo um direito. Ao analisarmos a histéria do processo da escolarizacao brasileira, percebemos
o “solo fértil” para a implementacdo dessa BNCC. Em seu artigo Histéria da Educacé@o no
Brasil: a escola publica no processo de democratizacdo da sociedade, Bittar e Bittar (2012)
apontam questdes relevantes sobre nosso processo de democratizacéo da educacao.

O primeiro ponto relevante para nosso trabalho, refere-se a polarizacédo politica entre 0s
conservadores e 0s progressistas ou entre a esquerda e a direita. Tal polarizacdo ja estava

presente em nosso pais desde a década de 30. Segundo as autoras:

No periodo de 1930 a 1960, rivalizaram dois projetos de nacdo para o Brasil. O
nacional-populista, cuja génese reportava-se a Getllio Vargas e que agregou
progressistas da sociedade brasileira, defendia a industrializacdo do Pais & base do
esforgo nacional, sem comprometer a sua soberania. (...) Por sua vez, o projeto das
oligarquias tradicionais, ligadas ao setor agrario-exportador, previa o0
desenvolvimento econdmico subordinado a lideranca dos Estados Unidos da América
e representava setores da elite politica desalojada do poder em 1930, especialmente
os ligados a economia cafeeira paulista. (BITTAR e BITTAR, 2012, p. 158).

Tal contextualizacdo historica é importante, uma vez que a educacao é palco de disputas
também entre esses grupos. As pesquisadoras apontam que, durante esse periodo, de um lado,
havia o interesse de manter a educagédo para poucos, monopolizada pelos conservadores e pela

Igreja Catdlica. De outro lado, sob a influéncia do ideario da Escola Nova, liberais e
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progressistas propunham uma escola publica para criangas e adolescentes dos sete aos quinze
anos. E preciso, pois, salientar que os dois grupos tinham interesses especificos bem
delimitados: além de perpetuar uma desigualdade de acesso ao conhecimento formal, também
existia o desejo pelo desenvolvimento econdmico através da industrializag&o, ansiava-se, entéo,
por uma mao-de-obra maior e, para isso, a educagéo seria crucial.

Durante todo esse tempo, o Brasil passou por uma série de reformas e também por
producdo de documentos oficiais que pautavam a educacdo como estratégia para 0 progresso
da sociedade. Em 1934, foi promulgada a Constituicdo Brasileira, que tornou obrigatdrio e
gratuito o ensino primario de quatro anos. Em 1946, por sua vez, a quarta Constituicdo
republicana reafirmou tais direitos no campo educacional. Um ponto relevante dessa
Constituicdo de 1946 diz respeito ao fato de prever a criacdo de uma lei especifica para
educacdo no Brasil. A primeira Lei das Diretrizes e Bases foi aprovada apenas em 1961 e trouxe
em seu texto a obrigatoriedade de educacdo, fornecida, segundo texto, no lar e na escola,
podendo ser publica ou privada. Sua ndo obrigatoriedade se dava em casos de comprovagao do
estado de pobreza dos responsaveis, a insuficiéncia de escolas na regido do estudante e, ainda,
em casos de doencas ou anomalias graves por parte dos alunos. Vale destacar, ainda, que 0s

ganhos legais trazidos pela lei ndo chegaram a concretizar-se, nas palavras das autoras, 0s

(...) principios progressistas, no entanto, ndo garantiram a universalizacdo sequer da
escola primaria para todas as criangas brasileiras, ou seja, a sequéncia de reformas que
vimos, especialmente nos seus aspectos mais democraticos, pouco saia do papel. Alias
um trago recorrente das politicas educacionais brasileiras: incorporacéo de principios
democraticos que ndo chegam a ser postos em pratica. (BITTAR e BITTAR, 2012, p.
160)

Um ponto que evidencia a ineficacia das reformas feitas na area educacional diz respeito
a taxa de 40% de analfabetismo na década de 60. De acordo com as autoras, € preciso considerar
o dificil acesso as escolas, ja que as escolas em fazendas eram raras, de modo que “urbanizag¢ao
e escolarizacdo, portanto, sdo fendmenos que precisam ser considerados conjuntamente na
histéria do Brasil.” (BITTAR e BITTAR, 2012, p. 161).

Vale aqui, nesta linha de tempo a respeito da escolarizacdo brasileira, destacar que foi,
nesse periodo, iniciada a experiéncia de educagdo popular de Paulo Freire. Seu método de
alfabetizacédo para adultos levava em consideracdo ndo apenas a decodificacdo, mas também a
leitura critica do mundo do qual esses estudantes faziam parte. Em abril de 1964, vistas como
uma ameaca (e, talvez, o fosse naquele momento para 0s opressores), as iniciativas de Paulo

Freire foram interrompidas.
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Desse modo,

essas caracteristicas da educacédo brasileira, herdeira de trés séculos de escravidao e
com suas escolas de elite, trazem a mente as palavras de Manacorda (1989, p.41), para
quem, desde que a sociedade se dividiu em dominantes ¢ dominados, “[...] para as
classes excluidas e oprimidas [...], nenhuma escola. (BITTAR e BITTAR, 2012, p.
162)

Ap0s o golpe militar de 1964, o processo de escolarizacdo passou por um paradoxo: de
um lado, o numero de escolas e, consequentemente, o0 acesso a educag¢do aumentou; tal aumento,
entretanto, ndao foi acompanhado de uma melhora no ensino. De modo contrario, sem saber
como fornecer uma educacdo de qualidade aos filhos das classes populares que adentravam a
escola, a educac¢do publica ndo avangou naquele momento.

Ao buscarmos o motivo desse aumento no numero de escolas, veremos que Nnosso
histérico sempre vem acompanhado de um objetivo econémico (ndo econdmico no sentido de
oferecer a populacdo condicBes para seu sustento e dignidade); € possivel identificar em cada

lei, em cada reforma, um objetivo o lucro:

A consolidacdo da sociedade urbano-industrial durante o regime militar transformou
a escola publica brasileira porque na légica que presidia 0 regime era necessario um
minimo de escolaridade para que o Pais ingressasse na fase do “Brasil poténcia”,
conforme veiculavam slogans da ditadura. (BITTAR e BITTAR, 2012, p. 162)

Durante esse periodo, também ocorreu, baseado nos mesmos propositos apresentados
acima, uma reforma no ensino fundamental através da lei n. 5.692, de 1971, duplicando os anos
de escolaridade do chamado primeiro grau: “transformando o antigo curso primario, de quatro
anos, e o ginasio, também de quatro anos, em oito anos de escolaridade obrigatéria mantida
pelo Estado” (BITTAR e BITTAR, 2012, p. 162). Tal mudancga trouxe consigo um carater
profissionalizante ao segundo grau. Esse segmento agora ndo mais preocupava-se com uma
formagéo humanistica, mas sim em garantir uma profisséo aos estudantes que nao adentrariam
nas universidades.

A alta taxa de analfabetismo, presente ainda durante a ditadura, fez com que, extintos
os métodos “perigosos” de Paulo Freire para alfabetizar, fosse criado o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (MOBRAL), que ndo obteve o éxito esperado. Os altos indices no numero de
analfabetos no Brasil perduraram por muito tempo, de acordo com Bittar e Bittar (2012, p. 163),

“(...) por ndo ter cumprido a universaliza¢do da escola basica, tarefa realizada pela maioria dos
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paises ocidentais na passagem do século XI1X para o século XX, o Brasil ingressou no século
XXI com essa vergonhosa heranga.”.

Com o fim da ditadura militar, o Brasil entrou em processo de redemocratizacdo. Em
1988, a “Constitui¢ao Cidada” definiu a educagdo basica como direito fundamental obrigatério
e gratuito, sendo essa um dever do Estado. No entanto, a transicdo politica, segundo as
pesquisadoras, ndo trouxe consigo tantos ares de mudanga, uma vez que, em nossa primeira
eleicdo presidencial, o presidente eleito pertencia a direita conservadora (Fernando Collor de
Mello). Nas palavras de Saviani (2018, p.292),

A “transicdo democratica” se fez, pois, segundo a estratégia da conciliagdo pelo alto,
visando a garantir a continuidade da ordem socioecondmica em consonancia,
portanto, com a visdo dos grupos dominantes, a frente a burguesia, que interpretam a
“transicdo democratica” na linha da estratégia da conciliagdo, reduzindo-a a um
mecanismo de preservacdo, numa forma que incorpora 0 consentimento dos
dominados, dos proéprios privilégios. (SAVIANI, 2018, p. 292)

O governo Collor-Itamar lancou o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania e 0s
CIACs (Centros Integrais de Atencdo a Crianca). Em 1993, ap6s o impeachment de Collor,
Itamar Franco assumiu e langou o Plano Decenal “Educagao para Todos”, que tinha como meta
eliminar, em dez anos, o analfabetismo, assim como universalizar o ensino fundamental. Ainda
nesse governo, Itamar criou o Conselho Nacional de Educacdo. Entretanto, segundo Saviani
(2018, p. 295), “como sua composi¢do previa a representacdo das escolas particulares, esses
Orgdos passaram a ser alvos de poderosos lobbys visando a influenciar as decisdes no sentido
do favorecimento de seus interesses.”.

O governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, por sua vez, em seus dois
mandatos, expandiu o nimero de matriculas na educacgdo basica, mas reduziu os recursos do
Ensino Superior, o que resultou em precarizacdes e estagnacdo das universidades publicas. A
criacdo do SAEB (Sistema de Avaliacdo Educacional da Educacdo Bésica) e também o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Medio) se deu também nesses governos.

Em seu primeiro mandato, o presidente Lula (mandato exercido entre 1° de janeiro de
2003 e 31 de dezembro de 2006) antecipou para seis anos de idade o inicio do Ensino
Fundamental (Lei n°11.114, de 16/5/2005, ratificada pela Lei n°11.274, de 6/2/2006). Além
disso, tivemos, ao final ainda desse governo, um ganho historico e significativo para nossa

educacéo basica:
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(...) em 19 de dezembro de 2006, a Emenda Constitucional n. 53 e baixada a Medida
Provisoria n. 339, em 29 de dezembro de 2006, convertida, ja no segundo mandato,
na Lei n°®11.494, de 20/6/2007, regulamentada pelo Decreto n° 6.253, de 13/11/2007,
modificado pelo Decreto n° 6.278, de 29/11/2007. Por meio desses dispositivos legais
foi criado, em substituicdo ao FUNDEF, o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que
significou um importante avanco em relacdo ao fundo anterior, pois ampliou sua
abrangéncia para toda a educacédo basica. Assim, o Fundo passou a incluir, além do
ensino fundamental, também a educacdo infantil (creches e pré-escolas), o ensino
médio e a educacdo de jovens e adultos (EJA), abrangendo os meios urbano e rural e
as modalidades da educacéo especial, da educacdo indigena e quilombola, assim como
a educacdo profissional integrada ao ensino médio. E buscou ampliar e tornar efetivo
0 compromisso da Unido com o financiamento da educacdo bésica ao incluir na
Medida Provisoria n. 339 um dispositivo vedando a instancia federal a utilizacdo do
salério-educacdo para suprir a sua parte na composi¢do do Fundo (...) (SAVIANI,
2018, p.299)

Desse modo, pela primeira vez desde o processo de redemocratizacao do pais, tivemos
uma medida efetiva e histérica visando a melhora e a universalizacdo do ensino, para que a
educacéo conseguisse chegar a uma parcela da populagdo esquecida. Desse modo, a criagdo do
FUNDEB (quase extinto devido ao seu prazo legal em 2021) foi um marco em nossa educacao.
Em seu segundo mandato, o presidente Luis Inacio instituiu o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), através de decretos em 24 de abril de 2007.

O primeiro governo da presidenta Dilma (2010) deu continuidade as medidas do
governo anterior, ampliando a educacdo obrigatdria para a faixa de 4 aos 17 anos, através da
Lei n.12.796 de 4 de abril de 2013. Vale destacar que um dado relevante ligado ao governo
Dilma diz respeito ao fato de as discussdes referentes a BNCC terem sido iniciadas em seu
mandato. Essa questdo serd mais aprofundada na secdo referente a analise da Base e de seus
pressupostos. Ao final do seu primeiro governo, através da Lei n.13.005, de 25 de junho, foi
aprovado o Plano Nacional de Educacdo. Por isso, 0 que se esperava, para esse periodo, seria a
continuidade dessas politicas educacionais. Todavia, vale a citacdo de Saviani (2018) sobre o

lamentavel episddio de golpe sofrido pela presidenta democraticamente eleita:

(...) exatamente quando se alimentou a esperanca de algum avancgo mais significativo
com a aprovagdo do novo PNE, que finalmente incorporou a meta de 10% do PIB
para a educacdo, reivindicada desde a década de 1980 por ocasido da Constituinte, e
com a destinacdo de parcela considerdvel dos recursos do pré-sal para a educacéo,
sobreveio 0 golpe e estamos diante de um retrocesso ndo de anos, mas de décadas,
incidindo sobre varios aspectos a comecar pelo préprio Plano Nacional de Educacéao
que, com a instalacdo do governo ilegitimo, antipopular e antinacional, resultou
totalmente inviabilizado.(SAVIANI, 2018, p.302)

O ilegitimo governo Temer, por fim, através de uma Medida Provisoria, em 22 de

setembro de 2016, promoveu uma reforma em nosso ensino medio. Segundo Saviani (2018,
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p.302), “como responsaveis pelo Ensino Médio, conforme dispde a LDB, em vigor, os estados
e o Distrito Federal deveriam ser consultados sobre a proposta de reforma desse nivel de
ensino”. Apesar das inumeras criticas, a medida seguiu, tendo esse governo investido em
massiva propaganda na midia. O novo ensino médio, entdo, entrou em vigor em 2022, o que
significou dividir as disciplinas em areas de conhecimento, além da constitui¢do dos “itinerarios
formativos”. Na pratica, temos a exclusdo de algumas disciplinas antes obrigatdrias € um ensino
novamente voltado para profissionalizacdo, deixando, mais uma vez, de lado uma formacéo
humanistica. A BNCC foi lancada, assim, durante esse governo.

O que vimos nessa resumida linha do tempo foi um processo de escolarizagdo, em certos
momentos, confuso: expansfes no ndmero de escolas sem a garantia da qualidade, leis que
ficaram no papel, metas ndo cumpridas. Um processo de democratizacdo conservador para
garantia da permanéncia das classes dominantes na educacao, o enfraquecimento do Ensino
Superior (onde s&o formados nossos professores) e, por fim, um governo forjado por um golpe
que ndo continuou os planos dos governos anteriores, governos esses que trouxeram
significativos ganhos a educacdo basica (embora saibamos que, apesar de progressistas, tais
administracdes poderiam, de fato, ter feito ainda mais).

Ainda a fim de compreender o cenério prévio da Base, buscamos também tracar alguns
modelos tedricos prevalentes no Brasil. Esses modelos e sua execucao (ou tentativa de) apontam
também para uma elitista e excludente educacdo. Para fins de compreensdo, entdo, montamos
uma pequena e resumida “linha do tempo” de modelos educacionais presente em Saviani
(2009). Destaca-se, de antemdo, que esses trés modelos “carregam” consigo algumas
metodologias. As chamadas metodologias ativas (muito discutidas hoje), por exemplo, partem

das ideias da Escola Nova. Dito isso, seguem os modelos:

e Durante o século XIX, a burguesia criou 0 modelo da Escola Tradicional. Essa
escola, em sua origem, ajudaria a transformar suditos em cidadaos e a consolidar
a nova classe em ascensdo. O modelo, que ainda perdura, parte do pressuposto
da existéncia de uma sociedade de iguais condi¢bes e acreditava (ou ainda
acredita) que, ao fornecer as bases necessarias, a escola podia proporcionar o
sucesso e a igual insercdo de todos na sociedade. A Escola Tradicional, é claro,
acumula fracassos e altos indices de desisténcia. Esse modelo ainda fomenta a

falacia da meritocracia.
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e No final do século XIX, surgiu a Escola Nova. Essa nova pedagogia partiu da
ideia de que a funcdo da escola seria corrigir distorgdes sociais. As turmas se
dividiriam por areas de interesse, a aprendizagem partiria de uma iniciativa do
proprio estudante e o foco estaria no “aprender a aprender”. Para que tal
pedagogia ocorresse, seria preciso muito investimento, um espaco rico em
materiais, recursos e bibliotecas, o que ainda hoje é inviavel diante da realidade
brasileira. Além disso, uma equivocada interpretacdo dessa teoria levou a um
aumento da desigualdade educacional, segundo Saviani (2009, p. 9) “a
despreocupacdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou a absorcdo do
escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do ensino destinado as
camadas populares”.

e Na primeira metade do século XX, outra tendéncia ganhou espaco no cenario
educacional, a Educagdo Tecnicista. Nas palavras de Saviani (2009, p.10), “a
partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reorganizacdo do processo educativo de maneira a tornd-lo objetivo e
operacional”. Desse modo, professor ¢ aluno ganham papeis secundarios na
aprendizagem, ja que o trabalho pedagdgico foi parcelado em fun¢des. Uma das
consequéncias dessa tendéncia foi a burocratizacdo da educagdo, uma vez que
era necessario agir de modo planificado, seguindo instrucdes sobre como
proceder, “o magistério passou, entdo, a ser submetido a um pesado e sufocante

ritual, com resultados visivelmente negativos” (SAVIANI, 2009, p.13).

Nenhuma dessas pedagogias (tradicional, nova e tecnicista) conseguiu se consolidar de
modo benéfico, deu bons resultados ou atendeu aos anseios sociais, formando individuos para
uma sociedade justa e com iguais oportunidades. A pedagogia tradicional limitou-se (e ainda
limita-se) a figura do professor como fonte absoluta do saber. Os ideais da pedagogia nova
foram compreendidos de maneira equivocada por muitos profissionais da educacéo e a premissa
do “aprender a aprender” ndao chegou as escolas publicas do modo adequado, 0 que resultou na
visdo equivocada acerca do papel da aprendizagem. Por outro lado, essa pedagogia conseguiu
alcancar as escolas de elite, 0 que ocasionou 0 aumento da discrepancia entre as escolas publicas
e privadas. A pedagogia tecnicista, por fim, fez com que alunos e professores fossem meros

reprodutores de metas, aumentando o caos na educacdo, trazendo mais uma nogdo confusa
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sobre a fungédo da escola. O novo Ensino Médio que foca nas “habilidades” do aluno, traz
consigo essa ideia de formacdo voltada para o mercado. E preciso salientar que essas
pedagogias ainda coexistem em nossa sociedade.

Ressaltamos agora um ponto muito importante de nossa historia. Todas essas
pedagogias se fizeram presentes em um pais cujo patrono da educacdo é Paulo Freire. N&o
podemos esquecer do fato de que Paulo Freire foi exilado durante a ditadura militar (como ja
mencionado), o que fez com que seus ideais e escritos fossem silenciados por muito tempo. No
entanto, a Pedagogia do Oprimido tem sua primeira versao escrita em 1968. O ponto de partida
dessa obra traz a ideia de educacdo como pratica para libertacdo, libertacdo essa que, segundo
0 autor, é extremamente complexa e necessaria, uma vez que o sistema corrobora para que
nossos oprimidos tornem-se futuramente opressores.

Abrimos aqui um paréntese para tecer uma critica e salientar que o pais de Paulo Freire
escolheu, durante anos, ignorar sua figura, inclusive nos cursos de formacdo de professores,
sendo Freire estudado, durante muito tempo, mais no exterior do que em seu pais de origem.
Paulo Freire tornou-se patrono de nossa educacao apenas em 2012, um tempo muito recente.
Quando a extrema direita elegeu esse professor como seu inimigo, acabou langando sobre ele
uma luz, o que fez com que Freire fosse novamente estudado. A quem interessa, entdo, o
silenciamento dessa figura? Diante de uma educacdo historicamente dominada pelas elites
opressoras, tal resposta pode ser 6bvia.

Paulo Freire traz, ainda na Pedagogia do Oprimido, a importante discussdo acerca da
educagdo bancaria, aquela em que o aluno ¢ visto meramente como deposito para um “saber”
depositado pelo professor. Na contramdo dessa visdo, Freire propGe uma pratica
problematizadora, nas palavras do autor, nessa educagdo “(...) educadores e educandos se fazem
sujeitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do
‘educador bancario’, supera também a falsa consciéncia de mundo” (FREIRE, 1968/2001, p.
105).

Questionamos aqui o motivo dessa “pedagogia” ndo entrar em cena em um documento
que propde ser basilar para todos os cantos do pais. Embora, como veremos mais adiante, ndo
tenhamos, para o ensino de LP, uma proposta meramente conteudista, ndo encontramos uma
proposicéo que leve ao questionamento.

Paulo Freire, infelizmente, ndo cabe na Base com esses moldes, na historia do nosso
processo de escolarizacdo ndo cabe essa figura. Nao podemos ser ingénuos diante da negacéo

desse debate no texto da BNCC. O que temos, de fato, € a entrada, cada vez mais forte das
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chamadas “vozes dominantes” (APPLE, 2006) em nossa educagdo. A negacdo das ideias de
uma educacéo libertaria fortalece tais vozes, enfraquecendo também a atuacéo e a liberdade
dos/das docentes e, consequentemente, formando alunos “passivos”, mao de obra qualificada
para 0 mercado, que ndo questiona, mas aceita 0 que € imposto. Formamos, assim, mais
geracOes de oprimidos.

Apesar de todo esse historico dificil associado a nossa educagdo, veremos, na se¢ao
referente a analise dos discursos docentes, que, contra a histdria e a marginalizacdo da classe
professoral, temos professoras e professores engajados e preocupados em nossas escolas
publicas. Entretanto, essa narrativa positiva (que nasce também do processo de formacéo critica
continuada, como é o caso do ProfLetras, mestrado profissional em que se formaram 0s
docentes ouvidos nesta pesquisa) ndo interessa. Quando essa narrativa docente interessa a
midia, ela cria herdis, o que pouco ajuda na valorizacdo da nossa classe. A disseminacdo da
crise educacional é de interesse dos opressores como ja discutido. A famosa frase de Darcy
Ribeiro “A crise da educa¢do no Brasil ndo é uma crise; é projeto” faz todo sentido diante de

nosso historico. Nas palavras de Saviani (2018),

diante do mote do “Estado minimo” passa-se a considerar a chamada “decadéncia da
escola publica” como resultado da incapacidade do Estado de gerir o bem comum.
Com isso, advoga-se, também no ambito da educacéo, a primazia da iniciativa privada
regida pelas leis do mercado. (SAVIANI, 2018, p. 293)

Nesse cenario, entdo, de perpetuacdo da crise educacional, partindo do objetivo deste
trabalho e sabendo que nossa andlise traz dois discursos distintos perante a sociedade, a proxima
secdo buscara discutir acerca das vozes dominantes no cenario educacional, assim como

apresentar um pouco do tenebroso projeto de privatizacdo da educacdo pablica no pais.

2.2 AS VOZES DOMINANTES NA EDUCACAO

Dentro da historia da nossa educacao, dois acontecimentos ligados a LDB, durante o
governo Fernando Henrique Cardoso, chamam a atencdo. Desde a década de 80, os educadores
procuraram organizar-se em Conferéncias Nacionais de Educacao (CEBs), com o objetivo de
discutir as politicas educacionais no pais e, com isso, interferir em seu curso. Destacamos aqui,

com a citacdo de Saviani (2018), o que ocorreu em 1997 e em 1998:
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Seguindo nessa linha de procurar intervir na formulacdo da politica educacional, o0s
educadores chegaram a apresentar um projeto da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional que, antecipando-se ao governo, foi protocolado na Camara dos
Deputados sob ndmero 1.158-A/88 em dezembro de 1988 embora, ao final, tenha sido
derrotado pela interferéncia do governo FHC no Senado. lgualmente, ap6s a
aprovacdo da LDB, os profissionais da educacdo reunidos no | e Il CONEDs
(Congressos Nacionais de Educacdo), realizados respectivamente em agosto e
novembro de 1997, ambos em Belo Horizonte, elaboraram o projeto de PNE (Plano
Nacional de Educagdo) conhecido como “projeto da sociedade brasileira”, que
também se antecipou ao governo dando entrada na Camara dos Deputados em 10 de
fevereiro de 1998 sendo seguido, dois dias depois, do projeto do MEC que, embora
apensado ao anterior, teve a prioridade invertida porque o governo tinha maioria no
congresso e reverteu a iniciativa dos educadores. (SAVIANI, 2018, p.294)

Tais episddios sdo significativos: trabalhadores da educacéo, intelectuais organizados,
discutem ideias, criam proposic¢des e passam pelos processos legais para serem ouvidos e, ainda
mais, considerados. Entretanto, sem forca politica suficiente, essas iniciativas foram frustradas.
Quais seriam, entdo, as forcas maiores que calam as vozes dos profissionais da educagdo?
Pensando que essas questdes estdo ligadas a construcdo da Base e também interferem
diretamente no trabalho docente, faremos uma discussao sobre como todas essas forcas tém
agido, sobretudo na educacao brasileira (que € o contexto de realizacdo da nossa pesquisa).

Antes de adentrarmos nessas questdes, cabem algumas justificativas acerca do aporte
tedrico adotado. Os temas educacdo publica, privatizacdo, assim como todas as ldgicas de
mercado aplicadas a area tém sido muito estudadas, principalmente em tempos de ameacas a
democracia e tantos outros retrocessos. Portanto, hd muito material sobre o tema. Além disso,
esses processos nao sao recentes. A logica neoliberal vem atuando nos sistemas educacionais
do mundo desde sua formacéo, na década de 80, 0 que nos leva também a ter um vasto aporte
a respeito.

No entanto, ndo podemos nos esquecer que esse ndo € o foco principal deste estudo.
Aqui analisaremos discursos acerca do fazer docente, de modo mais especifico, sobre a
docéncia de Lingua Portuguesa. Essas problematicas levantadas, no entanto, perpassam nosso
trabalho, uma vez que a BNCC advém dessa ldgica e, ainda, porque essas questdes interferem
diretamente no trabalho de professoras e de professores, visto que nds (docentes) dependemos
das politicas publicas elaboradas por uma minoria que detém o poder. Dito isso, as discussdes
apresentadas sdo um recorte, uma escolha que nos cabe e que é, segundo nossa avaliacdo,
coerente com a perspectiva que assumimaos e com o objetivo da pesquisa.

Em 1954, em seu artigo A Crise na Educacdo, Hannah Arendt apontava uma forte crise
na area educacional, sobretudo na América. Segundo a fildsofa, essa crise localizada teria um

fato politico como principal motivador: a chegada dos imigrantes (e todas suas diferencas) ao
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novo pais. No mesmo artigo, ela ressalta que a crise nos permite uma possibilidade: investigar
a ferida que ficou exposta. Para Arendt, esse periodo de instabilidade torna-se desastroso
guando as mesmas respostas antigas e feitas (carregadas de preconceito) sao utilizadas para
responder as novas demandas. A autora ressalta que essas questdes relacionadas a educacao vao
muito além de descobrir “por que Jodozinho ndo sabe ler” (ARENDT, 1954, s/paginagdo).
Embora parta de um contexto distinto e uma época também afastada, Hannah nos revela um
ponto importante: a educacao transformou-se em um instrumento de politica e a atividade
politica passou a ser concebida como uma forma de educacao.

Essa assercdo tornou-se ainda mais forte no atual contexto politico. Michael Apple
(2017) apresenta ideias provocativas sobre em que medida a educacdo pode influenciar a
sociedade e, ao responder esse questionamento, afirma: “depende dos muitos, grandes e
continuos esforgos feitos por muitas pessoas” (APPLE, 2017, p.12). Por mais desanimadora
que possa parecer essa resposta ( afinal, depender dos esforcos de muitas pessoas € quase uma
utopia) o autor discute pontos importantes desse processo. Ao descrever as realidades do
contexto americano, nos deparamos com uma exposicao que poderia ser facilmente confundida

Ccom 0 nosso cenario atual:

Em nosso meio estdo sempre mais visiveis as realidades como desemprego, aumento
de desigualdade econdmica, inadimpléncia, diminui¢do dos programas para 0s pobres,
sem teto e contra a fome; perda de pensdes e de tratamento médico, ressurgimento do
racismo, do sentimento anti-imigrante, da violéncia etc. Nas escolas agravam-se
diferencas de desempenho, ha “engessamento”, ataques a conteudos multiculturais
criticos, cortes nos orcamentos, total desrespeito as politicas com os professores (...)
Tudo isso é dolorosamente evidente. Para aqueles comprometidos com uma educagéao
digna do nome, a crise é palpavel. Ela nos forca a questionar se a educagédo tem
um papel substancial a exercer no desafio a essa situacdo e na construcédo de uma
sociedade que reflita os valores menos egoistas e mais emancipatérios. (APPLE,
2017, p.11, destaque nosso)

Para uma comparacao mais exata, levantamos alguns dados acerca do Brasil em 2022:

e Segundo dados do IBGE de abril de 2021, o Brasil tem 14,4 milhdes de

desempregados, 0 que representa 0 maior niimero da série historica.*

L https://vocesa.abril.com.br/economia/brasil-tem-144-milhoes-de-desempregados-maior-numero-da-serie-
historica/
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A taxa de pobreza extrema no pais vem crescendo (chegou a 10%), o que revela
um Brasil de extrema desigualdade. 2

A inadimpléncia voltou a subir em 2021, a projecao feita pelos bancos do pais €
que essa taxa suba ainda mais.>

O pais, em 2021, voltou para 0 Mapa da Fome.*

Segundo o Atlas da violéncia, em 10 anos, 0 assassinato de negros no pais
cresceu cerca de 11,5%.°

O Brasil ainda € o pais que mais mata pessoas trans e travestis no mundo segundo
o relatério da Associacdo Nacional de Travestis e Transexuais (ANTRA)
entregue ao Fundo de Populagio das NagGes Unidas (UNFPA).5

O corte no orgcamento, em 2021, para as universidades federais chegou a pelo
menos 1 bilhdo segundo a Associa¢do Nacional dos Dirigentes das InstituicGes
Federais de Ensino Superior (Andifes). ’

O MEC néo produziu ac¢des concretas para auxiliar estudantes e professores da
educacdo basica durante o periodo mais critico da Covid-19 no pais. As escolas
permaneceram fechadas de marco de 2020 até (em algumas localidades) o final
de 2021. Cada prefeitura e estado se responsabilizou pelos fechamentos e

também pela volta gradual as aulas.

E importante lembrar que esse cenario de instabilidade é complexo, sendo propicio para

as armadilhas das respostas faceis e também para as culpabilizacfes dos agentes educacionais

mais “fracos” e vulneraveis: professores e alunos. As escolas tém sido palco de lutas

relacionadas a classe, ao género e a raca. Em 2022, por exemplo, a cdmara municipal de Juiz

de Fora, cidade em que os profissionais do ProfLetras deste estudo fizeram seu mestrado

2 https://www.correiobraziliense.com.br/economia/2021/06/4929384-apesar-do-crescimento-do-pib-dados-
mostram-que-brasil-nunca-foi-tao-desigual.html
3 https://www1.folha.uol.com.br/mercado/2021/05/bancos-projetam-aumento-da-inadimplencia-nos-proximos-

meses.shtml

4 https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/2021/04/01/inflacac-e-pandemia-podem-empurrar-brasil-de-volta-ao-

mapa-da-fome

5 https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2020-08/atlas-da-violencia-assassinatos-de-negros-crescem-115-

em-10-anos

® https://brasil.un.org/pt-br/110425-brasil-e-0-pais-que-mais-mata-travestis-e-pessoas-trans-no-mundo-alerta-

relatorio-da

7 https://iwww.cnnbrasil.com.br/nacional/2021/05/11/universidades-federais-terao-corte-de-pelo-menos-r-1-
bilhao-no-orcamento
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profissional, aprovou a proibi¢do da utilizacdo da linguagem “neutra”® em sala de aula®. Apesar
desse projeto (multiplicado em tantas outras prefeituras do pais) ser descabido, isso devido a
prépria natureza da lingua como social e heterogénea, ele demonstra forca e poder. Além disso,
para que essa lei fosse proposta, esses vereadores sentiram-se, de alguma forma, ameacados.

As instituicOes escolares, como visto no breve exemplo, séo utilizadas para legitimar
uma cultura dominante. Desse modo, como ressalta Apple (2006; 2017), alguns grupos, nesse
movimento, ganham e mantém seu status, enquanto outros continuam a ser estigmatizados e
minimizados, promovendo, assim, a ratificacdo da desigualdade.

A educacdo neoliberal ndo apenas reproduz as desigualdades, mas também as produz.
Em uma sociedade tao dispar, aqueles que ndo se encaixam nos padrées produzidos pelo senso
comum branco, masculino e heterossexual sdo considerados perigosos ou irracionais e, por isso,
esses individuos excluidos também podem ansiar, através de uma educacdo que promete ser
competitiva, eficaz e preparadora para o mercado, igualar-se (talvez, desse modo, parafraseando
Paulo Freire, 0 sonho desses oprimidos, em uma sociedade desigual, seja tornarem-se também
opressores). Cria-se, entdo, uma ilusdo. Destaca-se aqui que essas promessas e falacias como
ideias associadas ao empreendedorismo sdo recorrentes na BNCC.

Sabendo, como ja expresso, que uma educacgdo publica falha é interessante para alguns,
entremos em um ponto importante: a procura por culpados. Um ponto de investigacdo
relaciona-se a “vilanizagdo” dos sujeitos da educacdo, culpabilizando-os pelas questdes
financeiras e “morais”, promovendo ataques as suas figuras. De acordo com Apple (2017), esse
processo de atribuicdo de culpa é a justificativa necessaria para a implementacdo de uma
mudanca radical nas instituicdes escolares, atrelando a elas valores de mercado como a
privatizacdo e a competicdo entre seus funcionarios, assim como a execucdo do controle
acirrado de suas acdes. Nas palavras de Apple (2017, p. 16), “nesse tipo de pensamento, a
educacdo, enquanto processo coletivo, é tratada como inimiga, como fonte de poluicdo que
ameaca as solugoes de mercado e o individualismo coletivo™.

Apple (2006) aponta alguns fenbmenos que invadem a educacdo americana: alguns

grupos alimentam a descrenca na ciéncia, disseminando, por exemplo, a necessidade do ensino

8 O uso das aspas aqui se deu devido ao fato ja discutido por estudiosos acerca da problematica dessa
denominagdo. A expressdo “linguagem inclusiva”, como proposto por Maria Helena de Moura Neves, poderia
ser mais abrangente e coerente as discussdes levantadas acerca de pronomes e denominagdes.

% https://tribunademinas.com.br/noticias/politica/07-07-2022/camara-de-jf-aprova-proibicao-de-uso-de-
linguagem-neutra-nas-escolas-de-jf.html
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do criacionismo em escolas publicas e atacando os professores que ensinam o evolucionismo;
outros grupos, movidos pelos resultados de fracassos em avaliagdes governamentais das
escolas, espalham o saudosismo aos métodos tradicionais, trazendo a falsa ideia de que a
utilizagdo desses métodos “salvaria” a educacdo. Partindo dessas constatacdes, Apple (2006)
indica um novo movimento educacional, que ganha forca nos EUA, e que também pode ser
visto aqui: o0 movimento de modernizagdo conservadora. Tal movimento tem como objetivo
“libertar” as escolas através da cobranga por mais disciplina, da promog¢ao da competicdo em
sala de aula (preparando para 0 mercado), da introducdo de Deus em conteudos disciplinares,
guiando a conduta dos alunos e dos professores, e também através da utilizacdo de testes
educacionais mais rigorosos (e tradicionais). Tudo isso ao mesmo tempo, intensificando o
controle central da educacéo.

Ainda segundo o pesquisador, todas essas a¢des, que visam “melhorar” a educagao, vém
de alguns poderosos grupos da sociedade, tais grupos fariam parte de uma “alianga direitista”.
O primeiro grupo é composto pelos neoliberais, que se comprometem com o mercado e com a
liberdade individual de escolha. O segundo segmento € formado pelos neoconservadores, 0S
saudosistas que anseiam pelo retorno da disciplina e dos saberes tradicionais. O terceiro grupo
é nomeado como populistas autoritarios e seriam os fundamentalistas religiosos e, por fim, o
ultimo grupo seria formado por uma fracdo da nova classe média, formada por gerentes e
profissionais qualificados.

Apple (2006) aponta que o grupo dos neoliberais seria 0 mais forte da alianca descrita
anteriormente. Para 0s membros desse grupo, os estudantes séo vistos como capital humano, “0
mundo é imensamente competitivo do ponto de vista econdmico, e os estudantes — futuros
trabalhadores — precisam ter as habilidades necessarias e a disposicdo para competir de modo
eficiente e efetivo” (APPLE, 2006, s/paginagdo). Desse modo, todo o dinheiro gasto em
educacdo deveria servir a esse propésito. Com isso, esses grupos consideram os esforcos com
educagdo publica um “desperdicio de dinheiro”.

Nas ideias do autor, essas pessoas acreditam que as escolas sdo construidas para
professores e burocratas do estado e ndo para consumidores, esse entrave, entdo, seria a ponta
do iceberg dos ataques aos docentes. Apple promove uma compara¢do para explicar essa
questdo. Segundo o autor, os neoliberais enxergam o mundo como um “supermercado gigante”,
sendo a “escolha do consumidor” responsavel pela democracia. Seguindo esse raciocinio, a
educacdo seria um produto como um pdo, um carro ou uma televisdo. O conceito politico de

democracia tornou-se um conceito econdémico. A educagdo publica vetaria o “direito de
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escolha”, ja que seu alunado ndo chega a entrar no “supermercado”, ele fica do lado de fora
consumindo apenas a imagem dos produtos. Os docentes representam, assim, uma forca
poderosa e cara que impede a implementacéo dessa possibilidade de escolha aos estudantes e
a0s seus responsaveis.

O outro grupo formado pelos neoconservadores seria 0 segundo mais forte da listagem
anterior. Ele se basearia, sobretudo, na visdo de um estado forte, regulando principalmente

questdes como o conhecimento, os valores e as relacbes com o corpo. Nas palavras de Apple:

O neoconservadorismo esta largamente, se ndo majoritariamente, baseado na
romantica apreciagdo do passado, passado do “conhecimento real”, do reinado da
moralidade suprema, em que as pessoas “conheciam seu lugar”, e onde as
comunidades estaveis eram guiadas pela ordem natural que nos protege, que protege
a todos da contaminacdo da sociedade. (APPLE, 2006, s/paginacéo)

Esse grupo ndo almeja apenas o “retorno”. Por trds desse discurso, existe o temor com
relagdo ao “outro”. Por isso envolvem-se em atos xenofdbicos, e costumeiramente atacam
politicas educacionais de bilinguismo e de multiculturalismo. Com isso, se veem marcados
constantemente pela sensacao de “perda”: perda de espago, perda da hegemonia de seu padréo,
perda de sua visdo normativa prevalente na sociedade. Talvez esse segmento ainda nutra uma
visdo binaria da sociedade em que o “outro” representa o mal e traz o medo.

Em termos de curriculo, essa parcela da populacdo almeja voltar aos curriculos
tradicionais alterando, especialmente, os conteudos de historia, literatura, sociologia e filosofia
acrescentando, assim, valores que acreditam serem os “corretos”. Essa preocupa¢ao demonstra
um consenso a respeito de qual saber é o legitimado e 0 “verdadeiro”, ou seja, aquele “superior”
culturalmente. E preciso destacar que os curriculos tradicionais ignoram a historia e a cultura
dos grupos minoritarios. O professor, entdo, seria aquele que leciona o0s contetdos improprios
e “impde” aos alunos a sua visao de mundo. Devido a essa crenca, cada vez mais os docentes
perdem a autonomia e o respeito perante a sociedade.

O terceiro grupo de vozes fortes que ecoam sobre nossa educagdo seriam 0S
fundamentalistas religiosos, ou seja, a “direita crista”. Esse movimento vem ganhando forca e
aparecendo em debates publicos promovidos pela midia, em paginas nas redes sociais, em
politicas a respeito da sexualidade e do corpo. No Brasil, temos a chamada “bancada da biblia”,
composta majoritariamente por evangélicos e por alguns catolicos. Essa bancada representa
uma das mais fortes e influentes forgas do congresso nacional, interferindo diretamente em

nossas leis. Além disso, o atual presidente da Republica utilizou em seu slogan eleitoral a
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seguinte frase: “Brasil acima de tudo. Deus acima de todos™°, 0 que chamou atengio dos
cristdos conservadores, auxiliando a alavancar sua campanha (principalmente, perante aqueles
que ainda ndo conheciam sua figura). Apos eleito, em 2018, o presidente utilizou-se do cargo
para nomear pessoas que seguem esse pensamento (como ministros, procuradores e até
membros do Supremo Tribunal Federal). Com isso, o Brasil seguiu sendo liderado por todos
esses grupos: fazem leis, decidem destinos, criam politicas puablicas.

Os membros dessa “categoria” pautam suas visdes na autoridade biblica, na moral crista,
nos papeis atribuidos aos géneros masculino e feminino e também na imagem da familia
tradicional. Sendo assim, essa nova direita cristd enxerga o género e a familia como unidades
divinas e orgéanicas e, por consequéncia, determinam a superioridade masculina e o altruismo e
a submissao feminina. Dessa maneira, querem influenciar também na escolha dos saberes
legitimados e corretos que a escola deveria ensinar. Por conseguinte, conseguiriam garantir a
presenga da autoridade, da moralidade, da familia, da igreja e, claro, da “decéncia” nas salas de
aula.

Antes da apresentacdo do quarto grupo, € preciso relatar uma “frente” formada por esses
trés grupos (neoliberais, conservadores e fundamentalistas religiosos): a nova direita. Segundo
Freitas (2018) essa nova direita, embora siga as ideias do neoliberalismo, também almejados
pela direita tradicional (social democrata), ndo acredita na “obriga¢do” com a democracia, ou
seja: “(...) a democracia ¢ apenas ‘desejavel’, mas ndo ¢ condi¢do necessaria para o
neoliberalismo. Os direitos politicos ndo gozam de garantia incondicional sob o novo
liberalismo economico” (FREITAS, 2018, p.14). Para a nova direita, a reunido de individuos a
fim de se fortalecer e de exigir seus direitos, representa uma grave violacdo da liberdade
individual. No mesmo sentido, suas reformas visam desestruturar a luta dos trabalhadores e
precarizar as forcas do trabalho, com isso sem protecdo, os direitos sociais (antes garantidos)
tornam-se servicos (a educagdo passa a ser um desses servicos). Esse discurso é extremamente

perigoso, como ressalta Freitas (2018), no Brasil,

a “nova direita” neoliberal disputou intensamente os rumos da educagdo brasileira,
inclusive nos governos de coalizacdo do PT (2003 — 2016) de dentro e de fora destes.
Neste periodo, expandiu-se com a organizacdo de redes de influéncias com novos
partidos politicos, fundac@es, insercBes na midia, organiza¢Bes sociais, institutos e

10 https://www.em.com.br/app/noticia/politica/2019/07/26/interna_politica,1072615/trf4-bolsonaro-pode-manter-
slogan-deus-acima-de-todos.shtml
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associacOes, e ampliou seu apoio entre empresarios e politicos (cf. Casimiro, 2010)
(FREITAS, 2018, p.15)

Por fim, passemos para o ultimo grupo: profissionais qualificados da nova classe media.
Segundo Apple (2006), embora esse grupo represente menor nimero em comparagao aos
demais, eles estdo em pleno crescimento. Essas pessoas, segundo o autor, garantem 0 apoio
necessario para a implementacdo das politicas de “modernizacdo conservadora” através do
suporte técnico e profissional para responsabilidade, valores, “controle de qualidade”, assim
como a avaliacdo em todas as etapas das politicas neoliberais e neoconversadoras de mercado
para o rigido controle na area educacional.

Vale salientar que esses profissionais nem sempre acreditam nesses moldes de educacao
(ao contréario do que ocorre com os demais grupos). No entanto, inseridos na l6gica de mercado,
apenas eles podem oferecer as ferramentas e 0 expertise necessarios para colocar a agenda
neoliberal conservadora em prética.

Desse modo, percebemos que essas vozes poderosas desejam, na verdade, alcancar a
seguinte dualidade: de um lado, alunos formados em escolas particulares que aprenderdo
através de metodologias ativas. Esses alunos ocupardo cargos de “inteligéncia” no mercado de
trabalho e serdo também potenciais consumidores. Do outro lado, nossa educagdo publica
caminha para a formacgéo de estudantes que serdo a mao de obra massificada; considerados
como “potes” vazios, serdo preenchidos com conhecimentos “necessarios”, rasos. Caminha-se,
assim, para o aumento das desigualdades, negando aos pobres o acesso a uma educacdo de
qualidade.

Outra proposicao difundida para a educacgéo nos dias atuais, apontada por Apple (2006),
esconde uma antiga (e perigosa) visao de educacdo. De acordo com essa proposta, a escola deve
oferecer um conhecimento “neutro”, “puro” aos discentes. Nesse discurso, que desacata os
agentes educacionais, o papel da escolarizagdo seria apenas o de “preencher” os estudantes com
0 conhecimento requerido pelos dias atuais. O exemplo de educacdo bancéaria é forte, além

disso, esconde-se aqui, novamente, a visdo mercadoldgica de educagéo:

Um curriculo neutro esta ligado a um sistema de responsabilidades “neutras” que, por
sua vez, relaciona-se a um sistema de financiamento escolar. Supostamente, quando
isso funciona bem, essas liga¢cdes garantem um reconhecimento por mérito. “Bom”
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estudante que aprenderd um conhecimento “bom” e tera, como consequéncia, um
“bom” emprego. (APPLE, 2006, s/paginacdo, traducdo nossa)

Faz-se preciso questionar o que significa ser um “bom” aluno, ter um “bom”
conhecimento, ocupando, perante a sociedade, um “bom” cargo. Em tempos cada vez mais
diversos, com individuos distintos assumindo suas “identidades”, 0os movimentos que visam
calar (novamente) essas vozes, buscando homogeneizar e “normativizar” a sociedade crescem
a cada dia. Fica claro, entdo, que esse processo inicia-se pela escola.

A ideia de neutralidade do conhecimento é uma fal&cia. Isso porque, como linguistas,
sabemos que a escolha de uma palavra em detrimento de outra carrega consigo uma visao de
mundo, uma ideologia (mesmo que inconsciente). Acrescenta-se a isso a problematica
envolvida na selecéo dos conteidos que serdo lecionados. Essa selecdo é feita por alguém com
0 objetivo de atingir algum propdsito e, desse modo, atingir determinados individuos. Portanto,
chega a ser ingenuidade crer na pretensa neutralidade do ensino.

De fato, como aponta Apple (2006), nossa educacdo esta longe de ser considerada a
ideal. Ainda reproduzimos as desigualdades e ndo conseguimos fazer com que todos 0s
individuos marginalizados da sociedade mudem suas realidades através da educacgdo. Talvez
seja por esse fato que grande parcela da populagdo tem “dado ouvidos™ as “solucdes” da nova
direita. No entanto, o reconhecimento dessa crise educacional ndo pode nos levar a considerar
tais “solucdes” como boas.

Todos os grupos e ldgicas apresentadas convergem, na verdade, para um processo de
apropriacdo da educacdo publica, transformando-a em um mercado promissor. A visdo do
neoliberalismo acerca desse campo ja foi apresentada aqui, por isso, nesse momento e também
devido a um dos objetivos desse trabalho, discutiremos as formas de privatizacdo da educacéo.
Vale destacar que, a analise apurada dos agentes por tras da Base (analise posterior) nos fara
aprofundar em algumas dessas questdes. Se o professor é anulado na BNCC, quem sdo aqueles
e por que tém interesse nesse processo?

Para responder a essa questdo faremos uma discuss@o acerca de alguns pontos dos
processos de privatizagdo que permeiam nossa educacdo. Segundo Peroni (2011), temos vérias

formas de privatizacdo do publico no &mbito educacional no Brasil: alteragdo da propriedade

11 A neutral curriculum is linked to a neutral system of accountability, which in turn is linked to a system of school finance.
Supposedly, when it works well, these linkages guarantee rewards for merit. “Good” students will learn “good” knowledge
and will get “good” jobs.

(Apple, Michael W.. Educating the Right Way (p. 5). Taylor and Francis. Edigdo do Kindle.)
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(estatal torna-se do terceiro setor ou privada), parcerias entre instituicdes publicas e privadas
com ou sem fins lucrativos e, por fim, ocorre quando a propriedade ainda é estatal, mas possui
internamente uma logica de mercado, ocasionando uma reestruturacdo dos processos de gestao
e redefinindo contetdo de nossas politicas educacionais.

Para compreender como ocorre esse tipo de processo, Freitas aponta a chamada
“engenharia de alinhamento” (FREITAS, 2018, p.81):
“base/ensino/avaliagdo/responsabilizacdo”. A méxima desse “procedimento” € o sistema de
vouchers, em que os pais recebem um voucher para colocar seus filhos em uma escola particular
compativel com a quantia recebida ou podem, ainda, completar essa quantia com dinheiro
proprio. No entanto, nem sempre é possivel implementar esse sistema de forma imediata; por
iss0, a privatizacdo pode ser feita dentro das redes ou através da combinacao de duas estratégias.
Destacamos aqui 0s passos elencados por Freitas (2018). E vélido salientar que a BNCC é

prevista nesses passos:

(...) padronizagdo através das bases nacionais curriculares (etapas 1 e 3), testes
censitarios (etapas 2 e 4) e responsabilizacdo verticalizada (etapa 5). A l6gica esperada
é que, definido o que se deve ensinar, a escola sabera o que ensinar, os testes
verificardo se ela ensinou ou ndo, e a responsabilizacdo premiara quem ensinou e
punira quem ndo ensinou. A essa a reforma chama de “alinhamento” (FREITAS,
2018, p.78)

Cabe ressaltar que ndo nos deteremos aqui na explicacdo dessas etapas, isso devido ao
objetivo deste estudo. Entretanto, algumas dessas questdes serdo aprofundadas nas secdes
referentes ao profissional de Lingua Portuguesa (etapa 5) e também nas secBes acerca da
formacédo de curriculos educacionais e também na analise dos agentes que compdem a base
(etapas 1 e 3). Dito isso, seguimos com as discussdes tedricas.

As metas formuladas para uma educacao de qualidade, muitas vezes, sdo irreais, por nao
consideram os impedimentos inerentes ao nosso sistema educacional (a afericdo do fracasso ou
ndo das escolas, é feita por meio de avaliagbes educacionais em larga escala como o SAEB),
desse modo, o fracasso, ecoado pela midia e que ajuda na propaganda), responsabiliza gestores
que recorrem a consultorias e empresas para auxiliar na resolugéo de tais problemas. Esse
fracasso seria, entdo, planejado.

Como exemplificagdo concreta dessa questdo, podemos apontar o Programa Nacional
para Formacdo, implementado durante o governo golpista de Michel Temer. Para Campos,
Durli e Campos (2019), tal programa promoveu a possibilidade de abertura dos programas de

formacdo continuada ao setor privado brasileiro (até entdo, tais programas restringiam-se as
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instituicOes publicas e comunitarias). Essa abertura, segundo as autoras, se deu principalmente

porque a educagdo brasileira ¢ vista como um “mercado promissor’:

A educacdo basica brasileira, atualmente, envolve um contingente de 48,5 milhdes de
matriculas de criancas e estudantes, distribuidas em 181,9 mil escolas, registrando
ainda a atuacdo de 2,2 milhdes de docentes (BRASIL; MEC; INEP; 2019), que atuam
nas trés etapas — educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Isso nos ajuda
a dimensionar as disputas envolvidas em torno desse vasto contexto, compreendido
por muitos como “mercado promissor”. (CAMPOS, DURLI ¢ CAMPOS, 2019, p.
172)

No momento em que essas instituicdes privadas auxiliam na criacdo da nossa base
educacional e ajudam também no processo de formacédo dos docentes das redes publicas, eles
estdo escolhendo os conhecimentos considerados ou ndo validos para nossa sociedade e tal
poder € muito perigoso. Os defensores e agentes da reforma empresarial da educacdo desejam,
além de tudo, o controle da nossa populacdo. Reduzir as disciplinas escolares as competéncias
e areas de conhecimento basicas, por exemplo, como o ocorrido ap0s a desastrosa reforma no
ensino medio, faz com quem tenhamos como objetivo educar a futura méo de obra no ponto
“ideal”: nem conhecimentos demais (que os tornem criticos e conhecedores de seus direitos),

nem conhecimentos de menos (que ndo os tornem ‘“bons” empregados). Segundo Freitas
(2018),

Do ponto de vista das finalidades da educagdo, embora nem sempre explicitas, 0s
reformadores visam a implementacdo das reformas educacionais para, por um lado,
garantir o dominio de competéncias e habilidades basicas necessarias para a atividade
econdmica relacionada pelas novas tecnologias e processo de trabalho (Revolucéo
4.0) e, por outro, garantir que tal iniciativa contenha dentro da sua viséo de mundo
que se traduz em um status quo modernizado. (FREITAS, 2018, p.42)

O que fica claro através dos pontos levantados nesta secdo € que a educacao no Brasil
caminhou para ser excludente e elitista. Embora nossa Constitui¢do garanta a educacéo gratuita
como direito, sua qualidade e exceléncia nem sempre foram almejadas por nossos governantes.
Além disso, pertencemos a um pais que viveu muito tempo sob regimes ditatoriais, estando o
conservadorismo presente de forma marcante em seu processo de redemocratiza¢do. A citacdo
de Peroni (2011) encaixa nas ideias necessarias que precisamos trazer para nossas palavras

finais:

Assim, ocorreram avangos inegaveis no acesso a educacgdo, no entanto com 0s
“recursos possiveis e, muitas vezes, em detrimento de salarios e condigdes de trabalho
dos profissionais da educagdo. A ampliacdo dos direitos pela universalizagdo do
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acesso, inclusdo de alunos com necessidades especiais, maior participacdo na vida
escolar ndo foi seguida de condicBes materiais com a mesma intensidade das
mudancas.

Vivemos a contradicdo de que, ao mesmo tempo em que a privatizacao do publico é
cada vez maior, também, em um processo de correlagdo das forcas, estamos
avancando lentamente em alguns direitos materializados em politicas educacionais.
Trata-se de direitos que foram reivindicados no processo de democratiza¢éo, nos anos
de 1980, e materializados em parte na Constituicdo Federal/88 e na Lei das Diretrizes
e Bases de 1996, como a gestdo democratica da educacdo infantil, fundamental e
média, a gratuidade da educacdo publica, entre outros (PERONI, 2011, p. 26)

Diante dessa realidade, entendemos que a criagcdo do fracasso torna-se interessante para
as vozes dominantes em nossa educacao e seu processo de privatizacdo da educacao publica. A
implementacdo da BNCC, para alguns estudiosos, seria um dos pontos necessarios para esse
objetivo. Para compreender melhor quais as forcas atuantes nesse cenario e como se da o

processo de criacdo de curriculos educacionais, passemos para a proxima secao.
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3 CONSTRUCAO DE CURRICULOS EDUCACIONAIS E TRABALHO DOCENTE:
O QUE ESTA EM JOGO?

Esta secdo trara importantes ideias relacionadas a construcgéo de curriculos educacionais.
Em um primeiro momento, serdo apresentados pressupostos acerca das forgas e dos processos
por tras da construcdo desses documentos, identificando alguns conceitos que embasardo nossas
andlises. Além disso, nessa primeira subsecao traremos discussdes acerca da relacdo entre 0s
docentes e os curriculos educacionais. Em um segundo momento, sera apresentado o histérico
da disciplina de LP a fim de introduzir a discussao a respeito do documento basilar da disciplina
que antecedeu a BNCC: os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN). Cabe ressaltar
que ndo serd feita uma extensa analise desse documento, ja que esse ndo é nosso foco. Serdo
apresentados apenas sua origem, sua discussdo principal, as criticas ao documento, seus
pressupostos, sua concepcao de lingua e de ensino, assim como a relacdo entre os professores
de portugués e esse primeiro curriculo.

Desse modo, para embasar as discussdes aqui apresentadas, serdo utilizados os autores
Silva (1999), que nos auxilia na introducdo a respeito das teorias dos curriculos, Apple
(1979/2006), através de conceitos como curriculo oculto, curriculo explicito, hegemonia, senso
comum e ideologias. A fim de compreender os territérios em disputa nos curriculos
educacionais, e 0s processos de perda de espaco e cerceamento docente nesses documentos,
utilizamos as ideias de Arroyo (2013).

Para entender as questfes relacionadas ao curriculo educacional de LP, utilizamos os
autores Soares (1998,2002), que nos auxilia na compreensdo da histdria do portugués enquanto
disciplina, assim como as autoras Stieg e Alcantara (2017). Para compreender os PCN e sua
forca enquanto documento, temos as discussdes de Galian (2014) e Cury (1998). De maneira
especifica acerca dos PCN de LP, trouxemos os pressupostos de Rojo (2000), assim como as
discussOes a respeito da transposicdo didatica da disciplina através dos estudos de casos dos
autores Pompilio et al (2000) e Barbosa (2000).

Ressaltamos, pois, a relevancia de tais pressupostos e desta secdo para esta tese.
Curriculos educacionais podem ser instrumentos de dominacdo e de exclusdo. Em um texto
escrito em 1998 a fim de analisar a, naquela época recente, Lei das Diretrizes e Bases, Carlos
Roberto Jamil Cury faz uma importante afirmacdo que tomamos de mote para esta secéo:

“(...)se considerada a situacdo de precariedade, desigualdade e disparidade entre regides e
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grupos, pode levar ao Estado minimo |4 onde o Estado sequer chegou enquanto Estado. ”
(CURY, 1998, p.77). Desse modo, apesar de avangos educacionais significativos ao longo
desses anos no pais, € preciso compreender as intencionalidades (as vezes nada sutis) advindas

desses documentos. Esta sec¢do, pois, partird desse ponto.

3.1 AS TEORIAS DOS CURRICULOS: HEGEMONIA, IDEOLOGIA E CONTROLE

A primeira discussdo relevante para este trabalho diz respeito a relacdo entre curriculo
e subjetividade apresentada por Tomaz Tadeu da Silva em Documentos de Identidade - uma
introducdo as teorias do curriculo. Para introduzir tal discussao, o autor apresenta os seguintes

questionamentos:

Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta “o qué?” nunca esta separada de uma
outra importante pergunta: “o que eles ou elas devem ser?” ou, melhor, “o que eles ou
elas devem se tornar?”. Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas
que vao “seguir” aquele curriculo. Na verdade, de alguma forma, essa pergunta
precede a pergunta “o qué?”’, na medida em que as teorias do curriculo deduzem o
tipo de conhecimento considerado importante justamente a partir de descri¢fes sobre
0 tipo de pessoa que elas consideram ideal. Qual é o tipo de ser humano desejavel para
um determinado tipo de sociedade? Serd a pessoa racional e ilustrada do ideal
humanista de educacgdo? Sera a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos
neoliberais de educagdo? Serd a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno
estado-nacdo? Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes
preconizada nas teorias educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser
humano correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo. (SILVA, 1999,
sem paginacgéo)

Desse modo, portanto, os curriculos elegem as identidades e as subjetividades que
desejam priorizar. Para explicar a relacdo entre curriculo e identidade, Silva (1999) recorre a
etimologia da palavra curriculo: a palavra vem do latim curriculum e significa “pista de
corrida”. Portanto, o curriculo representa, na verdade, aquilo que precisamos percorrer para nos
tornar quem somos. Enquanto professoras e professores seremos aqueles agentes que auxiliardo
durante essa corrida, com isso € valido questionarmos: qual trajeto estamos fazendo com que
os/as estudantes percorram? E, de modo mais especifico, essa “pista” ainda nos comporta? Essa
“pista” considera os/as docentes de portugués? Quem serdo nossos alunos depois de percorré-
la? Quem eles (aqueles que montaram esses curriculos) querem que nossos alunos se tornem?

Destaca-se, entdo, a crenca de que, sem a construgdo curricular coletiva igualitaria,

envolvendo todos os participantes do cenario educacional, 0 documento torna-se instrumento
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de poder e dominagdo. Sendo assim, para compreender porque adotaremos alguns
posicionamentos teoricos, € preciso relembrar que, antes dos autores estudiosos da area
utilizados por nds, um perigoso pensamento vigorou durante muito tempo no ambito
educacional. Tal pensamento, vinculado &s teorias tradicionais do curriculo, ainda pode ser
observado em nossos documentos norteadores, portanto cabe aqui uma mencao a essas teorias.

Segundo Silva (1999), as teorias tradicionais ndo se preocupam em problematizar o
status quo, os tipos de conhecimentos, assim como 0s saberes dominantes, por isso seriam
“neutras, cientificas, desinteressadas” (SILVA, 1999, sem paginacdo), preocupando-se com:
“ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento,
eficiéncia, objetivos” (SILVA, 1999, sem paginacdo). O surgimento do campo de estudos dos

curriculos nos EUA se deu em meio ao seguinte cenario:

(...) a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negdcios ligados a
educagdo; o estabelecimento da educacdo como um objeto prdprio de estudo
cientifico; a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacdes com a manutencdo de
uma identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigragdo; o
processo de crescente industrializacéo e urbanizag&o. (SILVA, 1999. sem paginagao)

Desse modo, ainda segundo Silva (1999), curriculos tradicionais, apresentados por
autores como Bobbit (1918) e Tyler (1949), buscavam ser, sobretudo, “eficientes”. Além disso,
havia uma crescente necessidade de escolarizagdo das massas (com culturas e valores distintos
daqueles esperados pelos pertencentes a cultura dominante), principalmente para formar uma
méo de obra qualificada e adequada ao momento histérico. A educacéo, portanto, deveria seguir
diretrizes para ser “mensuravel”, ou seja: a afericdo do alcance ou ndo dos resultados
pretendidos através da escolarizacdo formal deveria ser possivel.

Os objetivos desses curriculos seriam, entdo, desenvolver as habilidades necessarias
para um determinado profissional requerido pelo mercado. Apds o mapeamento de tais
habilidades, era possivel desenvolver um curriculo, assim como instrumentos para sua afericao.
Tyler, por exemplo, acreditava que o curriculo deveria ser montado a partir de quatro pontos:
1. objetivos educacionais; 2. experiéncias educacionais; 3. organizacdo eficiente de tais
experiéncias; 4. avaliacdo (mensuracao dos objetivos).

O que chama atencdo nesses modelos tecnocraticos é a énfase nos seguintes pontos:
habilidades, desempenhos, competéncias, avaliacdo de resultados. Embora distantes no tempo,
é preciso ressaltar que essas ideias seguem presentes em nosso modelo educacional publico: ha

tempos nossos curriculos dividem-se em habilidades e competéncias, além disso, avaliacGes
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como o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Escola Béasica) ndo apenas avaliam como também
ranqueam escolas e municipios. O SAEB atualmente também € aplicado particulares, o que
pode servir de instrumento para desqualificar nossa educacdo publica, fortalecendo o setor
privado de educagéo.

As teorias tradicionais sempre buscaram, assim, manter o status da classe dominante,
ajustar e adaptar as massas (que entravam naquele momento nas escolas) as demandas daquela
sociedade. Essas teorias, portanto, obedecem a um propdsito e a uma ideologia, sendo assim,
longe de serem consideradas neutras. Essas ideias, no entanto, foram questionadas pelos
tedricos criticos e pds-criticos dos estudos dos curriculos.

A década de 60, ainda nas ideias de Silva (1999), foi marcada por lutas, contestacoes e
inimeras transformacdes sociais: antigas col6nias europeias reivindicavam sua independéncia,
protestos estudantis na Franca, 0 movimento de direitos civis americanos, movimentos
feministas, ditadura militar no Brasil. Essas ondas de intensas transformacgdes em lugares
distintos do globo influenciaram também os estudos dos curriculos que, nesse momento, nao
mais pregavam e disseminavam as ideias de aceitacdo da realidade vigente. Nas palavras de
Silva (1999),

As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias da aceitacdo, ajuste e
adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianga, questionamentos e
transformacdo radical. Para as teorias criticas ndo € desenvolver técnicas de como
fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que 0
curriculo faz. (SILVA, 1999, sem paginacao)

Para este estudo, nos interessa, pois, compreender algumas dessas ideias advindas das
teorias criticas e pds-criticas para que consigamos desvelar as intencionalidades acerca do fazer
docente, mais especificamente ligadas aos docentes de LP, na BNCC. A fim de compreender,
entdo, essas intencionalidades, partimos de alguns pontos apresentados por Apple (1979/2006)
em ldeologia e Curriculo. Vale destacar que as ideias e analises apresentadas pelo autor nos
interessam muito, uma vez que Apple parte de uma Idgica relacional ou situacional para analisar
os curriculos educacionais, ou seja, para o autor € necessario ““(...)situar a educacdo em seu
contexto social e relaciond-la as multiplas dinamicas da sociedade. ” (GANDIN, 2011, p. 15)

Um dos primeiros pontos apresentados pelo autor, e que tomaremos para esta pesquisa,
diz respeito aos conceitos de curriculo oculto e curriculo explicito. Apple (1979/2006) concebe
o curriculo oculto como as aprendizagens que nédo séo ditas de modo explicito nos documentos

oficiais: valores, posturas, comportamentos. Ou seja, tudo aquilo que, embora ndo dito, €
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aprendido, tudo aquilo que a sociedade espera de seus individuos. De maneira mais clara, esses
valores, posturas e comportamento ndo expressos de modo literal, manterdo a “ordem”
necessitada por aqueles que precisam manter seu dominio e sua hegemonia. Quando a BNCC,
como serd visto na secdo referente a sua analise, traz como uma de suas premissas a
aceitabilidade da realidade vigente, ndo a transformacao ou a contestacéo, ela busca a formagéo
de pessoas ndo criticas. Ndo ha uma mencéo direta desse valor, mas a interpretacao global de
seu texto nos conduz a ideia acerca dessa indicacdo de cidaddos passivos e obedientes.

Cabe destacar que a analise feita neste trabalho parte, inicialmente do curriculo
explicito, no que esta expresso de modo literal no texto do documento analisado. Entretanto, o
levantamento do que esta ou ndo escrito nos conduz também ao curriculo oculto. A falsa ideia
da neutralidade de um curriculo e dos contetdos nele contidos ja nos conduz ao questionamento
sobre 0 que esta, de fato, em jogo na construcdo de curriculos educacionais. Em um dado
universo de saberes possiveis, o que ¢, de fato, considerado “saber legitimo”, “conhecimento”?
Além disso, quem definird quais sdo esses saberes? Por que alguns conhecimentos sdo
considerados universais e imprescindiveis em uma sociedade tdo diversa e desigual? Quais 0s
saberes “descartaveis”? A quem interessa descarta-10S?

Desse modo, concluimos que os curriculos educacionais apontam o saber legitimo,
legitimado perante a sociedade. Esse saber parte de uma ordem dominante e servird também

como ferramenta de controle:

(...) o conhecimento que chegava as escolas no passado e que chega hoje ndo é
aleatorio. E selecionado e organizado ao redor de um conjunto de principios e valores
que vém de algum lugar, que representam determinadas visdes de normalidade e
desvio, de bem e de mal, e da “forma como as boas pessoas devem agir”. Assim, para
entendermos por que o conhecimento pertencente a apenas determinados grupos tem
sido representado em primeiro plano nas escolas, precisamos conhecer 0s interesses
sociais que frequentemente guiaram a selecdo do curriculo e sua organizagéo.
(APPLE, 1976/2006, sem paginacio).

Chegamos, entdo, a outros importantes conceitos trazidos por Apple (1979/2006):
ideologia, hegemonia e senso comum. Segundo o autor, ao investigarmos uma sociedade em
um dado periodo historico, devemos iniciar pelo que os homens e as mulheres desse periodo
consideram como inquestionavel. Esse “inquestiondvel” representaria o senso comum. Nesse
cenario, entdo, algumas ideologias (crencas) prevalecem, ou seja sdo hegemonicas, ja que as
classes dominantes, ndo de modo pacifico, conseguem fazer com que suas visdes sejam

interpretadas por grande parte da sociedade como sendo “natural”. Sendo assim, nesse contexto
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“um discurso se torna hegemonico porque ele consegue ancorar-se em entendimentos ja
presentes no senso comum e mobiliza-los, de modo que esta seja a Unica forma de ver e viver
no mundo social” (GANDIN, 2011, p.18).

E necessario ressaltar que essas ideologias s&0 impostas ndo por unanimidade, por isso
nem sempre esses discursos sdo prevalentes, mas, por forcas de dominagéo, sdo impostos como
naturais. Desse modo, nesse cendrio, a escola ndo é apenas reprodutora desses ideais, mas €
distribuidora e perpetuadora desses valores e ideologias dominantes. O curriculo €, entdo,
“lugar” indispensavel nesse processo, uma vez que ali estd contido 0 que sera legitimado,
revelando uma relacdo de poder e, ainda, o silenciamento, de tantas outras possibilidades
ignoradas, excluidas, consideradas menores. Um exemplo dessa disputa de poder, forca e
silenciamento ocorreu nas discussdes do texto geral da BNCC quando a expressdo “orientagdo
sexual” foi retirada do documento®?. Ao retirar a expressao, convém o questionamento acerca
de quais corpos e “identidades” cabem no documento normativo oficial brasileiro.
Parafraseando Apple (1979/2006): de quem ¢ a realidade que caminha nos corredores e nas
salas de aulas do nosso pais? Quem pode caminhar nos corredores de nossas escolas?

E preciso destacar que esses curriculos, montados dessa forma, deslegitimando e
silenciando saberes, corpos e identidades cumprem ndo s6 o propésito de perpetuar uma
ideologia e firmar hegemonias, mas cumprem, de forma eficiente, o propoésito do fracasso. Um
curriculo que escolhe ignorar aqueles que o viverao é fadado ao fracasso. No entanto, o fracasso
de muitos pode destacar o éxito de poucos. Reiteradamente ouvimos autoridades, vozes que
ecoam pela midia afirmar: a educagdo brasileira ndo funciona. Na verdade, 0s nimeros
desastrosos relacionados aos desempenhos em avaliacGes em larga escala s@o interessantes para
aumentar a distancia entre as escolas publicas e privadas, revelando que a escola funciona, mas
para poucos. Os curriculos educacionais conduzem nossa educagdo a esse “funcionamento”
seletivo, ou seja: o fracasso, a baixa autoestima de nossos estudantes partem também do
curriculo oculto da nossa educacéo.

Em seu livro Curriculo, territério em disputa, Miguel Arroyo (2013) levanta também
importantes questfes sobre as disputas entorno dos curriculos educacionais. Para o autor, esses
documentos norteadores reduziram suas fungdes a cumpridores de metas para avaliagdes

educacionais em larga escala. Segundo Arroyo (2013),

12 https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-04/mec-retira-termo-orientacao-sexual-da-versao-
final-da-base-curricular
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As condigdes de trabalho ndo melhoraram e as tentativas de ampliar a funcdo docente
incorporando papéis que os educandos demandam nas salas de aula sdo limitadas e
estdo sendo freadas pela retomada da condicdo de aulistas, treinadores de alunos para
bons resultados em avaliagBes nacionais. Avaliagdes que agem como imperativos
categoricos para retomar a fungdo de aulistas, repassadores de contetidos, treinadores
de competéncias que garantam bons resultados dos alunos. O repensar e alargar nossas
identidades profissionais passa por resisténcias, freios. Podemos entender tais
resisténcias como disputas de conformacéo de identidades profissionais no territdrio
dos curriculos. (ARROYO, 2013, sem paginagéo).

Esse reducionismo do trabalho docente apresentado pelo pesquisador age, ainda em suas
palavras como “um marco conformador e controlador das identidades profissionais”
(ARROYO, 2013, sem paginacdo). Isso ocorre porque os trabalhadores e trabalhadoras da
educacdo, seguindo esses curriculos, sdo impedidos de olhar para seus estudantes como pessoas
dotadas de historias, vivéncias. Curriculos modulados em habilidades e competéncias retiram a
humanidade das salas de aulas e condicionam a educacéo a “bons resultados”. O trabalho, entao,

se reduz a ser “aulista”, sem espago para ser educador:

Os curriculos, o que ensinar, ttm marcado nossas identidades profissionais como
referente Gnico. Os cursos de licenciatura formam o professor que as escolas exigem:
a tempo completo, a vida completa. O termo aulista é a sintese: passar matéria, a
tempo completo, sem outras atividades que nos desvirtuem dessa funcdo nos tempos
de aula. Uma exigéncia totalitaria dirigida aos professores, que vinha de uma
concepgdo conteudista do curriculo. O resultado tem sido conflitivo: atender ou
renunciar a atender os alunos, seus problemas, suas insegurancas, Seus processos
tensos de formagdo moral, cultural, identitaria? Renunciar a atendé-los até em seus
percursos tensos de aprendizagem? (ARROYO, 2013, sem pagina¢éo)

O efeito desse controle curricular sob os profissionais da educacéo é perverso, o trabalho
docente torna-se, entdo, cumprir metas curriculares e gerar resultados. A criatividade,
caracteristica tdo cara a docéncia é, propositalmente eliminada, as subjetividades ndo cabem
ali. As histérias dos docentes e dos estudantes, corpo de uma escola, ndo cabem nesses
curriculos. Professores e professoras sem intelectualidade, sem voz, asfixiados.

Nesse jogo de forcas e poderes que circundam os curriculos educacionais, destacamos
que essas imposicoes violentas sdo fruto, na verdade, das tensdes entre 0 movimento de luta
docente e os projetos de sociedade almejados atraves de uma educacdo neoliberal para o
mercado (estudantes e professores sendo consumidores e consumidos). O curriculo €, portanto,

territdrio caro para disputa:

De um lado os docentes da educacdo basica se tornaram mais autbnomos como
coletivos sociais, acumularam niveis de formag&o, conquistaram tempos de estudo, de
planejamento, de atividades lutam por serem menos aulistas, menos transmissores
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mecanicos de conteldos, de apostilas, do livro didatico; mais criativos, mais autores
e senhores de seu trabalho individual e, sobretudo, coletivo. De outro lado, as
diretrizes e normas, os ordenamentos e as logicas curriculares continuam fiéis a sua
tradicional rigidez, normatizacdo, segmentacdo, sequenciacdo e avaliagdo. As
recentes politicas de avaliacdo centralizada quantitativa se ddo por desempenhos, por
etapas, para quantificar progressos, sequéncias de ensino-aprendizagem reforcarem
I6gicas progressivas, sequenciais rigidas, aprovadoras, reprovadoras de alunos e
mestres. (ARROYO, 2013, sem paginacio).

Além da perpetuacdo dos conhecimentos considerados legitimos e “necessarios”, os
curriculos, como discutido, também contribuem para o enfraquecimento da classe professoral.
Os embates politicos que envolvem a construcdo desses documentos revelam, sobretudo, a
visdo de ameaga acerca dos movimentos de luta docente. Portanto, se h4 um forte movimento
dominador para calar essas vozes através dos curriculos educacionais, é porque existe luta e
resisténcia. Como ja explicitamos através dos conceitos apresentados por Apple (1979/2006),
as ideologias vigentes ndo sdo, incialmente, hegemdnicas, sua hegemonia se constrdi através
de tensdes e demonstragdes de poder. Nas palavras de Arroyo (2013, sem paginagdo), “profanar
templos, quebrar grades sempre mereceu castigo”, ou seja, o endurecimento das diretrizes e
normas foi uma dura resposta.

Além disso, também para fins de controle através do curriculo, € interessante nutrir a
imagem de professores incapazes (imagem trazida na se¢do seguinte). A incapacidade, a falta
de tempo, a exaustdo. Apostilas criadas a partir desses curriculos seriam, portanto, “perfeitas”
para auxiliar esses profissionais perdidos e sobrecarregados.

Nesse sentido, ainda, Apple (1987) aponta uma outra questdo relevante. Segundo o
autor, a docéncia é uma profissdo majoritariamente feminina, portanto ser professor nao é
apenas uma questao de classe, mas também de género. Esse dado poderia parecer irrelevante
quando estudamos curriculos educacionais, entretanto, vale lembrar que mulheres tém, em
grande maioria, dupla jornada®®: trabalham fora, sio responsaveis pelas tarefas domésticas da
casa, quando ndo chefiam familias. Historicamente, profissdes femininas sdo alvos faceis de
desvaloriza¢dao profissional e, além disso, os curriculos prontos seriam a “solu¢do” para
trabalhadoras sobrecarregadas, maes culpadas que nao podem “perder tempo”. O sistema paga
mal a essas mulheres, o patriarcado, ainda resistente, impdem o cuidado da casa e dos filhos. O

curriculo, como “solu¢do”, revela a perda da intelectualidade docente.

13 https://valor.globo.com/brasil/noticia/2019/04/26/dupla-jornada-faz-mulheres-trabalharem-31-horas-a-mais-
que-homens.ghtml
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Diante de tais reflexdes, chegamos a uma questao inquietante: o que esta em disputa nos

territorios dos curriculos? Nas palavras de Arroyo (2013),

Na realidade, ndo é tanto o curriculo que esta em disputa, mas a docéncia, o trabalho,
a liberdade criativa dos trabalhadores na educacgdo. Estd em disputa o conhecimento,
a cultura e sua rica diversidade. (ARROYO, 2013, sem paginacéo).

Nesse sentido, é importante destacarmos uma ideia apresentada por Arroyo (2013): se
ndo controlarmos o curriculo, seremos controlados por ele (ou pelas vozes por tras dos
curriculos educacionais). Nossos saberes ndo tém encontrado mais lugar em uma educacao
declaradamente para 0 mercado; nossas Vvivéncias, assim como as vivéncias de nossos
estudantes da educacdo publica, ndo pertencem ao senso comum, estando longe, portanto, do
que consideram hegemonico. Desse modo, ndo ha vez, ndo ha voz. No entanto, ressaltamos:
curriculos precisam também ser espacos para resisténcia.

Nesse dificil jogo de poderes, para compreender melhor os curriculos de LP, a proxima
parte desta se¢do buscara levantar questfes acerca do histérico da disciplina de portugués no
Brasil até a criacdo do documento que se propds ser basilar para o ensino da disciplina no pais:
os Parametros Curriculares Nacionais. De antemé&o, indagamos: como deve ser tratada, nesse
cenario de interesses e silenciamentos, a disciplina que auxilia nossos jovens nos processos de

leitura e interpretacdo do mundo?

3.2 A DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA: COMO CHEGAMOS AOS PCNS E
SUA RELACAO COM O TRABALHO DO DOCENTE DE PORTUGUES

Quando compreendemos, através das discussdes feitas na se¢do anterior, que o curriculo
pode ser sinonimo de controle e de silenciamento, nos damos conta do qudo “perigoso” pode
ser lecionar uma disciplina que auxilia os/as estudantes a serem letrados no mundo em que
vivem. Nao estamos, através dessas constatacOes, afirmando que a disciplina de portugués é
superior as demais. Sabemos que hd um interesse por tras da consideracdo de disciplinas
escolares como sendo superiores (como ocorre em nossas escolas em que o portugués e a
matematica possuem mais tempos de aulas que as demais matérias).

O que afirmamos, na verdade, é que ha um interesse em selecionar os topicos de analise

linguistica, escolher os géneros considerados “adequados”. Existe um interesse na insisténcia
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da manutencdo de metodologias excludentes, que ndo chegam aos alunos das escolas publicas
e que ndo sdo replicaveis em colégios com salas lotadas e sem bibliotecas. Quando nossa
historia ndo cabe nos curriculos, o processo de interpretacao e letramento contidos ali também
n&o nos pertencem.

Segundo Soares (1998), Para promover uma reflex&o significativa acerca do ensino de
LP, deve-se considerar duas perspectivas:

(...) uma perspectiva sdciopolitica, que evidencia a influéncia de fatores externos —
sociais, politicos, econdmicos, culturais — sobre o ensino de Lingua Portuguesa, € a
perspectiva das ciéncias de que se recorta o conteudo “Lingua Portuguesa” (as
ciéncias linguisticas), portanto, a perspectiva linguistica, que evidencia como fatores
internos — particularmente as concepgdes de linguagem subjacentes a propostas
pedagdgicas — informam esse ensino e o determinam. (SOARES, 1998, p. 54)

Inicialmente, entdo, partiremos da Gtica sociopolitica que envolve a disciplina. Cabe
salientar que uma das formas de dominacdao cultural e manutencdo da hegemonia ocorre, como
ja visto, através do ensino. A lingua do colonizador portugués conviveu com as linguas dos
povos originarios até a reforma pombalina. Apos essa reforma, ocorrida em 1759, o ensino de
portugués tornou-se obrigatério em todo territorio nacional. Desse modo, nossa formacéo
enguanto pais e a formacdo da disciplina na qual lecionamos partem do silenciamento e do
apagamento das presencas das vozes aqui presentes muito antes da chegada dos invasores
portugueses.

O ensino de portugués sé ganhou esse nome e status como disciplina nas escolas nas
ultimas décadas do século XIX. Anteriormente, a lingua era ensinada em trés disciplinas:
gramatica, retdrica e poética. Como ja discutido, até a década de 50, os colégios s6 recebiam 0s
filhos das camadas privilegiadas, com isso, o objetivo era, sobretudo, a manutencdo e o
reconhecimento do dialeto da norma de prestigio. A criacdo da disciplina de Lingua Portuguesa
apenas trouxe o nome como roétulo, uma vez que os estudos continuavam a focar na gramatica
e na literatura erudita.

A partir da déecada de 60, o Brasil foi subordinado a um regime militar autoritario
(ditadura), que buscou, especialmente, promover o desenvolvimento do capitalismo através da
industrializagéo e urbanizacdo. Com isso, os militares almejavam a criagéo de uma expressiva
nova méo de obra. Vale destacar que essa problematica acerca do processo de escolarizacdo e
a industrializacéo ja foi discutida na secdo anterior.

O ensino de LP adquiriu, entdo, um carater instrumental e utilitario, chegando a ser

nomeado como Comunicacdo e Expressdo. O que ganha énfase ndo € mais 0 ensino e 0
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conhecimento da gramatica, mas o desenvolvimento de habilidades ligadas a compreenséo e a
expressao de mensagens (seu “uso”). Nas palavras de Soares (1998, p. 57), “os objetivos sao,
agora, pragmaticos e utilitarios: trata-se de desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do
aluno como emissor-codificador e como recebedor-decodificador de mensagens”.

Essa alteracdo de nome da disciplina foi importante, uma vez que veio a partir da Lei
das Diretrizes e Bases da Educagdo 5692/71. A mudanca trouxe consigo, como j& expresso,
uma nova concepcdo de lingua: em teoria, sairiamos da ideia de um ensino prescritivo para a
concepcao de lingua como um instrumento necessario para a comunicacdo. Tal modificacao
seria positiva. No entanto, na préatica escolar, ndo ocorreram transformacoes significativas. Nas

palavras de Stieg e Alcéntara (2017),

Dessarte, 0 ensino muda de um aspecto normativo para descritivo, em outras palavras,
de um foco numa gramatica normativa para a descritiva, 0 que em muito pouco
influencia na promogao de mudancas significativas nas aulas de Lingua Portuguesa,
pois, apesar de se atentar para a descri¢do das diferentes variedades linguisticas, o que
acaba por ser enfocado € a descri¢cdo da norma padrdo (variedade culta da lingua),
considerada a variedade “correta” a ser seguida tanto na modalidade oral quanto na
escrita. (STIEG e ALCANTARA, 2017, p.18)

Nesse momento da histéria, faz-se necessario ressaltar também que a escola nao se
adaptou a chegada das classes populares. Embora esse ponto tenha sido demasiadamente
discutido na secdo anterior, vale frisar: os filhos dos operarios, os filhos dos homens e das
mulheres do campo que migraram para as cidades levaram consigo seus saberes, sua lingua. Ao
ter como objetivo formar mao de obra e ainda privilegiar a variante considerada a padréo da
lingua, a escola mostrou que aquele lugar ndo pertencia a essas criangas. A escola ndo soube
acolher essa nova lingua, a escola escolheu (por um projeto de governo) continuar sendo
excludente. Desse modo, continuamos, naquele momento, em oposicdo a modernizagao
almejada, a colecionar altas taxas de analfabetismo.

No inicio da década de 80, a teoria da comunicacdo comegou a sofrer criticas. De um
lado, estavam aqueles que desejavam voltar ao ensino meramente gramatical prescritivo, de
outro, encontravam-se aqueles que procuravam uma nova forma para o ensino da lingua, uma
vez que os dados relacionados as deficiéncias de leitura e escrita dos alunos eram alarmantes.
Além disso, o Brasil iniciava seu processo de redemocratizacdo, por isso, a visdo instrumental

do ensino ndo era mais adequada.



57

Somadas as questdes politicas, estavam os estudos sobre o ensino de lingua materna que
comecavam a despontar no pais. A partir desses estudos, 0 ensino seria pautado em uma visao
discursiva da linguagem: o ensino feito a partir do texto e para producéo textual.

No final da década de 80 e no inicio da década de 90, comegcam a chegar as escolas as
teorias advindas de diferentes campos da Linguistica, como a Sociolinguistica, a
Psicolinguistica, a Linguistica Textual e a Analise do discurso. Embora o processo de
incorporacdo dos estudos universitarios a educagdo basica seja lento, lembremos que esses
avancos ainda ndo conseguiram um terreno solido nas escolas publicas brasileiras. Ainda nao
foi possivel quebrar com a ideia do ensino normativo, prescritivo e gramatical.

Nesse cenario de significativas mudangas educacionais, a Lei das Diretrizes de Bases
(9394/1996) trouxe consigo a necessidade de renovacdo e adequacdo de nosso cenario
educacional, o que incluiria mudancas desde a formacéo docente até a nossa educacéo infantil.
Os Paréametros Curriculares Nacionais surgiram, entdo, para atender a essa nova demanda
advinda da LDB.

Os PCN surgiram, portanto, de uma demanda legitima e pretendeu trazer boas inovacoes
ao ensino de LP no Brasil. Como ja discutido, a tradi¢cao gramatical sempre imperou em nossas
salas de aula: o ensino da lingua unicamente como sistema, perpetuando a ideia do
conhecimento considerado como “culto” advindo das classes dominantes. Era preciso, assim, e
talvez ainda seja, trazer as discussdes acerca das concepcdes de lingua, objetivos do ensino de
portugués e, ainda, a respeito de quais linguas ensinar nas escolas também para os docentes
atuantes na educacdo basica. Como ja dito, tais discussfes ja estavam em voga nas faculdades
de Letras do pais e deveriam refletir nas formacGes dos novos professores da area.

Entretanto, sabemos que existe uma distancia entre as universidades e o chdo das escolas
(principalmente, na década de 90). Logo, um documento que propunha tornar tais debates
acessiveis aos docentes seria, de fato, bem-vindo. Porém, como ja apresentado nesta se¢édo, sao
muitos os interesses por tras da confeccdo de um documento referente a uma area considerada
crucial para o desenvolvimento de um pais. Muito além desse desenvolvimento, existiriam
outros interesses por tras de um curriculo que também ajudaria a perpetuar e manter
determinados valores e ideias em uma sociedade. Os PCN, claro, ndo ficariam isentos de tais
influéncias e intencionalidades.

Passaremos a apresentacdo dos PCN. Antes de adentrarmos na parte referente ao ensino
de LP e sua relagcdo com os professores, serd apresentado seu percurso historico, seus principais

pressupostos (apresentados nas discussdes gerais), assim como as principais criticas dirigidas
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ao texto. Acreditamos que essa parte inicial nos auxilia na compreensédo néo apenas a natureza
do documento, mas o caminho também adotado pela BNCC (objeto de estudo deste trabalho).

Aos PCN foram aprovados e distribuidos aos professores da educacao infantil em 1997;
aos professores do ensino fundamental, o texto chegou apenas 1998. Antes de chegar
efetivamente aos docentes da educacdo basica, 0 documento apresentou a seguinte linha do
tempo:

Dezembro de 1995 — uma primeira versdo do documento foi elaborada de modo
conjunto por professores e especialistas reunidos pelo Ministério da Educacao
(MEC). Esse documento foi enviado, entdo, para as secretarias de educacao dos
estados e municipios para fins de avaliacao.

e Agosto de 1996 — uma nova versao foi apresentada apds reunifes regionais.
Essas reunies ocorreram nas secretarias de ensino e contaram com as presencas
de especialistas e professores.

e Setembro de 1996 — uma nova versdo foi apresentada ao Conselho Nacional de
Educacéo (CNE) para deliberacdo.

e Outubro de 1997 — o entdo presidente do Brasil, Fernando Henrique Cardoso,
anunciou que todos os professores da educacdo basica receberiam o material
referente ao ensino fundamental |.

e 1998 — quase um ano apdés a publicacdo dos PCN referente ao ensino

fundamental I, ocorreu a aprovacéo do texto referente ao ensino fundamental 11.

e 1999 - foi apresentado o documento referente ao ensino médio.

A partir dessa linha criada, observamos que o tempo das discussdes foi relativamente
curto. No entanto, é preciso destacar a iniciativa de discussées com os professores, além disso,
uma das primeiras paginas do documento apresenta um dialogo direto com os professores da
educacdo basica (“Ao professor”, uma carta do ministro da educacdo da época e, na parte
referente a apresentagdo, instrucbes diretas ao professor sobre como e porque utilizar o
documento.). As paginas iniciais dos PCN, antes de adentrarem nas areas de conhecimento, s&o,
de fato, dialdgicas, trazem discuss@es acerca sua criacdo e dados referentes a educacgao no pais.
N&o sabemos, entretanto, como ocorreram os dialogos regionais e 0 quanto das consideracdes
docentes foram acatadas em sua construcéo final.

Para compreender o papel dos PCN, tomamos uma citacdo de Galian (2014):
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0s PCN, documento elaborado na segunda metade da década de 1990, constituem uma
das formas de expressdo do papel do Estado na busca por coesdo e ordem, atuando no
sentido de atingir a uniformizacdo do curriculo nacional, pela definicdo de um
contelldo minimo a ser transmitido na escola basica, 0 que tem sido uma busca
recorrente na historia das politicas publicas de educagéo no Brasil (GALIAN, p.651,
2014)

Buscar coesdo e uniformizacdo em um pais como um Brasil seria, pois, um sinal de
alerta. Apesar disso, 0s PCN definem-se como um “conjunto de proposi¢des” (BRASIL, 1997,
p. 13) e dizem possuir “(...)uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e
locais sobre curriculos (...)” (BRASIL, 1997, p.13). Entretanto, a criagdo e construgdo do
documento foram feitas a partir das exigéncias de politicas econémicas internacionais de cunho
neoliberal. Segundo Galian (2014), as palavras-chave dos parimetros seriam ‘“consenso,
competitividade, equidade, produtividade, cidadania, flexibilidade, desempenho, integracao e
descentraliza¢do” (GALIAN, 2014, p. 653). Essas palavras relacionam-se, pois, a formacao de
bons trabalhadores para atender as demandas do mercado.

Outros pontos referentes as discussdes iniciais e a natureza do documento sdo discutidos
por Galian (2014). Segundo a autora, o documento deixa de lado importantes discussdes sociais
e politicas, colocando énfase em aspectos relacionados a psicologia. Essa lacuna néo &, claro,
feita ao acaso. Como ja dito, buscou-se um alinhamento as politicas de mercado globais, “a
marca dessa concepcdo de curriculo sobre a formacdo de identidades seria, portanto, o
fendmeno a aceitag¢do incondicional das condic¢des sociais impostas” (GALIAN, 2014, p. 653).

Além disso, no mesmo sentido, € possivel proceder uma reflexdo acerca da introducdo
dos chamados Temas Transversais. Os temas, embora relevantes, também ignorariam questdes
sociais relevantes além das escolas, “(...)conflitos existentes entre as culturas e etnias, o que
reduz a pluralidade cultural a multiculturalismo conservador e a postura assimilacionista”
(GALIAN, 2014, p.653). Portanto, o que fica claro a respeito de alguns pontos referentes a parte
geral dos PCN é que suas intencionalidades aliadas a politicas internacionais fazem parte
também de seu curriculo oculto. No entanto, ndo podemos ignorar 0 avanco trazido pela
proposicdo do documento a fim de mudar algumas posturas e introduzir novas e necessarias
discusses a educacao.

De modo especifico aos PCN de Lingua Portuguesa, faz-se necessario salientar, mais
uma vez, os ganhos desse documento ao incorporar os estudos linguisticos acerca do ensino de
lingua em sua redacdo. Ao buscar as referéncias apresentadas no texto, podemos nos deparar
com varios nomes importantes da area de linguistica e ensino (com diferentes enfoques).

Destacamos alguns que nos dizem, de antem&o, o direcionamento do documento: Geraldi
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(1993); Kleiman (1989; 1993; 1995); Koch (1991; 1994); Soares (1986). Praticas de letramento,
0 uso e a analise a partir do texto, a andlise linguistica e a oralidade. Todos 0s eixos
contemplados no documento.

Rojo (2000) salienta que o ganho trazido pelo documento € enorme quando pensamos
nas politicas linguisticas do pais. Segundo a autora, os PCN auxiliam no combate ao “iletrismo
e em favor da cidadania consciente ¢ critica” (ROJO, 2000, p.9). A autora acreditava que que o
documento respeitava de fato as diversidades do pais, uma vez que as secretarias estaduais e
municipais, a partir do texto principal, organizariam seus curriculos. Existe, desse modo, uma
inegavel tentativa de mudanca de perspectiva, colocando o texto como elemento central das

aulas de portugués:

Se 0 objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, nao é possivel
tomar como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a
frase que, descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que é
questdo central. Dentro desse marco, a unidade basica de ensino s6 pode ser o texto,
mas isso nao significa que ndo se enfoquem palavras ou frases nas situacdes didaticas
especificas que o exijam. (BRASIL, 1998, p. 29)

O documento, entdo, claramente preocupou-se em passar aos docentes da educacao
basica no¢des importantes a fim de renovar o ensino da disciplina. A propria divisao inicial do
documento para apresentacdo da area da linguagem apresenta uma divisao que segue a esses
propositos, apresentado se¢cGes como: diversidade de textos; que fala cabe a escola ensinar; que
escrita cabe a escola ensina; a pratica de reflexdo sobre a lingua. Vale destacar que o texto traz
uma reflexdo interessante acerca da variacdo linguistica e sobre a presenca da norma dita ndo

padrdo no contexto escolar:

Né&o é papel da escola ensinar o aluno a falar: isso é algo que a crian¢a aprende muito
antes da idade escolar. Talvez por isso, a escola ndo tenha tomado para si a tarefa de
ensinar quaisquer usos e formas da lingua oral. Quando o fez, foi de maneira
inadequada: tentou corrigir a fala “errada” dos alunos — por ndo ser coincidente com
a variedade linguistica de prestigio social —, com a esperanca de evitar que
escrevessem errado. Reforcou assim o preconceito contra aqueles que falam diferente
da variedade prestigiada. (BRASIL, 1998, p. 38)

Nesse sentido, ao colocar énfase ao uso da linguagem, os PCN montaram um curriculo
baseado, sobretudo, no uso. Na parte referente aos “eixos organizadores” temos esse

direcionamento dado de forma explicita:
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O estabelecimento de eixos organizadores dos contetidos de Lingua Portuguesa no
ensino fundamental parte do pressuposto que a lingua se realiza no uso, nas praticas
sociais; que os individuos se apropriam dos contelidos, transformando-os em
conhecimento préprio, por meio da agdo sobre eles; que é importante que o individuo
possa expandir sua capacidade de uso da lingua e adquirir outras que ndo possui em
situacOes linguisticamente significativas, situagdes de uso de fato. (BRASIL, 1998, p.
35)

A partir dessa perspectiva, a proposicao apresentada girou entorno do uso (pratica de
escuta e de leitura de textos/ pratica de producdo de textos orais e escritos) e da reflexdo (pratica
de andlise linguistica). Essa organizacdo de contetdos necessitou, entdo, uma nova formacéo
docente continuada, visto que a quebra e as inovagdes poderiam ser consideradas “radicais”
para alguns professores atuantes na educacgdo basica. Como ressalta a pesquisadora Rojane Rojo
em A pratica de linguagem em sala de aula: praticando os PCN, ao analisar os parametros (que

eram recentes a publicacdo de seu livro),

esta proposta de organizacdo curricular exige dos Orgdos educacionais estatais
providéncias no sentido de uma efetiva reorganizacdo da formacéo inicial e continua
dos professores, que inclua revisdes curriculares dos Cursos de Letras e das disciplinas
de Prética de Ensino e Projetos que viabilizem uma formacéo em servico dos atuais
professores de LP realmente continua. Isto porque o enfoque lingiistico-enunciativo
(Teoria da Enunciacdo de vez o bakhtiniano, Teoria de Géneros do Discurso) adotado
nos subsidios e indicagdes brevemente comentados acima, com o qual concordo,
encontra-se praticamente ausente dos curriculos de graduagdo em Letras e das
Propostas Curriculares da CENP e de seus subsidios no Estado de Sao Paulo. (ROJO,
2000, p.12)

O que Rojo (2000) aponta seria crucial para mudar a perspectiva do ensino de LP no
pais. A execucao do texto proposto no documento esbarrou, entao, nessa questdo, ja que o texto
inovador exigiu um grande esforgo para sua efetiva transposicao didatica. No entanto, nem
sempre esses cursos de formacao continuada conseguem atingir os docentes, uma vez que séo
oferecidos sem partir das realidades das salas de aula ou séo feitos de maneira superficial. Essa
mudanca de concepc¢do de lingua parte, principalmente, da mudanca de crenca do préprio
professor acerca da disciplina que leciona. Por isso, tais cursos sao, em alguns casos, de dificil
execucdo, mas de extrema importancia nesse cenario.

Os PCN necessitaram, portanto, de uma série de mudancas de posturas dos profissionais
de LP: a mudanca da perspectiva de um ensino metalinguistico para um ensino reflexivo, a
necessidade de um ensino interativo centrado também no conhecimento do aluno, a
compreensdo acerca das Teorias de Géneros Textuais; estudos sobre a variagdo linguistica, a

ressignificagdo do “erro”, o processo de construgdo dos significados, assim como a organizagéo
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do discurso e dos enunciados linguisticos, além de teorias cognitivas acerca da aprendizagem.
O documento exigiria, entdo, uma mudanca de postura de professores e das escolas (que agora
elaborariam seu projeto pedagdgico).

O documento traz, ainda, o tratamento dos contetdos divididos em projetos, modulos e
sequéncias didaticas. Os projetos seriam atividades conjuntas e interativas, “(...) que Se expressa
num produto final em funcéo do qual todos trabalham e que tera, necessariamente, destinacao,
divulgagdo e circula¢do social” (BRASIL, 1998, p.88). Os modulos didaticos, por sua vez,
seriam “sequéncias de atividades exercicios, organizados de maneira gradual para permitir que
os alunos possam, progressivamente apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas
dos géneros estudados”. (BRASIL, 1998, p.88). As sequéncias didaticas, por fim, seriam “um
conjunto de aulas, organizadas de maneira sistematica em torno de uma atividade de linguagem
(seminério, debate publico, leitura para os outros, peca teatral), no quadro de um projeto de
classe” (BRASIL, 1998, p.88).

As proposicdes sdo, de fato, interessantes e tém seu lugar a depender do objetivo
pretendido pelos profissionais de portugués. Entretanto, foquemos, mais uma vez, na
necessidade de adequacdo docente. Diante das condigdes precarias e exaustivas do trabalho
docente no pais, acabou-se criando espaco para o fortalecimento dos livros didaticos (a partir
do fortalecimento do Plano Nacional do Livro Didatico). O livro é, em muitos contextos,
auxiliar aos profissionais, porém acaba sendo usado, diante da necessidade de tantas
adequacdes, como o Unico instrumento utilizado nas aulas de LP. Diante da oferta de tantas
editoras, o profissional conseguiria fazer boas escolhas, contudo para fazer boas escolhas,
adequadas a sua realidade educacional, esses professores precisam também de formacao.

Durante o periodo de formacdo continuada para adequacdo aos PCN, muitos
pesquisadores chegaram a conclusdo de que era necessario um material intermediario aos
parametros para que os docentes conseguissem compreender de modo significativo 0os novos
conceitos trazidos pelo documento. Foi o caso da formacédo apresentada por Pompilio et. al
(2000) em que os pesquisadores analisaram um curso oferecido pelas professoras Maria
Antonieta Celani e Roxane Helena Rodrigues Rojo para 25 professoras em uma escola publica
de Sao Paulo. A proposta colocou as professoras diante de uma situacdo de escrita (conto de
fadas e noticia), sendo realizada em dois encontros. Os pesquisadores chegaram as seguintes

conclusdes sobre as necessidades de:
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e Producdo de documentos intermediarios, com o objetivo de esclarecer e
aprofundar determinados conceitos;

e Divulgaco de préaticas de ensino, através de audiovisuais, artigos etc. que
tratem da implementacdo das propostas dos contidas nos PCNs em diferentes
aspectos;

° Aprofundament'o do estudo das nogdes basicas: lingua, linguagem, género,
texto. (POMPILIO et. al, 2000, p.82)

Embora o nimero de professoras participantes da pesquisa seja pequeno e a aplicacao
da formacdo tenha ocorrido pouco tempo ap6s a aprovacao e distribuicdo do documento, as
conclusbes sdo bastantes pertinentes e mostram que, talvez, o texto contido nos PCN era
“estrangeiro” aos docentes. Tais constatagdes poderiam ser bons guias para posteriores agoes
continuadas ou mesmo pontos de partida para agdes em maior escala.

Barbosa (2000) chegou a conclusbes semelhantes também através de um curso de

formacédo continuada. A autora reitera uma importante premissa do documento em seu texto:

Nenhum dos documentos oficiais colocados como referéncias curriculares (PCNs e
demais propostas curriculares de estados e municipios) pode ser transposto
diretamente para a sala de aula, o que feriria a natureza desses proprios documentos e
seria contraditério com alguns principios orientadores da pratica pedagdgica nestes
assumidos, por exemplo, o principio de respeito a pluralidade de realidades culturais.
Dessa forma, sdo necessarios outros niveis de concretizacdo, conforme apontado pelo
préprio documento introdutério aos PCNs, tais como a re-elaboragdo de propostas
curriculares no &mbito dos municipios e estados; a elaboragéo do projeto educativo de
cada escola e a elaboracdo da programacéo de cada professor a ser desenvolvida em
sala de aula, que deve estar respaldada por e integrada com os niveis anteriores.
(BARBOSA, 2000, p.107)

Portanto, 0 que a autora relata é sobre a impossibilidade, inclusive devido ao objetivo
do documento, de transposicdo imediata do que esta contido no PCN para sala de aula. Desse
modo, ela assume a necessidade, inclusive, de outros documentos para que essas ideias
cheguem as salas de aula.

O projeto de formacao continuada analisado por Barbosa (2000) mostra uma proposta,
de fato, continuada: foi fornecido aos professores de uma rede publica durante um ano. A
formacéo foi dividida em duas frentes: a primeira tinha como objetivo a formacéo tedrica do
professoral (linguagem oral e escrita), a segunda frente forneceu oficinas focadas na escrita sem
0 objetivo imediato ligado ao ensino/aprendizagem. Nas conclusfes chegadas pelo estudo de

Barbosa (2000), destacamos a necessidade do trabalho com os professores da gramatica
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contextualizada (em uso), assim como trabalhar também nog¢des de sequéncias didaticas e
géneros textuais.

A partir das discussoes apresentadas, ndo queremos aqui colocar o “peso” da mudanga
nos cursos de formagdo continuada ou nos docentes da educacdo bésica. Enfatizamos a
necessidade, naquela época, da renovagdo dos proprios cursos de formacao de professores de
portugués. O que vale destacar é que os PCN exigiram um enorme esfor¢o de renovacao: das
secretarias estaduais e municipais de ensino, das proprias escolas e também dos docentes.

O texto contido trouxe avan¢os muito importantes, mas cabe a pergunta: o Estado
forneceu estrutura para que tais mudancas fossem implementadas? Os PCN de LP, documento
que traz o texto como sua unidade de ensino, requer escolas com bibliotecas: as escolas
conseguiram essas importantes salas de leitura? O professor conseguiu, em sua dupla jornada
de trabalho, atualizar-se? O ensino ficou subordinado aos livros didaticos?

Como ja expresso, curriculos educacionais trazem consigo intencionalidades. Existe
uma unanimidade na crenca acerca da mudanca de uma sociedade através de sua educacao,
curriculos sdo formas de alcancar essa mudanca (de forma explicita ou ndo). Portanto, essa
secdo ndo s6 nos ajudou a compreender importantes conceitos relacionados a teoria dos
curriculos, mas também tracou a rota da disciplina de LP que abriu caminhos paraa BNCC.

De fato, o texto contido nos PCN é dialdgico, dirigindo-se diretamente a aqueles que
irdo utiliza-lo (aos profissionais da educacdo). Entretanto, sua natureza neoliberal € inegavel,
além da desconsideracao de discussdes historicas e sociais. O documento de LP traz importantes
discussdes para area, mas, mais uma vez, perguntamos: 0 sistema permitiu ao professor
compreender essas mudancas? Esse questionamento os auxiliar, assim, no objetivo pretendido
pela secdo seguinte: compreender o profissional de LP, desvelando as for¢as que atuam em seu

fazer docente.
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4 SER PROFESSOR - CONSIDERAGCAO SOBRE A FORMAGAO, IMAGENS
PRIVAGOES E SABERES DA DOCENCIA DE LP

A escolha por ser professor (a) no Brasil sempre exigiu muito dos trabalhadores e das
trabalhadoras. Embora seja uma profissdo basilar, nos deparamos com os baixos salérios, com
o desrespeito, com a falacia da profissdo “vocacional”, com “conselhos” e solu¢des daqueles
que ndo pertencem a area. Ser professor (a) no Brasil hoje exige ainda mais: exige coragem e
resisténcia. O pais enfrenta, além da pandemia, um governo que alia a educacdo a pautas de
“costumes” (que escondem, claro, outros interesses) ¢ que vé a figura do professor como
inimigo que deve ser combatido®®.

Professoras e professores de portugués ainda possuem uma responsabilidade a mais
aliada ao seu fazer docente: precisam tratar de questdes relacionadas a linguagem, a linguas e
a ideologias, buscar compreender tabus linguisticos, preconceitos, subentendidos e
pressupostos. O poder e 0 peso das palavras que podem libertar ou aprisionar em um pais em
que, segundo o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) de 2019, ocupa a
572 posicdo no ranking de 77 paises com relacdo a proficiéncia em leitura. Esse dado, na prética,
significa que quase metade dos estudantes brasileiros consegue apenas depreender informacdes
basicas de um texto de tamanho moderado, sendo essas informagcdes explicitas!®. Desse modo,
ser professora de portugués exige, ainda, a audacia para buscar a mudanca e também a vontade
de descontruir a si mesmo (abandonando as velhas concepc¢des relacionadas ao ensino
meramente gramatical). Tudo isso, em muitos casos, em escolas precarias, lecionando para
estudantes que necessitam de uma ajuda que vai muito além do que a escola pode e consegue
oferecer.

E preciso, entdo, lembrar esse cenario para mostrar a importancia desta secdo para a
tese: proponho aqui buscar compreender como essas forcas atuam para a construcdo das
imagens docentes perante a sociedade e também perante a n0s mesmos. Além disso, alguns
pontos importantes acerca da formacéo de professores tambem sera abarcada. A segunda parte
desta secdo cumprira a importante funcdo de discutir a formacdo e os saberes relacionado

especificamente ao ensino de LP.

14 https://www.istoedinheiro.com.br/bolsonaro-diz-a-apoiadores-que-excesso-de-professores-atrapalha/
15 https://www.cartacapital.com.br/educacao/pisa-metade-dos-estudantes-brasileiros-ainda-nao-consegue-
compreender-um-texto/
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Os autores que nos ajudam a promover essas discussfes sdao Bohn (2013) e Freire
(1968/2011) atraves das discussdes sobre imagens e privacdes perante a sociedade. Nos
auxiliando na apresentacdo de pressupostos da docéncia como as ideias de intelectualidade,
profissionalizag&o, senso critico, assim como a necessidade de considerar aspectos humanos
dessa profissdo interativa, trouxemos as ideias de Tardif (2010), N6voa (2009, 2017), Liberali
(2015), Girroux (1997) e Freire (1996/2011).

Para compreender questdes especificas ao fazer docente de LP, partimos da Diretrizes
Nacionais Curriculares dos cursos de Letras, buscando compreender o profissional almejado
pelo documento. A partir dessas diretrizes, trouxemos discussdes acerca da necessidade de uma
formagdo linguistica ampliada, que leva em consideragdo os saberes dessa area de atuag&o.
Além disso, foram apresentados pressupostos tedricos especificos ao ensino de portugués, como
as ideias de lingua em uso, 0 ensino a partir dos eixos e, ainda, os letramentos. Esses
pressupostos ndo foram, no entanto, discutidos de modo complexo. Devido aos objetivos deste
trabalho, sua mencdo se deu de forma breve. Os teoricos utilizados nessas se¢des foram
Cavalcanti (2013), Garcia-Reis (2017), Neves (2002), Barbosa (2007), Rafael (2001), Antunes
(2003), Aparicio (2001), Viana et al (2016) e Kleiman (2001).

Vale salientar que este estudo promove também, uma analise do discurso docente.
Entendendo, entdo, todas as complicadas questbes relacionadas a esse profissional, as
discussGes aqui levantadas serdo essenciais para uma andlise efetiva do discurso dos

participantes desta pesquisa.

4.1 IMAGENS E PRIVACOES — COMO ELES NOS ENXERGAM?

Para compreender quem somos enquanto professores, faz-se necessario nao ignorarmos
as forgas que agem sob nés enquanto sujeitos, afinal é necessario reconhecer: de onde falamos?
Nas palavras de Mignolo (2009, p.26), “o sujeito presume que € um corpo racionalmente
marcado, em um espaco geo-historicamente marcado (...)”, com isso a “ferida decolonial”
(Mignolo, 2009, p.27) nos incomoda ainda mais, uma vez que habitamos um local classificado
pela modernidade/ colonialidade como subdesenvolvido econdmica e mentalmente, ou seja:
somos a margem na margem, subalternos dentro da subalternidade.

Em seu livro Pode o subalterno falar?, a autora indiana Gayatri Chakravorty Spivak

(2012) traz a tona a incomoda questao do sujeito “assujeitado”, aquele subordinado pertencente
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aos que os paises coloniais chamam de Terceiro Mundo, que comumente é descrito e analisado
sob a Gtica ocidental branca de género masculino (e, acrescento, heterossexual).

Uma pesquisa feita pela Varkey Foundation® em 35 paises revelou que o brasileiro
enxerga os professores como aquele profissional que trabalha muito, ganha pouco, ndo possui
0 respeito de seus alunos e encontra-se inserido em um dos piores sistemas educacionais do
mundo. Essa visdo desanimadora retirada das vozes dos cidaddos brasileiros foi largamente
difundida pela midia e mostrou que o Brasil ocupa, dentre os paises escolhidos, a pior posi¢do
de status para o professor. Embora nossa educacdo ndo seja a ideal, € necessario relatar que
conseguimos encontrar boas iniciativas na educacdo publica. Professores e professoras tentando
utilizar novas metodologias, partindo da realidade dos alunos, que buscam, mesmo com tantos
problemas das escolas “fazer diferente”. Como explicar, entdo, nossa imagem fracassada e
ecoada pelos grandes meios de comunica¢éo?

Nas palavras de Spivak (2012, p.20), “algumas das criticas mais radicais produzidas
pelo Ocidente hoje s&o o resultado de um desejo interessado em manter o sujeito do Ocidente,
ou o Ocidente como Sujeito.”. E preciso destacar que sempre ha um grupo que deseja (e precisa)
manter sua hegemonia, seus privilégios e enxerga na ascensao do outro (desconhecido ou que
o mundo conhece apenas sob sua Gtica), uma ameaca. O que ocorre com a imagem dos
professores é exatamente isso: um desejo de manter os 2,5 milhdes de docentes!’ (nGmero ainda
muito elevado se pensarmos no desprestigio da profissdo) em “seu lugar”, fazendo com que
tomem para si as criticas baseadas no senso comum. Ou seja, fazer com que esses trabalhadores
e essas trabalhadoras ndo enxerguem a si mesmos como Sujeitos intelectuais capazes de
modificar o seu meio. Sua imagem seria, entdo, predeterminada. O professor como sujeito
subalterno ndo tem historia e ndo pode falar.

A imagem do professor foi criada de um modo submisso para que a ele, como analisa
Spivak (2012, p.61), ndo fosse oferecido um “objeto de sedugdo ao intelectual representante”.
Por isso, ele ndo se reconhece como produtor de conhecimento nem reconhece o docente das
universidades como produtor de um conhecimento legitimo a ele. Sendo assim: “com que voz-
consciéncia o subalterno pode falar?” (SPIVAK, 2012, p. 61). Quando o pesquisador ou a

pesquisadora do meio académico impdem suas demandas como sendo legitimas para auxiliar

16 https://g1.globo.com/educacao/noticia/2018/11/08/brasil-cai-para-ultimo-lugar-no-ranking-de-status-do-
professor.ghtml

7 https://agenciabrasil.ebc.com.br/radioagencia-nacional/educacao/audio/2021-10/brasil-tem-25-milhoes-de-
professores-maioria-esta-no-ensino-basico
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o/a professor(a) da educacdo basica e escolhe ignorar aquelas advindas do chédo da sala de aula,
ecoadas pelas vozes docentes, eles também auxiliam nesse processo de marginalizacdo e de
sufocamento docente. Afinal, docentes universitarios, segundo o senso comum, produzem
conhecimento, ja docentes da educagdo basica, reproduzem o que vem da academia, “pilotam”
os livros didaticos produzidos por outros intelectuais. Na escala do prestigio docente,
trabalhadores da educacgéo bésica (sobretudo a publica) ocupam a pior posicao.

Esses processos de silenciamento e de subordinacéo sdo constitutivos da complexa
imagem do professor. Nas palavras de Bohn (2013, p.85), “é preciso lembrar que as identidades
também podem se constituir na naturalizacao de praticas compulsorias, baseadas em ‘privagdes
sofridas’, impostas por mecanismos de exclusdo.” Ainda segundo o autor, ndo conseguimos em
nossa sociedade produzir as rupturas necessarias na area educacional para quebrar com esse
ciclo. Entretanto, embora o autor esteja correto sobre ainda ndo termos conseguido romper esse
pensamento, € notdrio o fato de estarmos em processo de reconhecimento acerca da necessidade
de uma postura de desobediéncia epistémica para retomada (ou tomada) do nosso espago. A
postura de desobediéncia epistémica parte do reconhecimento de que todas essas imagens foram
construidas por outrem, partindo apenas que consideram “padrio”. Ou seja: todas as
possibilidades de construcdo e reconstrucdo de si na docéncia tém sido negada a no6s ha
tempos. Nesse sentido, nos encontramos no complexo processo de reconhecimento de noés
mesmos enguanto profissionais.

Na justificativa do livro A Pedagogia do Oprimido, publicado em 1968, Paulo Freire
apresenta alguns pontos importantes relacionados a relacdo entre opressores-oprimidos.
Enquanto profissionais — apesar de nem sempre sermos considerados como tal — somos
silenciados e marginalizados (como ja foi exemplificado aqui). Consideramos para este estudo,
que nas, professoras e professores, ocupamos também a posicéo de oprimidos perante o Estado,
jaque, além de todas as dificuldades ja apresentadas, ainda somos recebidos com violéncia em
momentos de reinvindicagdo de direitos. Nas palavras de Freire (1968/2011),

Para os opressores, porém, na hipocrisia de sua “generosidade”, sdo sempre os
oprimidos, que eles jamais obviamente chamam de oprimidos, mas, conforme me
situem, interna ou externamente, de “essa gente” ou de “essa massa cega ¢ invejosa”,
ou de “selvagens”, ou de “nativos”, ou de “subversivos”, que desamam. Sdo sempre
eles os “violentos”, os "barbaros” os “malvados”, os “ferozes”, quando reagem a,
violéncia dos opressores. (FREIRE, 1968/2011, sem paginacao)

Dada essa imagem mantida acerca dos/das docentes, percebemos uma tentativa de

desumanizacéo da classe a qual pertencemos. Paulo Freire (1968/2011, sem paginacéo) ressalta
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que humanizacao e desumanizagdo “(...) sdo possibilidades do homem como seres inconclusos
e conscientes de sua inconclusdo”. O que encontramos nesse meio, entdo, tem sido a negagédo
de nossa humanizagdo, ““(...)vocacdo negada na injustica, na exploracdo na violéncia dos
opressores” (FREIRE,1968/2011, sem paginacgao).

No entanto, nesta se¢do reafirmamos, como também destacava o pesquisador, que a
desumanizagdo, embora com raizes historicas, ndo é destino dado. Nossa libertagdo, se dara
“pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por
ela” (FREIRE, 1968/2011, sem paginacdo). Desse modo, para além dos processos de
silenciamento e marginalizacdo docente, esta se¢do discutira importantes papeis pelos quais
gostariamos de ser reconhecidos: profissionais intelectuais, reflexivos, autbnomos, possuidores

de saberes (advindos da academia ou da préatica em sala).

4.2 PROFISSIONAIS DA EDUCACAO - SABERES, REFLEXAO E
INTELECTUALIDADE

Parece 6bvio classificar o0 magistério como profissdo. No entanto, perante aos olhos de
muitos da sociedade, ndo somos assim considerados. Como ja discutido anteriormente, é de
interesse de alguns que ocupam uma posi¢cdo hegemonica, fazer com que os/as profissionais
docentes ndo reconhecam a si mesmos como possuidores e produtores de saberes. Para
aprofundar nessa discusséo, escolhemos partir das ideias discutidas por Tardif (2010).

Os saberes sdo habilidades e conhecimentos advindos de fontes distintas, segundo
Tardif (2010) esses saberes seriam: disciplinares, curriculares, experienciais e profissionais.
Os saberes disciplinares sdo aqueles relacionados aos campos de conhecimento (como
matematica, historia, literatura, geografia etc.) e sdo ministrados de modo independente das
faculdades de educacédo. Os saberes curriculares, por sua vez, séo relacionados aos programas
escolares da instituicdo a qual o professor vincula-se (objetivos, contetdos, métodos).

Os saberes experienciais sdo relacionados a pratica e tém grande relevancia na

constituicdo dos saberes docentes. Segundo Tardif (2010):

o0s proprios professores, no exercicio de suas fungOes e na pratica de sua profissao,
desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (TARDIF, 2010, p. 38-39)
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A relevancia desse saber experiencial é apontada também por outros pesquisadores.
No6voa (2009) ressalta a importancia de formar professores dentro de sua profissdo, ou seja,
partindo de experiéncias reais e concretas com a sala de aula. Além da valorizacdo do
aprendizado dentro de suas proprias aulas, esse saber também se relaciona ao que N6voa chama
de “cultura profissional”. O professor também aprende nas suas interagcdes com outros
professores mais experientes, ja que cada professor carrega consigo uma bagagem relacionada
as suas praticas. Desse modo, a troca torna-se essencial para que o docente consiga aperfeigcoar
sua formacdo. Além disso, defende-se que o futuro da educacdo seja cada vez mais
transdisciplinar, sendo assim, o trabalho conjunto feito através de redes de conhecimento revela
uma educacdo mais completa e complexa.

Os saberes profissionais, por fim, sdo de responsabilidade das instituicbes formadoras
de professores. Esses saberes abarcariam estudos das ciéncias humanas e das ciéncias da
educacdo, assim como o0s saberes pedagdgicos (que trariam concepcdes e reflexGes sobre
praticas educativas). Cabe aqui enfatizar a distancia entre a pratica cientifica e a pratica escolar
nas instituicbes formadoras. Essa distancia ecoa nas vozes dos discentes de cursos de
licenciatura, que, muitas vezes e sem saber ao certo como, anseiam por preencher a lacuna entre
a formacao pratica docente e o saber cientifico (como foi relatado nos estudos de caso de LIMA
(2014) e SANTOS (2018), que compartilham conosco o cendrio investigativo). Essa
problematica inicia-se por um descompasso entre os professores da educagdo basica e 0s

professores da academia. Nas palavras do autor:

0 corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais
distintos, destinados a tarefas especializadas de transmisséo e de producédo dos saberes
sem nenhuma relacéo entre si. Ora, é exatamente tal fendmeno que parece caracterizar
a evolucgdo atual das instituicdes universitarias, que caminham em direcdo a uma
crescente separacdo das missdes de pesquisa e de ensino. Nos outros niveis do sistema
escolar, essa separacdo ja foi concretizada ha muito tempo, uma vez que o saber dos
professores que ai atuam parece residir unicamente na competéncia técnica e
pedagdgica para transmitir saberes elaborados por outros grupos. (TARDIF, 2010, p.
35)

NoOvoa (2017) chama a crise docente de crise de politicas de desprofissionalizagao.
Segundo o autor, além dos baixos salarios, acrescentam-se as precarias condi¢des das escolas,
e também as praticas de burocratizacdo e de controle do trabalho docente. Somado a esses
fatores, ainda nos defrontamos, como ja discutido aqui, com uma logica de mercado aplicada

as escolas, que ndo apenas t€ém como objetivo fazer com que seus alunos “cheguem a frente”,
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mas também remuneram seus professores em funcdo dos “bons” resultados de seus alunos,
reduzindo a funcdo do professor a nUmeros e metas.

Como ressalta o pesquisador portugués, “é preciso fazer um esforco para manter a
lucidez e, sobretudo, para construir propostas educativas que nos facam sair deste circulo
vicioso e nos ajudem a definir o futuro da formacéo de professores” (NOVOA, 2009, sem
paginacéo).

Um ponto que deve, entdo, ser discutido e problematizado diz respeito a capacidade de
reflexdo. A reflexdo € caracterizada, segundo Fernanda Coelho Liberali (2015, p.25), como
sendo “uma agéo consciente realizada pelo professor, que busca compreender o seu proprio
pensamento, sua agao e suas consequéncias”. Sendo assim, essa complexa acdo nao pode estar
alheia ao fazer docente. A partir dessa premissa, Liberali, que se baseia nos estudos de Van
Manen (1977), aponta trés tipos de reflexdo que podem perpassar a atividade docente: (1)
reflexdo técnica, (2) reflexdo pratica e (3) reflexdo critica. Cada tipo de reflexéo revelaria, ainda,
um tipo diferente de educador.

A reflexdo técnica revela um profissional que se preocupa em alcancar objetivos
estabelecidos por outrem. Ela relaciona-se com a eficiéncia e com a eficacia dos meios,
buscando na teoria 0 embasamento para resolver os problemas da pratica. Desse modo,
utilizam-se fontes como descobertas cientificas, estudos seminarios, conferéncias. No entanto,
essa busca pela cientificidade ndo conduz necessariamente ao entendimento do meio e a
apropriacdo real das teorias. Uma critica feita a essa postura é a visdo técnica, aplicacionista e
instrumental a qual esté ligada. Além disso, ha uma reveréncia e subordinacéo a teoria formal
e aos teoricos, sem possibilidade de questionamento.

A reflexdo pratica prop@e resolver os problemas da pratica através da pratica, o que leva
a centrar suas acdes em necessidades funcionais, voltando-se para o entendimento dos fatos.
Segundo a autora, existe uma tendéncia em discursar sobre a pratica a partir da narrativa de
fatos ocorridos durante as aulas e, nesses casos, ndo ha uma relagdo com teorias que poderiam
embasar as afirmacgbes e conclusdes. Assim, revelam-se propostas que partiram do
conhecimento de mundo ou até do senso comum, sem estabelecer as necessérias relagdes com
0 mundo educacional em termos amplos. O que se percebe € uma excessiva preocupacao
pragmatica.

Utilizando-se dos estudos de Wildman&Niles (1987) e Wildmanet alii (1988), a

pesquisadora aponta que a reflexdo pode ser uma tarefa ardua
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que compreende ativar e tornar explicito o que os professores conhecem e acreditam
sobre o ensino para o desenvolvimento de uma possivel analise critica. Esse esforco
reflexivo atua para dar ao professor maior autonomia e poder de decisdo. (...) Parte do
pressuposto de que essa analise leva a uma distingdo entre o julgar, tio comum aos
professores, e o observar, que justamente possibilita o entendimento das
representacdes e sentidos por tras das ages. (LIBERALI, 2015, p. 30)

Assumindo, entdo, a ideia acerca da reflexdo como processo, assim como a dificuldade
relacionada ao seu exercicio, Liberali (2015) apresenta a reflexdo critica. Essa postura utiliza
também os outros tipos de reflexdo, porém sua énfase recai sobre questdes éticas. A
emancipagdo do sujeito é, por isso, essencial: s6 assim € possivel conseguir analisar sua
realidade social e cultural, podendo, consequentemente, interferir no seu meio. Nas palavras
de Liberali (2015, p. 31), “as questdes ponderam sobre que objetivos educacionais, experiéncias
e atividades levam a formas de vida preocupadas com a justica, igualdade e realizacGes
concretas”.

Portanto, nesse tipo de reflexdo, busca-se uma transformacao da agdo, muito mais do
que criticar a realidade, é preciso tentar mudéa-la, uma vez que ndo ha como separar o individuo
de sua realidade. Os professores que refletem criticamente assumem uma condi¢do de
intelectuais transformadores com mais condi¢do de contribuir para a formacdo de cidad&os
ativos e criticos que, por sua vez, modificardo a sociedade. Para desenvolver esse profissional

critico, a linguista destaca que € necessario o desenvolvimento de:

1 — menos medidas de desempenho profissional;
2 — formas de verificar o silenciamento da voz dos educadores;

3 — formas de trabalhar com os educadores para descreverem e analisarem suas
praticas, para transformar formas autoritérias de agir.

4 — oportunidades para o educador confrontar praticas negativas de autoritarismo;
5 — colaboracdo com educadores sobre como julgar a posicao politica das acoes;
6 — formas de desenvolvimento de autoimagens robustas;

7 — permissdo para o0 engajamento em estudos sobre formas ativas e informadas de
agir. (LIBERALLI, 2015, p. 32)

Em contextos de cerceamento da liberdade docente e ameacas constantes a area

educacional, os pontos apresentados por Liberali (2015) sdo muito importantes para
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repensarmos o fazer docente. A autora ressalta pontos cruciais para que o professor seja capaz
de emancipar-se e assumir as autorias de seu trabalho como a analise de praticas autoritarias e
o trabalho colaborativo acerca das posic¢Ges politicas advindas de suas agdes.

Pode-se encontrar em Giroux (1997) a ideia a respeito da necessidade de algumas agdes
para a formagéo de educadores criticos. Segundo o autor, é preciso tornar o pedagogico mais
politico, ou seja, é preciso desenvolver a crenca na luta que pode superar as injusticas
econdmicas, politicas e sociais. Alem dessa acdo, € necessario também tornar o politico mais
pedagdgico e, assim, desenvolver também a necessidade de tornarem-se agentes criticos,
problematizando o conhecimento, discutindo para tornar o mundo melhor para todos. Segundo
0 autor, para reformular o papel do professor € necessario retomar o papel do processo de
escolarizacdo, para ele, escolas devem ser encaradas como espaco de desenvolvimento da

democracia:

Em vez de definir as escolas como extensdes do local de trabalho ou como institui¢oes
de linha de frente nos mercados internacionais e competicdo estrangeira, as escolas
como esferas publicas democréticas sdo construidas em torno de formas de
investigacdo critica que dignificam o didlogo significativo e a atividade humana.
(GIRROUX, 1997, p. 28)

Ao considerar a escola como espaco de desenvolvimento da democracia, o professor
passa a reconhecer seu papel crucial na formacdo de cidadaos. Nesse sentido, o que defende
Girroux (1997) ¢é a importancia de formar professores como agentes intelectuais
transformadores. A consideracdo dos professores como intelectuais auxilia de diversas
maneiras no processo de escolarizacdo e também na formacédo docente.

Para que os docentes sejam vistos como intelectuais transformadores, faz-se necessario
contrastar essa perspectiva com as ideologias tecnicistas de educagdo. Enquanto nas pedagogias
de ideologias tecnocraticas o professor € visto como mero executor, nessa nova perspectiva,
docentes assumem papel ativo em todas as etapas do processo educativo. E preciso, por
conseguinte, formar profissionais que consigam decidir o que trabalhar, como trabalhar,
tracando metas amplas que auxiliem no desenvolvimento de seus alunos. Outra questéo
importante advinda dessa concepcao é o esclarecimento acerca das questdes ideologicas e das
praticas que servirdo de base para formar esse tipo de profissional. Além disso, outro ponto
apresentado por Girroux (1997) diz respeito ao papel dos professores “na produgdo e
legitimac&o de interesses politicos, econémicos e sociais variados através das pedagogias por

eles endossadas e utilizadas” (GIRROUX, 1997, p.161). Embora essa mudanca na visdo dos
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professores, ndo seja facil de ser alcangada, Girroux (1997, p.163) ressalta que “esta ¢ uma luta
que vale a pena travar.”

Os processos reflexivos e intelectuais poderiam levar educadores a sua emancipacao, ja
que, desse modo, o sujeito ndo se subordina as praticas e teorias vigentes sem antes conhecé-
las e confronta-las. Sendo assim, encontrariamos uma fusdo entre teoria e pratica, dando ao
sujeito a possibilidade de “transformacao informada da a¢dao” (LIBERALI, 2015, p.35).

Torna-se urgente, entdo, recuperar a ideia de uma profissdo docente. Embora utilizar a
palavra “profissdao” pare¢a redundante, ainda nos pautamos na Visdo do professor como
“educador” no senti vago atribuido a palavra. Na verdade, o rétulo “educador” nem sempre
revela que o professor € um profissional docente e que sua formacao deve preparé-lo para tal
tarefa. A respeito dessa problematica, Novoa (2017) apresenta uma pergunta que traz consigo
trés deslocamentos: “como é que uma pessoa aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a
intervir como professor?” (NOVOA, 2017, p.1113).

O primeiro deslocamento indicado revela que deve haver um continuum profissional,
ou seja, a formacdo docente precisa ter relacdo direta com a inducdo profissional e com a
formacgdo continuada. Outro deslocamento leva-nos, segundo o autor, a aprender com a
formacdo de outras profissdes. O pesquisador cita a area médica (area que também lida com
pessoas), que possui em seu percurso formativo uma relagdo precoce com a clinica. Segundo
Novoa “ndo se trata de adoptar uma visdo hospitalar ou de copiar os modelos médicos, mas
antes de compreender o que deve ser a matriz de uma formacédo profissional universitaria”
(NOVOA, 2017, p.1113).

O ultimo deslocamento refere-se as especificidades da formacao profissional docente.
NOvoa aponta a sintese dos trabalhos de Lee Shulman (2005a, 2005b) que apresenta as

aprendizagens de cada profissao:

Segundo o autor, h& sempre uma sintese de trés aprendizagens: uma aprendizagem
cognitiva, na qual se aprende a pensar como um profissional; uma aprendizagem
pratica, na qual se aprende a agir como um profissional; e uma aprendizagem moral,
na qual se aprende a pensar e agir de maneira responsavel e ética (SHULMAN, 2005a,
2005b). As profissdes do humano lidam com a incerteza e a imprevisibilidade.
(NOVOA, 2017, p1114)

As trés aprendizagens, entdo, poderiam ser a base dos cursos de formacao profissional,
seriam um caminho né@o apenas para superar a classica dicotomia entre teoria e pratica, mas
também uma possibilidade de trabalho que considera a relevancia e a importancia da profissao

na sociedade. E preciso, ainda, abrir as fronteiras das universidades, retirando a barreira entre a
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universidade e a escola. A escola, em muitos momentos, ainda se torna alvo e lugar do
diagnostico, mas ndo da aprendizagem docente.

A partir dai, Novoa (2017, p. 1120) apresenta “Cinco posi¢cdes para uma formacgao
profissional dos professores”. Segundo o autor, fazendo as adaptacGes necessérias, as
proposicOes apresentadas sdo possiveis em qualquer curso de formagdo. A primeira proposi¢cdo
é a disposi¢do pessoal e responde ao questionamento “como aprender a ser professor?”. A
primeira fragilidade dos cursos de formacdo docente seria que a docéncia, muitas vezes, € a
segunda opcdo dos estudantes. Muitos elegem o curso por falta de outras possibilidades ou pela
facilidade dos horarios, ou entdo pela alternativa de fazer a graduacédo a distancia. Por isso, é
necessario um trabalho de autoconhecimento e de autoconstrucéo desde o primeiro dia de aula
nas graduagdes, “tornar-se professor é transformar uma predisposicdo numa posicao
profissional” (NOVOA, 2017, p.1121).

Aprender a ser professor partiria, assim, de trés dimensdes centrais. A primeira diz
respeito as dimensdes cientificas e culturais. O professor em formacdo deve desenvolver um
contato proprio com a vida cientifica e cultural, dessa forma sua formacéo seria mais rica e
completa. A segunda dimens&o relaciona-se a ética, sendo assim ensinar implicaria ter ética e
moral, principalmente quando lidamos com 0 outro e temos um coOmpromisso com NOSSOS
alunos. A terceira dimensdo nos lembra que lidar com o humano é trabalhar com a incerteza e
a impresivibilidade. Desse modo, € preciso entender que nem sempre o planejamento feito sera
cumprido, mas que esse ndo cumprimento ndo significa fracasso, mas sim uma mudanca de
rumo devido aos dilemas cotidianos da profisséo.

A segunda posicdo é a interposi¢do profissional e nos auxilia no questionamento
“como aprender a se sentir um professor?”. O autor fala da necessaria troca com outros
professores: sé se aprende a ser professor com outro professor. Por isso € necessario criar um
ambiente que inclua “a presen¢a da universidade, das escolas e dos professores, criando
vinculose cruzamentos” (NOVOA, 2017, p. 1123). Desse modo, atribui-se aos professores da
educacdo basica o papel também de formadores.

A terceira posi¢do é denominada como composi¢do pedagodgica e liga-se a pergunta
“como aprender a agir como professor?”. Os professores dependem de trés tipos de
conhecimentos para formarem-se professores. O primeiro seria 0 conhecimento das disciplinas,
ou seja, o conhecimento teorico, organizado, contextualizado, que dara as bases teoricas para
as aulas de LP, por exemplo. O segundo conhecimento seria o pedagdgico e abarca o

conhecimento da cognicgéo, das aprendizagens das criangas e dos adolescentes, assim como o
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conhecimento dos contextos sociais, historicos e politicos da educacéo. Por fim, aqui também
entra o conhecimento das metodologias e das didaticas. O que interessa para essa posi¢do, no
entanto, seria um outro conhecimento que se relaciona com a compreensao da esséncia do
ensino e se constituiria apenas no interior de uma comunidade docente. Para o autor, o professor
ndo deveria, por exemplo, ensinar Portugués ao aluno, mas ensinar o aluno através do
Portugués.

A quarta posicao seria a recomposicao investigativa (Como aprender a conhecer como
professor?) que diz respeito a colaboragdo dos professores na pesquisa. Essa posicdo revela a
necessidade de suscitar pesquisas e analises das realidades e dos trabalhos docentes, criando no
professor em formacdo a mentalidade da necesséaria reflexdo e da pesquisa para seu
melhoramento enquanto profissional. Ainda relacionado a esse ponto, o autor levanta a
importancia do registro escrito dessas analises, 0 que auxilia no acimulo de conhecimento e
também na renovacéo das praticas.

Por fim, a quinta posigdo que nos leva a pergunta “como aprender a intervir como
professor?” e ¢ nomeada como exposi¢ao publica. Essa posicao se relaciona com as realidades
além dos muros das escolas e das universidades, trata-se das rela¢fes indispensaveis entre a
educacdo e a sociedade. Névoa ressalta que a profissdo ndo se restringe as salas de aula, mas
ela continua no espaco publico, na vida social:

Ser professor é conquistar uma posicéo no seio da profissdo, mas é também tomar
posicéo, publicamente, sobre o0s grandes temas educativos e participar na construcéo
das politicas pUblicas. E aprender a intervir como professor. Obviamente, também
aqui se exige uma preparagdo, uma consciéncia critica, que tem de ser trabalhada
desde a formacéo inicial. (NOVOA, 2017, p.1130)

O mesmo autor apresenta também alguns pressupostos importantes para uma formacao
docente mais completa. No artigo Para uma formacao de professores construida dentro da
profisséo, é possivel encontrar cinco propostas para o percurso da formacao para professor da
educacdo basica. Primeiramente, € preciso partir de estudos de casos concretos, que tenham
como pano de fundo um trabalho escolar real. A analise desses casos praticos mobiliza os
conteddos tedricos aprendidos pelos alunos, facilitando, assim, a ponte entre a teoria e pratica.
O saber € construido de maneira conjunta, discutido e partilhado entre discentes em formacéo
e docentes formadores. Segundo Novoa, isso se chama “transformacéao deliberativa”, ou seja,
“uma transformacao dos saberes, ¢ obriga a uma deliberacdo, isto €, uma resposta a dilemas

pessoais, sociais e culturais” (NOVOA, 2009, sem paginagio).
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Um ponto de destaque apresentado na segundo proposta de Névoa refere-se ao papel
central da troca (ja mencionada anteriormente) entre professores mais experientes e professores
mais jovens. O que ainda encontramos em muitos cursos de formacdo é uma valorizacdo do
saber cientifico em detrimento do saber pratico dos professores. No entanto, como destaca o

pesquisador:

o reforco de processos de formacdo baseados na investigagdo so faz sentido se eles
forem construidos dentro da profissdo. Enquanto forem apenas injuncdes do exterior,
serdo bem pobres as mudancgas que terdo lugar no interior do campo profissional
docente. (NOVOA, 2009, sem paginacio)

Além dessa troca, ha a necessidade de acompanhamento no periodo nomeado como
“indugdo profissional”, que ocorreria nos primeiros anos de formagao docente. Esse momento
representa 0s primeiros anos da transicdo do aluno para professor. Desse modo, podem ser
acompanhadas as primeiras experiéncias de troca com os alunos, com a escola e com os demais
professores. Por isso, é de suma importancia que essa transicdo tenha bases fundamentadas e
ocorra de maneira integrada. Através desse processo, também se levaria em conta o lado
humano (ndo apenas técnico e cientifico) da figura docente. Novoa (2009) ressalta que, ndo
recorrendo aos clichés sacerdotais e missionarios da profissdo, é preciso formar um docente que
ndo se resguarde das dimensdes pessoais da profissao. Assim sendo, torna-se relevante executar
“préticas de auto-formacdo, momentos que permitam a construcao de narrativas sobre as suas

proprias histdrias de vida pessoal e profissional” (NOVOA, 2009, sem paginagao).

4.2.1 Aspectos humanos da profissédo docente — ainda sobre saberes

Tardif (2010) também aborda essa questdo da humanidade como prépria da docéncia.
A interacdo humana seria um dos principais pontos de mediagdo, nas palavras do autor, “o
objeto do trabalho do docente sdo os seres humanos e, por conseguinte, 0s saberes dos
professores carregam as marcas do ser-humano” (TARDIF, 2010, p.129). Levar em conta a
pessoalidade e a subjetividade € o cerne do trabalhado do professor: ndo esquecer a humanidade
dos professores em formacao significa que esse discente, quando ocupar o lugar docente, ndo
se esquecera da humanidade de seus alunos.

Ainda levando em consideracgéo a subjetividade dos professores, € preciso lembrar (para

que possamos, de fato, melhorar os rumos dos cursos de professores) de que os docentes da
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educacao basica ndo podem ser vistos como objetos de pesquisa, mas sim como sujeitos ativos
e competentes, que possuem saberes especificos sobre o seu trabalho. A visdo errdnea e
distorcida a respeito do profissional da educacdo advém da ideia (ja criticada nesta secéo)
dicotdmica entre teoria e pratica.

A visdo tradicional alimenta o ideério de que o saber é produzido apenas fora da pratica,
por isso 0s professores apenas aplicariam conhecimentos produzidos pelos centros
universitarios. Seguindo Tardif (2010), essa relacao deveria ser concebida como uma troca entre
sujeitos, entre atores que possuem praticas carregadas de saberes. Por isso, para 0 pesquisador,

um passo importante para produzir modificagdes nesse processo seria dar voz aos professores:

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento é reconhecer, no mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo
a respeito de sua prépria formacéo profissional, pouco importa que ela ocorra na
universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar. (TARDIF, 2010, p. 240)

“Dessilenciar” significa iniciar um processo necessario de autoconsciéncia dos
professores em formacao. Ainda segundo o pesquisador, é necessario repensar a légica em que
as disciplinas sdo montadas. As disciplinas (normalmente organizadas com quarenta ou
cinquenta horas) ndo possuem relacdo direta entre si, sdo autbnomas e de curta duragéo.
Destaca-se também a logica “aplicacionista”: os alunos assistem as aulas teoricas para,
posteriormente, “aplicar” o que foi aprendido nos estagios obrigatérios do curso. E preciso
promover uma formacdo mais reflexiva e que considere alunos como “sujeitos do
conhecimento” (TARDIF, 2010, p.242) e que possam ter acesso aos condicionantes reais do
fazer docente.

Freire (1996/2011) em Pedagogia da Autonomia aponta também saberes que considera
essenciais para a profissdo docente. O pesquisador reitera sobre a necessidade do futuro

professor ter consciéncia de sua participacdo como individuo durante o processo formativo:

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo em sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da producéo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua producdo ou para sua
construcdo. (FREIRE, 1996/2011, p.24)

Desse modo, 0 estudioso aponta que, quando o formador é considerado sujeito e, aquele
que esté sendo formado, objeto recebedor dos contetdos transferidos, ao assumir a posicao de

professor, esse ser passivo transforma-se em “falso sujeito”, que, provavelmente, repetira essas
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a¢des com outros sujeitos “assujeitados”. E preciso, entdo, quebrar com esse ciclo, alterando as
visdes sobre o aprender e o ensinar. No momento em que alguém ensina, também aprende, da
mesma forma, quem aprende, nessa acdo, também esta ensinando algo, ja que, segundo o autor,
ndo ha como dissociar os verbos aprender e ensinar. Por isso, a formagdo de professores ndo
pode deixar de considerar que “inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado
em que o aprendiz n&o se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que 0 ensinado
que ndo apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz” (FREIRE,1996/ 2011,
p.26).

Paulo Freire acreditava que ensinar exige inimeras habilidades e saberes que devem
sem desenvolvidos pelos professores durante sua formagdo. Um dos primeiros pontos
levantados pelo pesquisador é sobre a necessidade do desenvolvimento da criticidade. E preciso
respeitar as ideias advindas do senso comum que muitos estudantes trazem consigo, a partir dai,
0 ensino auxiliard no questionamento dessas ideias. O “pensar certo” deve perpassar todo fazer

docente:

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum
no processo de sua necessaria superagao quanto o respeito e 0 estimulo a capacidade
da educadora com consciéncia critica do educando, cuja “promoc¢ao” da ingenuidade
ndo se faz automaticamente. (FREIRE, 1996/2011, p.31)

O “pensar certo” exige, por parte dos formadores, a consciéncia sobre a “corporificagdo
das palavras pelo exemplo” (FREIRE,1996/ 2011, p.35), sendo assim, ensinar exige que
assumamos uma postura condizente as palavras que pregamos. E indispensavel, entdo, a
negacgdo de qualquer forma de discriminacdo. No mesmo sentido, a aceitacdo também deve
acontecer diante dos riscos vindos do novo (novas didaticas, novas formas de atuacéo, novas
proposicdes de conteudos). Por conseguinte, a pratica docente deve ser um exercicio dialético
“entre o fazer e o pensar sobre fazer” (FREIRE, 1996/2011, p.39):

Por isso, é fundamental que, na préatica da formacéo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispenséavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunhdo com o professor formador. (FREIRE,1996/ 2011,
p.39)

E fundamental também abordar durante os cursos de formacg&o o desenvolvimento da

seguranga para o efetivo exercicio da profissdo docente. Para tanto, assume-se que 0 respeito
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pode ser garantido também pela competéncia profissional, a autoridade democrética justa ndo
se vale de argumentos coercitivos como “vocé sabe com quem esta falando?”. O que deve
prevalecer em sala de aula ¢ “o clima de respeito que nasce em relagdes justas, sérias, humildes
generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente,
autentica o carater formados do espaco pedagogico.” (FREIRE,1996/ 2011, p. 90).

A prética docente exige que professores e professoras assumam uma postura de
comprometimento, ndo apenas com a elaboracédo e a execuc¢do de suas aulas, mas também o
comprometimento com o outro que esta em nossa frente. O magistério é, sobretudo, uma
profissdo permeada por interagdes humanas (como j& expresso). Nesse sentido, como ressalta
Freire (1996/2011, p.94), “impossivel seria sairmos na chuva expostos totalmente a ela, sem
defesas, ¢ ndo nos molhar”. Portanto, existe a necessidade de levar em consideracdo a
apreciacdo do aluno, ou seja, é preciso interpretar o outro: um sorriso, um siléncio, um olhar
desaprovador, uma retirada de sala de aula. O pedagdgico precisa também ser solidario aos
educandos e educadores. Nesse sentido, por tratar-se de um espago democratico, escutar o
outro e criar um espaco para o dialogo sdo saberes essenciais que ndo podem ser
negligenciados na docéncia.

Ao assumir que a educacao € também ideoldgica e que possui uma importancia crucial
de intervencdo no meio em que se encontra, € necessario destacar que ser professor exige
consciéncia nas tomadas de decisdes. Por isso, cabe enfatizar que a crenca na neutralidade do
ensino é uma falécia, ja que, segundo Freire (1996/2011), assumir essa posicao significa crer
que o sistema no qual estamos inseridos é isento de desigualdades. Por isso, 0 educador precisa
tomar consciéncia de seu papel politico e de sua “presen¢a no mundo” (FREIRE 1996/2011,
p.11). SO essa compreensdo levara os professores e as professoras a entenderem sua importancia
na sociedade, percebendo, assim, porque, muitas vezes, sdo tdo temidos e “vilanizados” em
discursos politicos e midiaticos. Essa reflexdo ndo pode ser excluida de nossos curriculos
formadores.

A prética docente ndo deve, por fim, ser encarada como positivista racional, ignorando
a alma, os sentimentos, 0s sonhos e o0s desejos. Do mesmo modo, também é preciso valer-se do
rigor de uma disciplina intelectual. Formar professores € um desafio, por isso, ndo se pode
perder de vista “esta percepcdo do homem e da mulher como seres ‘programados, mas para
aprender’ e, portanto, para ensinar, para reconhecer, para intervir’ (FREIRE, 1996/2011, p.

142, destaque nosso).
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Desse modo, conseguimos destacar pontos importantes e caros a docéncia. O fazer
docente é complexo, sendo atravessado ndo apenas por questes aliadas aos conteidos que
lecionamos, mas também a questbes politicas e ideologicas que influenciam nossas agoes.
Sabendo disso, a proxima secdo trara pontos especificos a docéncia de LP. Algumas questdes
como senso critico, saberes e reflexividade serdo retomadas mas de modo especifico ao nosso

campo de saber.

4.3 O QUE ESPERAR DO(A) PROFISSIONAL DE LINGUA PORTUGUESA?

“Que lingua vocé ensina?”’; “Mas pode falar desse jeito?”’; “E a gramatica?”’; “Mas ela
s0 trabalha interpretacdo, né? N&o da aula...” Ser profissional de Lingua Portuguesa ainda exige
tentar romper com uma dificil tradicdo acerca do que deve ser ensinado e, além disso, também
romper com a tradicdo do como ensinar. Professores e professoras de portugués tém seu
trabalho questionado por pais, coordenadores, gestores e, por vezes, pela midia®®. Muito além
da necessidade de convencimento (exaustivo convencimento) do outro a respeito do seu
trabalho, temos profissionais que demandam outra necessidade urgente: convencer a Si mesmos,
mudar seus conceitos e crencas acerca do ensino de LP.

O professor de Lingua Portuguesa, de maneira mais especifica, enfrenta também,
segundo Castilho (1990), trés crises distintas (também relacionadas aos seus saberes): a crise
social, a crise cientifica e a crise do magistério. A crise social ocorre devido ao processo
brasileiro de urbanizacdo tardia. Na Europa, a urbanizacdo ocorreu nos séculos XVI e XIX, no
Brasil, em contrapartida, esse processo tem seu inicio de maneira intensificada no século XX
(partindo dessa comparacao, Castilho (1990) acredita que ndo se podem buscar solucGes para a
educacdo brasileira partindo da educacdo europeia).

Nesse momento, os estudos linguisticos tentaram entender e descrever principalmente
as variantes rurais. As décadas de 50 e 60 foram marcadas por varios estudos sobre a
Dialetologia Rural, mas poucos estudaram sobre a mistura do rural e do urbano e suas
consequéncias para a educacdo. Por conseguinte, ainda nutriamos um ensino de Lingua

Portuguesa na educacdo basica de carater normativo e que considerava a lingua como um

18 https://veja.abril.com.br/coluna/sobre-palavras/o-livro-que-ensina-a-falar-errado-moderacao-numa-hora-
dessas/
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sistema fechado. O que ocorreu de forma marcante foi a mudanca de perfil sociocultural dos
alunos de primeiro e segundo graus. As escolas ndo comportavam apenas os filhos da classe
média urbana, para os quais todas as aulas e materiais eram preparados; agora as salas de aulas
abrigavam os filhos dos trabalhadores rurais (muitas vezes iletrados).

A segunda crise apontada (a crise cientifica) nos atinge hoje de maneira distinta da
descrita pelo autor na década de 90. Naquela época, a lingua era vista, sobretudo, como um
fendmeno de enunciacgdo. Partindo dessa concepgdo, o autor discorre sobre a necessidade de
revisdo dos contetdos programaticos nas universidades. Apesar do avango nos estudos
linguisticos, a previsdo feita por Castilho, ainda hoje precisa ser considerada. Nas palavras do
autor, “os professores de Lingua Portuguesa ora em exercicio terdo de fazer um enorme esforgo
para por em dia, e poder assim ministrar aos seus alunos um ensino mais sintonizado com as
exigéncias de nossa época” (CASTILHO, 1990, p.107).

Hoje, mesmo apds uma nova concepcdo de lingua e ensino e a disseminagdo dos estudos
linguisticos na graduacédo, ainda temos uma educacdo bésica majoritariamente gramatical.
Embora tenhamos avangado muito nas pesquisas sobre géneros textuais e letramentos, ainda
estamos caminhando nas propostas relacionadas a andlise linguistica. Por isso, ndo € incomum
encontrar aulas tradicionais de LP senda lecionadas por professores de formagdo recente.

Enfim, a Ultima crise apresentada assola todos os cursos de formacdo e afasta muitos
jovens das graduaces de licenciatura: a crise do magistério. As mudancas sociais ocorridas no
pais nos ultimos anos ndo conseguiram mudar, de maneira significativa, o rumo de perguntas
como “o que ensinar?”, “como ensinar?”, “para quem ensinar?” ou ‘“para que ensinar?”.
Somam-se a todos esses fatores, o desprestigio da profissdo perante a sociedade e 0s baixos
salarios recebidos pelos profissionais da educacéo.

Sabendo das complexidades envolvidas no fazer docente de portugués, esta secao
cumprira o objetivo do que ocorre especificamente com professores e professoras para as aulas
desse campo do saber. Ao tentar desvelar os processos que podem ocorrer nessas aulas,
conseguiremos compreender de modo mais apurado os discursos dos participantes dessa
pesquisa.

Ressalta-se que ndo pretendemos criar parametros para avaliar os profissionais, ndo ha
porque proceder esse tipo de investigacdo. Como toda profissdo, o magisterio de portugués
possui premissas, saberes associados ao seu fazer, entretanto, lembremos que a natureza da
docéncia parte das rela¢cdes humanas, por isso também negamos o determinismo, a exatiddo, o

caminho Unico para ser professor de LP. A tentativa de compreenséo do trabalho (que vai desde
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tarefas intelectuais e reflexivas, até proposicdes praticas de trabalho com a linguagem),
utilizando, para tal tarefa autores que pesquisam ensino e formacéo, nos levara a identificar
pontos importantes de nossa profissdo. Esses pontos serdo sintetizados ao final desta secédo a
fim de auxiliar-nos na tarefa de analise contrastiva dos discursos dos profissionais e da BNCC.

Para compreender esses sujeitos professores, partiremos das Diretrizes Curriculares dos
cursos de Letras no Brasil. As premissas apresentadas nesse documento (escrito em 2001) nos

apontam para o que seria “esperado” desses profissionais em nossas salas de aula.

4.4 PARTINDO DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS — O QUE QUEREM
DOS NOSSOS PROFISSIONAIS?

No dia 03 de abril de 2001, através da homologacdo do Parecer CNE/CES 492/2001,
foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Historia,
Geografia, Servi¢o Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia. As diretrizes especificas ao curso de Letras sdo breves e
encontram-se no intervalo das paginas 29 até 31 do documento. As partes principais que

compdem o texto sdo as seguintes:

1 — Perfil dos Formandos;

2 — Competéncias e Habilidades;
3 — Conteudos Curriculares;

4 — Estruturacdo do curso;

5 — Avaliagéo.

Inicialmente, a proposta das Diretrizes preocupa-se em situar o documento no contexto
de intensas transformagdes sociais pelas quais a sociedade e, consequentemente, o0 mercado de
trabalho estavam passando. Desse modo, segundo o texto, era imprescindivel o estabelecimento
dessas orientagdes. Entretanto, além de “atender as necessidades educativas e tecnologicas da
sociedade” (BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.29), o documento ressalta que a Universidade
também deve ser um local destinado a cultura e & imaginacéo criativa capazes de intervir na

sociedade.
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Ao considerar 0 curso de Letras como uma area que “pde em relevo a dialética entre o
pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas”
(BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.29), o texto destaca a necessidade de um curso cuja
estrutura flexivel levara o discente a conhecer seus campos de atuacdo no mercado de trabalho
e tambem a desenvolver as habilidades necessarias para seu desempenho profissional adequado.
Da mesma forma, as diretrizes recomendam o uso de abordagens pedagdgicas que conduzam o
futuro profissional a autonomia, frisando a necessidade de articulacdo entre ensino, pesquisa (0
que inclui tanto a iniciagdo cientifica quanto a pos-graduacao) e extensao.

Ainda segundo o texto, curriculo ¢ definido como “todo e qualquer conjunto de
atividades académicas que integralizam um curso”, a atividade académica, por sua vez, ¢
“aquela considerada relevante para que o estudante adquira competéncias e habilidades
necessarias a sua formacdo e que possa ser avaliada interna e externamente como processo
continuo e transformador” (BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.29). A ampliacdo desses dois
conceitos leva a um dos principios norteadores do documento, a flexibilizacéo. A flexibilizacéo

na organizacao do curso possibilitaria:

o eliminar a rigidez estrutural do curso;
e imprimir ritmo e duragéo ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

e utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formagao ja existentes nas
instituicGes de ensino superior. (BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.30)

O perfil dos formandos, segundo as diretrizes, seria: “profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢do na sociedade e das relagdes com o outro”
(BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.30). Para chegar a esse perfil profissional, o curso devera

desenvolver em seus estudantes as seguintes “habilidades” e “competéncias’:

dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
manifestacdes oral e escrita, em termos de recepgdo e producdo de textos;

reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicolégico,
educacional,social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacfes linguisticas e
literarias,que fundamentam sua formacé&o profissional;
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preparacéo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de trabalho;
percepcdo de diferentes contextos interculturais;
utilizaglo dos recursos da informatica;

dominio dos conteldos béasicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposicdo dos
conhecimentos para os diferentes niveis de ensino. (BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001,
p.30)

Vale frisar que existe uma problematica que perpassa a utilizacdo de termos como
“habilidades” ¢ “competéncias” aliadas a docéncia. Essas palavras carregam consigo valores
préprios de uma ldgica de mercado: o profissional precisa ser dotado de tal habilidade para que
consiga desenvolver determinada competéncia da sua profissdo. Esses termos podem, entdo,
ser reducionistas quando pensamos na docéncia.

O curriculo das faculdades de Letras deveria, portanto, levar em consideracdo as
diversas “demandas” que surgem na sociedade ao longo dos anos. As Diretrizes analisadas
foram escritas ha dezoito anos, por isso, entendemos que, muito além do dominio de
ferramentas béasicas de informaética, hoje os profissionais necessitam também de compreender
como 0s meios de comunicacdo emergentes (tdo utilizados pelos alunos da educacgdo basica)
mudaram (e mudam) a lingua e os modos de se expressar. Entretanto, como ressalta Cavalcanti
(2013),

Ao pensar sobre a formacdo atual dos professores, pode-se dizer que ela ndo
compreende (mas deveria compreender) a interacdo em um mundo globalizado e
digitalizado onde, ironicamente, as diferencas na diversidade afloram como
cogumelos, apesar da invisibilizagdo dessas diferencas e da propria diversidade,
naturalizada na sociedade. (CAVALCANTI, 2013, p. 223)

Para que os futuros professores desenvolvam essas habilidades, os Contetdos
Curriculares devem abarcar os “estudos linguisticos e literarios”. Esses estudos, ainda segundo
0 texto, precisam partir da lingua e da literatura como préticas sociais e manifestacdes culturais,
promovendo a reflexdo e o senso critico dos estudantes. Outro ponto enfatizado diz respeito a
necessidade da pratica, sobretudo nas licenciaturas em que “deverdo ser incluidos os contetidos
definidos para a educacéo basica, as didaticas proprias de cada contetdo e as pesquisas que as
embasam” (BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.31).
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N&o ha nas diretrizes nenhum carater impositivo. 1sso ocorre porque, como o proprio
nome do documento indica, diretrizes sdo guias, rumos. Além disso, é preciso respeitar as
especificidades de cada comunidade em que as faculdades estdo inseridas, assim como
resguardar a autonomia garantida por lei dessas institui¢oes.

A parte referente a Estruturacdo do Curso, por sua vez, versa sobre a necessidade da
inclusdo de disciplinas obrigatorias e optativas, tendo como possibilidades de formas de
organizacdo os modulos, os créditos ou as series. Por fim, a avaliacdo fica a cargo do colegiado

do curso de Letras e precisa pautar-se nos seguintes topicos:

pela coeréncia das atividades quanto a concepgao e aos objetivos do projeto
pedagogico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;

o pela validacao das atividades académicas por colegiados competentes;
o pela orientacdo académica individualizada;
o pelaadocédo de instrumentos variados de avaliagdo interna;

e pela disposicdo permanente de participar de avaliacdo externa.
(BRASIL/MEC/CNE/CES, 2001, p.31)

Pode ser observado, entdo, que had um direcionamento para diferentes formas de
avaliacdo, sendo de responsabilidade de cada instituicdo a decisdao sobre como sera a utilizacao
dessas formas de avaliagéo.

Embora breve e flexivel, o documento apresenta direcionamentos acerca de habilidades
complexas que o futuro professor deverd adquirir. Essas “habilidades” desdobram-se em
importantes atribuicbes que o profissional da area deverd desempenhar, abarcando agdes de
diversas naturezas, partindo de aces reflexivas (pensar, refletir sobre a lingua e a linguagem)
até acOes mais praticas (proposi¢des de atividades, transposi¢édo didatica).

Pensando, pois, nessas atribuic@es, proprias da docéncia de LP, apresentaremos alguns
pontos importantes que revelam acgdes proprias da docéncia. Esses pontos serdo, ao final da
secdo, agrupados a discussOes feitas anteriormente nesta se¢do a fim de montar um “quadro-
analise” que nos auxiliard no momento da analise contrastiva. Nao € nosso objetivo avaliar as
acOes docentes, montar um quadro que possa nos guiar. Os pontos aqui apresentados sao
discutidos por tedricos da area linguistica que preocupam-se, sobretudo, em compreender 0s

profissionais, portanto ndo héa intengédo de julgamento ou qualificacéo.
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Além disso, ndo é o objetivo deste trabalho debrucar-se de modo especifico sobre
questdes que exigem alguns aprofundamentos tedricos, como os letramentos ou os eixos do
ensino de LP. No entanto, esses conceitos serdo apresentados, uma vez que o fazer docente de

portugués parte e precisa dessas nog0es. Passemos, entdo, para a apresentagéo desses pontos.

4.4.1 Ola professor(a) de LP: uma formagcao linguistica ampliada

Garcia-Reis (2017) ressalta que a formacdo de professores de Letras deve garantir
condicdes para que os futuros profissionais sejam capazes de atender as demandas de seu campo
de atuacdo. No caso dos professores, essas demandas relacionam-se ao ensino de seus
respectivos conteudos, as escolas da educagdo béasica (Ensino Fundamental e Ensino Médio)
em que lecionardo, assim como 0s cursos profissionalizantes e outros espacos ndo escolarizados
em que possam atuar. Nos cursos de Letras, de modo especifico, a autora detalha sobre a

necessidade de que

os licenciandos vivenciem experiéncias de produgdo de discursos, para que nao sé se
insiram verdadeiramente no ambiente académico e tenham uma formacdo mais
autbnoma, mais atuante e participativa (MARINHO, 2010), mas também
compreendam o0s usos da escrita, cada vez mais especializados e contextualizados, e
possam trabalhar nessa perspectiva na vida profissional futura, tendo uma atuacéo de
mediacdo (BRONCKART, 2006; MACHADO, 2009; BRASIL, 2015) no processo de
aprendizagem linguistica dos alunos, criando experiéncias de transposi¢do didatica
(MACHADO, 2009). (GARCIA-REIS, 2017, p.249)

Desse modo, é preciso compreender que ser professor de LP ultrapassa o0 mito do
dominio da gramética normativa. As experiéncias oferecidas aos professores nos cursos de
formagéo precisariam ser significativas para que os/as docentes consigam compreender a
importancia das atividades situadas em relacdo a producéo, a escrita, a oralidade e, de modo,
consequente a analise linguistica. As caracteristicas desejadas em professores e professoras
como a autonomia e o senso de reflexdo, por exemplo, ndo “nascem” com os/as profissionais.
Ressaltamos a necessidade de criacdo de espacos para que essas habilidades sejam
desenvolvidas nos/nas profissionais.

Neves (2002) apresenta alguns importantes questionamentos acerca da formagéo dos
professores de LP. De maneira critica, a autora argumenta sobre a formacdo dada por alguns
professores universitarios a futuros professores da educacdo béasica. Segundo a autora, a

linguistica ndo entra na sala de aula através de uma mera transferéncia direta, ela deve ser



88

ensinada como base para os contetdos. A pesquisadora apresenta, entdo, duas encruzilhadas

em que se encontrariam os cursos de Letras no Brasil:

1 - Ensina-se, é ébvio, linguistica, no curso de Letras. A pergunta é: os alunos sabem,
minimamente, o que fazer com a linguistica no ensino de lingua? Por exemplo, eles
sabem de que lhes serve — ou deve servir — uma teoria formalista, ou uma teoria
funcionalista sobre a linguagem?

2 — Ensina-se, é dbvio, portugués na escola de ensino fundamental e médio: e os
professores sabem exatamente o que lhes cabe fazer ai com o que trouxeram do curso
do Letras? Ou eles simplesmente assumem que uma coisa ndo tem nada a ver com a
outra, e partem para o continuismo de atividades e processos, que vem fazendo das
aulas de portugués, nas escolas, um martirio e frustracdo dos alunos?

(NEVES, 2002, sem paginacéo)

O discurso de Neves (2002) incomoda, mas ecoa nhas vozes de varios alunos (futuros
professores) que ndo sabem “o que fazer com a linguistica” e insistem no discurso de que as
faculdades (em especial as publicas) preocupam-se em formar pesquisadores, ndo professores
(e, talvez, de fato, algumas facam isso). Ressaltamos, entretanto, que muitas pesquisas e
pesquisadores hoje, desde a critica feita pela autora em 2002, tém se preocupado com promover
essa ponte. Entretanto, apenas reiteramos que ainda estamos caminhando.

Além das questdes a respeito do conhecimento da lingua alvo do ensino e questdes
relacionadas a transposicao didatica, Cavalcanti (2013) acredita que professores de linguas
devem ter o que a pesquisadora chama de “educacdo linguistica ampliada, com interfaces
para outros campos de estudos” (CAVALCANTI, 2013, p.212, destaque nosso). Sendo assim,
essa formacéo deve ser situada dos pontos de vista social, cultural e historico. Cavalcanti (2013)
também afirma (retomando uma palestra também de sua autoria em 2011) que:

Nessa visao de educacao linguistica ampliada, entendo que um curso de licenciatura
neste mundo de diaspora, imigra¢do, de mobilidade social cada vez mais emergente,
precisaria enfatizar a formacdo de um professor posicionado, responsavel, cidadéo,
ético, leitor critico com sensibilidade a diversidade cultural, social e linguistica etc.,
sintonizado com seu tempo, seja em relacdo aos avangos tecnolégicos seja em relacdo
aos conflitos que causam qualquer tipo de sofrimento ou de rejeicdo a seus pares,
lembrando que essas questdes sdo cambiantes, fluidas assim como as construgdes
identitarias em sala de aula. (CAVALCANTI, 2013, p.212)

Ainda segundo Cavalcanti (2013), é crucial que o/a docente seja atuante em um contexto
escolar muito distinto e mutante, por isso faz-se necessario nutrir a capacidade de reflexividade

para reinventar-se, viver com a instabilidade, dispondo-se a sempre aprender.
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Como exemplo dessa necessidade de adaptacgéo profissional ao seu tempo, destacamos
0 gque passamos, enquanto professores trabalhadores, durante a pandemia de Covid-19., ja que
passamos pela experiéncia de ministrar aulas de maneira remota. As aulas destinadas a
educacdo basica publica representaram aos professores um desafio, em alguns casos, sem
solugéo: aulas via Meet ou via Zoom para alunos sem acesso a uma internet de qualidade ou,
simplesmente, sem acesso. Apostilas montadas tentando utilizar uma linguagem para alcancar
aqueles que precisam da mediacdo docente mas que, devido ao contexto dificil, precisaram
tentar aprender sozinhos.

De fato, a pandemia representa um exemplo extremo. Entretanto, cabe ressaltar o que
tudo isso requereu, e ainda requer, dos profissionais de LP. Uma atividade propria de nossas
areas como a selecdo do texto que seria trabalhado, precisou levar mais condi¢cBes em
consideracdo: a linguagem utilizada é acessivel aos estudantes sem acesso a internet? Parte de
um tema interessante para que nao cause desinteresse? A selecdo de contetdos esta macgante?
Isso adapta-se a aulas remotas ¢ também “cabe” em uma apostila? Como desenvolver a reflexdo
e criticidade em meus alunos se a escola nunca forneceu situacfes para autonomia discente?
Qual linguagem devo utilizar nas aulas remotas? E nas plataformas?

Alem desses pontos de conflito, foi preciso o letramento docente e discente em novas
tecnologias, foi necessaria a compreensdo acerca das realidades do outro. Foi preciso ter
humanidade também consigo mesmo em tempos tdo instaveis. Foi, portanto, necessario
proceder uma reflexé@o acerca dos novos letramentos, ter criticidade nas escolhas dos textos
e da linguagem, desenvolver a capacidade de andlise dos contetdos a serem trabalhados
naguele momento.

Ao voltar as salas de aulas presenciais, foi (e ainda €) exigido de nds uma criteriosa
avaliacdo: o que foi aprendido? O que ndo foi compreendido? Como trabalhar esses contetdos
agora? Entdo é preciso muito mais ter um olhar critico para a disciplina, partindo, € claro, das
realidades dos alunos e escolas em que nos encontramos.

Cavalcanti (2013) reitera que a formagéo atual ndo leva em consideracdo o mundo
globalizado (lembrando que o termo “globalizagdo” foi cunhado nos anos 80*°) e digitalizado.
Com isso, esquece-se também de que a preparacdo para a diversidade (inscrita desde os

Parametros Curriculares Nacionais) deve ser parte constitutiva de um curriculo formador de

19 http://lwww.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/glo.html
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professores de LP. Privilegia-se, no entanto, a formacdo metalinguistica sendo essa formagéo

gramatical especifica a mais almejada também por estudantes do curso de Letras:

“Eu s6 quero mesmo ¢ estudar o contetido que vou ensinar.”. A impressdo que se tem
é de que o contelido a ser ensinado é livre de relacGes e implicagdes sociais, politicas
e culturais... Ora, 0 contexto sozinho esta desvinculado da vida em sociedade, do
contexto sociocultural e histérico. E arido, desinteressante e tedioso, como tem sido a
escola. CAVALCANTI, 2013, p.224

Por isso, a ardua tarefa da formacéo deve também buscar a mudanca de pensamento dos
futuros professores de Portugués. Embora hoje seja ultrapassado, o prototipo de aula de muitos
estudantes corresponde a aula tradicional. Sendo assim, quando esses alunos ocupam as
posicOes de docentes, ainda recorrerem a aulas conteudistas tradicionais (por isso cobram tanto
esses conhecimentos das instituicdes formadoras), voltamos, novamente a ideia da necessidade

de proporcionar diversas experiéncias de aprendizagens aos estudantes do ensino superior.

4.4.2 O professor de LP: o olhar para o novo

Seria 0 (a) professor (a) de portugués um (a) sabio (a) que domina toda a gramatica
normativa da Lingua Portuguesa, assim como toda a literatura nacional e portuguesa, sendo
caracterizado como culto, erudito e “possuidor” de todo o conhecimento? Por mais que os
estudos linguisticos tenham evoluido, essa visdo acerca do professor de portugués ainda é muito
difundida e creditada (tanto pelos leigos, como também pelos préprios discentes de Letras).

A imagem do professor sabio em oposi¢ao aos “incultos” alunos ¢ alimentada desde o
desembarque dos primeiros professores padres Jesuitas no pais. Por corroborar com essa Vviséo,
um ponto especifico do ensino de Lingua Portuguesa deve ser destacado. Ao analisar 0 processo
de urbanizacéo e industrializacéo no pais, percebe-se que as escolas (e também os professores)
ndo foram preparados para receber todos o0s tipos de alunos (e suas linguas). O ensino, antes de
acesso restrito a aqueles mais escolarizados e ricos, agora deve alcancar também os filhos dos
ndo alfabetizados e menos favorecidos. Nesse sentido, vale lembrar que o dominio de uma
lingua € sinbnimo de poder, por isso, € notorio o interesse em manter as nogdes prescritivas de
certo e errado (a oposi¢do entre “nods” e “eles”). Desse modo, muito além dos saberes

gramaticais, o papel do professor de Portugués é também quebrar com esse ciclo de
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silenciamento histdrico desses individuos, assim também como por fim a propagacdo de mitos
e preconceitos.

Em seu livro Ensino da gramatica. Opressdo? Liberdade, Evanildo Bechara (2006)
atribui ao professor de Lingua Portuguesa a responsabilidade de uma tarefa fundamental. Para
0 pesquisador, o portugués ¢ a disciplina que possui maior espaco para fazer com que o aluno
amplie sua “cultura integral” (BECHARA, 2006, p.24). Nas palavras do pesquisador,

ao entrar no mundo maravilhoso das informacdes que veiculam os textos literarios e
ndo literarios, modernos e antigos, tera o professor de lingua materna a ocasido
propicia para abrir os limites de uma educagao especificamente linguistica. Compete-
Ihe primeiro ministrar aos seus alunos contelidos capazes de leva-los a compreenséao
do mundo que os cerca, nos mais variados campos de saber. (BECHARA, 2006, p.
24)

O autor alerta para o fato do(a) professor(a) de portugués ndo ser um professor de cultura
geral, entretanto precisamos compreender que as bases das aulas dessa disciplina (lingua e
linguagem) perpassam as demais matérias. Por isso, nos cabe ndo apenas um trabalho conjunto
com as outras areas, mas também a consciéncia, em professores formadores e em discentes,
futuros docentes, de que a lingua pode libertar, agregar, ensinar a ir além, do mesmo modo
como pode auxiliar a criar preconceitos, aprisionar e segregar.

Para que compreendamos o que se espera de um professor de Lingua Portuguesa, faz-
se necessario partir da compreensdo do que significa ensinar LP. Ensinar portugués ndo pode,
de modo algum, corresponder ao mito da prescricdo do que é certo ou errado segundo a
Gramatica Tradicional Normativa. Barbosa (2007) acredita que ensinar portugués leva a
compreensdo do funcionamento da linguagem “hoje, € no passado, em um processo dinamico
de capacitacdo dos alunos para a producdo de textos orais e escritos 0s mais variados”
(BARBOSA, 2007, p.31). O autor menciona ainda a necessidade de um ‘“aprimoramento de
uma habilidade” (BARBOSA, 2007, p.31) que auxiliara os alunos tanto nas resolugdes de
atividades em sala de aula, como em suas futuras ocupagdes. E preciso lembrar também que
cabe a esse profissional o auxilio na formacéo do senso critico e reflexivo dos alunos para que
esses, por sua vez, tornem-se cidaddos atuantes e responsaveis no meio em que vivem.

Segundo Rafael (2001), toda a interacdo em sala de aula perpassa por trés elementos: o
professor, o aluno e o conteudo especifico lecionado por esse professor. O contetdo parte,
inicialmente, daquele aprendido pelo docente em sua formagdo superior. Em nosso caso
especifico, os saberes sdo advindos, sobretudo, da Linguistica Tedrica. Entretanto, nem

sempre esses saberes encaixam-se perfeitamente a classe (ou as classes) em que o professor
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leciona. Por isso, 0 docente deve mobilizar conhecimentos além daqueles esperados: € preciso
adaptar-se (como ja discutido) as exigéncias da escola, ao material didatico utilizado, as
demandas advindas das defasagens ou dos avancos dos alunos, dentre outras possiveis
peculiaridades de seu contexto. Desse modo, “os cursos de formacao, especialmente os cursos
de Licenciatura em Letras, precisam dar conta dessa relacdo, o que ndo se restringe a mera
exposicao do aluno futuro professor as informagdes tedricas de uma disciplina cientifica de
referéncias” (RAFAEL, 2001, p.159).

Nesse sentido, o autor levanta a importancia da consideracdo das aulas (aulas da
educacdo basica) como fontes de saber, sendo essas também um objeto rico de ensino e de
aprendizagem para os docentes e discentes de Letras. Por isso, € necessario reconhecer o
conhecimento produzido nessa instancia. Aparicio (2001) também acredita que a sala de aula

também deve ser considerada como possibilidade de saber e de reflexao:

os problemas e/ou as dificuldades reais enfrentadas pelo professor em sua prética
podem ser objeto de estudo e discussdo nos cursos de formagdo em Letras e também
nas diversas instancias de formagao continuada do professor. (APARICIO, 2001, p.
182)

Para Aparicio (2001, p.183), “a sala de aula ¢ entendida como micro espago social onde
se reproduzem caracteristicas de um macro espaco social, ou seja, da sociedade como um todo,
em que os sujeitos envolvidos se encontram”. Além disso, segundo a mesma autora, dentro
desses espacos podemos encontrar um contexto interacional especifico de comunicacédo. A aula
€ um género constituido por lugares e papeis definidos: requer um grau de formalidade e
registro linguistico especifico e tem como principios basicos e ensinar e o aprender.

Essa consideracdo da aula enquanto género ndo pode, contudo, conduzir a uma visao
tradicional sobre esse espaco, na verdade, € preciso reiterar aqui a caracteristicas dos géneros
de serem relativamente estaveis e de se modificarem com o tempo. A sala de aula, assim como
0 mundo, é dindmica e imprevisivel.

E nesse espaco também que o professor ira se deparar com seres dotados também de
seus saberes e personalidades: os alunos. Como salienta Bortoni-Ricardo (2005, p. 15), “a
escola ndo pode ignorar as diferencas sociolinguisticas”. Anos apdés o movimento de
escolarizagdo brasileiro, ndo ¢ admissivel que um profissional ndo respeite “os antecedentes
culturais e linguisticos de seu educando, o que contribui para desenvolver nele um sentimento
de inseguranga)” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.15). A bagagem linguistica que traz o aluno
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(devido ao lugar de onde veio, sua faixa-etaria, o grupo a qual pertence etc.) deve ser um ponto
de partida para o docente.

Do mesmo modo, lingua e linguagem perpassam todas as nossas interagdes, (reais ou
virtuais). O professor de Portugués deve “desligar o piloto automatico” para ouvir e
compreender fendmenos linguisticos a sua volta. Precisa estar atento &s mudancas, as
adaptaces e as variagcdes em curso na lingua.

O professor de LP deve, assim, promover uma reflexdo constante com relacdo ao seu
principal objeto de trabalho: a lingua. Segundo Antunes (2003, p. 39), “toda atividade
pedagogica de ensino de portugués tem subjacente, de forma explicita ou apenas intuitiva, uma
determinada concepgao de lingua”. Nesse sentido, ainda de acordo com Antunes (2003, p. 42),
“a lingua s6 se atualiza a servigo da comunicagao intersubjetiva, em Situa¢Ges de atuacdo social
e através de praticas discursivas, materializadas em textos orais e escritos.”

O profissional de LP ndo pode se esquecer de que, quando se ensina lingua, como
ressalta Marcuschi (2008), ensina-se partindo de um objeto de saber heterogéneo, social,
historico, cognitivo, indeterminado, variavel, interativo e situado. Embora o imaginario popular
ainda veja o professor de portugués como aquele que “resguarda” a lingua, suas regras, ndo
aceitando o “erro”, esse profissional precisa lidar principalmente com a mudanca. A lingua é
viva, além disso, como ja discutido, nos encontramos em um momento histdrico de intensas
transformacdes sociais.

Do mesmo modo, aceitar a heterogeneidade linguistica presente nas escolas, significa
aceitar os alunos da educacao basica. Muito além das discussdes sobre as classes sociais dos
estudantes, hoje nos deparamos com inUmeras questfes abracadas pelos secundaristas:
homossexuais, transexuais, travestis, feministas, negros e negras aceitando sua ancestralidade,
entre outros. E preciso, entdo, compreender a forca desses alunos? e nao buscar “normatiza-
los”. A lingua tem um forte papel em todo esse processo.

Todas essas transformacg6es modificam cada vez mais a forma como nos comunicamos.
E necessario também aceitar esses novos tempos, assim como 0s novos alunos que nascem ao
lado de tablets e smartphones. Infelizmente, como argumenta Cavalcanti (2013), entre os

docentes,

20 Forga como no caso das ocupagdes das escolas em 2015, em que estudantes ocuparam escolas em todo Brasil,
transformando-as em espacos para aprendizagem extremamente organizados e coesos.
https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/08/fotorrelato/1460125123 884993.html
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vé-se 0 uso do computador reduzido a uma maquina de escrever, processador de
palavras mesmo, uma vez que outras midias sdo ignoradas ou deixadas de lado. E
necessario lembrar também que parece haver, da parte de muitas profissionais da
educacdo, uma dependéncia de seus filhos e/ou maridos para a utilizacdo de um
computador. De outro lado, tais estudos também mostram o descaso das politicas
pUblicas para as escolas e para os professores em relagdo aos TICs. O que interessa
mais as secretarias de educacdo (e aos governos municipais, estaduais e federal) é
computar o nimero de computadores presentes (e ndo necessariamente em uso).
(CAVALCANTI, 2013, p.224)

Estar inserido em seu tempo significa compreender a importancia de dominar também
essas novas tecnologias de informacdo. Para isso, é preciso que os cursos de formagdo inicial e
continuada ndo se esquivem dessas novas possibilidades de comunicacédo aplicadas as salas de
aula e também que nédo tratem isso de modo superficial, reduzindo a tecnologias a logicas
aplicacionistas sem as devidas discussdes.

Faz-se urgente que os docentes tenham consciéncia acerca desse periodo de mudancas
em que se encontram. Ser um profissional de Letras do seu tempo requer, além de
conhecimento, sobretudo, ética e responsabilidade para compreender quantas possibilidades e

mundos suas aulas de linguas podem abarcar ou, de modo contrario, ignorar.

4.4.3 O professor de LP: autonomia e coragem para quebrar com a tradicéo

Antunes (2003) afirma que o que os professores de LP devem buscar sua autonomia.
Segundo a autora, que comumente leciona em cursos de formacdo continuada, € comum ouvir
as mesmas queixas durante esses cursos: como nao ensinar gramatica (ensino classificatério,
taxondmico), se esse tipo de ensino é uma exigéncia dos vestibulares, dos concursos e também
dos pais dos alunos?

Para responder a esse questionamento, a pesquisadora propde algumas reflexdes. Os
vestibulares espalhados pelo Brasil (incluindo o proprio Exame Nacional do Ensino Médio)
tém mudado as orientacdes de suas provas, propondo questdes mais reflexivas, baseadas nos
géneros textuais e privilegiando analises dos textos. A questdo relacionada aos concursos, por
sua vez, exige uma mudanca de perspectiva: ao invés de adequar 0 ensino para as provas, é
preciso lutar e trabalhar para que essas provas levem em consideracdo questdes textuais e
comunicativas da lingua. A interferéncia dos pais, por fim, deveria ser tratada de maneira

conjunta com a escola. Promover a educacdo linguistica também dos responsaveis é crucial para
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que entendam que o sucesso profissional dos seus filhos ndo estd em decorar classificaces de
palavras ou oracgdes, mas sim no desenvolvimento da linguagem.

Todas as medidas acima sdo possiveis, no entanto, “dao trabalho”, esse “trabalho
dobrado” também deve levar em consideragdo as condi¢des de precarizagdo da docéncia com a
qual a maioria de nossos profissionais se depara. Além disso, as “desculpas” servem de escudo
para aqueles que ndo desejam realmente a mudanga, o profissional ndo pode escolher abrir
mao de sua intelectualidade. Essas ditas “desculpas” podem esbarrar também na inseguranca
do professor. A seguranca deveria, portanto, ser trabalhada nos cursos de formacéo, ja que a
autonomia exige que o profissional seja 0 “cabe¢a”, o guia do curso de portugués. E necessario
que ele assuma-se, antes de tudo, como especialista de sua area e ndo guie seu trabalho por
opinides alheias.

A autonomia traz para o professor muitos ganhos, mas ndo é conseguida de modo facil

e natural:

A autonomia que se pretende aqui e que resulta de muito estudo, pesquisa e reflexao
deixaria o professor em condi¢des de, mesmo utilizando o material didatico
tradicional, fazer um trabalho critico, diferenciado e comunicativamente relevante.
Isto &, deixaria o professor em condi¢des de superar os limites desse material de apoio
ou das ingénuas, infundadas e preconceituosas observagdes dos “entendidos
improvisados” da pedagogia linguistica. Dessa forma, portanto, o professor deixaria
de ser a figura subserviente que cumpre programas e adota procedimentos sé porque
estdo nos livros ou estdo conforme a opinido dos outros. (ANTUNES, 2003, p. 171)

O que é preciso salientar ap6s a citacdo de Antunes (2003) é que o resultado apontado
pela autora ndo é obtido a partir de uma equacgdo simples: existe um sistema que trabalha para
gue essa autonomia ndo seja alcancada, existem vozes que operam para que docentes ndo
possam ter a coragem de mudar, existe a perpetuacdo da imagem de um professor inseguro.
N&o podemos, pois, culpabilizar esses profissionais.

A autonomia e a seguranca abordadas nas falas da autora sdo alcancadas quando o/a
profissional tem conhecimento e dominio sob seu campo de saber. No caso dos estudos
linguisticos, é importante os/as docentes compreendam acerca do ensino a partir dos quatro
eixos de LP: leitura, producdo, oralidade e andlise linguistica. Consideramos, entdo, que
esse “norte” seja crucial para os profissionais da area. Como ja dito, € preciso partir do texto,
faz-se necessaria a compreensao a respeito do carater interacional e situacao dos estudos

linguisticos. Nas palavras de Antunes (2003, p.42), “(...) a lingua so se atualiza a servigo da
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comunicagdo intersubjetiva, em situacfes de atuacdo social através de préticas discursivas
materializadas em textos orais e escritos”.

Como ja dito nesta secdo, ndo nos interessa discutir esses conceitos aliados aos eixos
norteadores do ensino, uma vez que essas discussdes poderiam nos levar a uma avaliagéo do
trabalho docente (como verificagdes sobre seu trabalho). Nos interessa compreender se esses e
essas profissionais partem do texto, pois, nesse processo, podemos encontrar diversas agoes
aliadas ao fazer docente de portugués: escolher, elaborar, planejar, analisar, buscar.

O que se espera, entdo, do professor de portugués € que ele assuma suas aulas “ enquanto
atuacdo social, enquanto atividade e interacdo verbal de dois ou mais interlocutores e, assim,
enquanto sistema-em-funcéo, vinculado, portanto, as circunstancias concretas e diversificadas
de sua atuagdo” (ANTUNES, 2003, p.41).

A partir dessa concepcao, vale destacar a necessidade dos/das docentes estarem atentos
as praticas de letramento. O trabalho textual, de maneira ébvia, exige o letrar. No entanto,
diante de tantas novas formar de comunicar-se e também de existir (e resistir), faz-se necessario
estar atento a essas quest@es. Portanto, faz-se necessario também letras os professores e
professoras em formacdo (ndo apenas lhes apresentar os conceitos tedricos acerca dos
letramentos) para que eles consigam, por sua vez, realizar com seus alunos atividades para os
letramentos.

Kleiman (2001) lembra que o letramento dos professores (principalmente dos
professores de Pedagogia e dos professores de Portugués) é sempre alvo de questionamento,

tanto da sociedade em geral como da préopria academia:

encontraremos o retrato de uma mulher?! que ndo é competente naquilo que deve fazer
para exercer sua profissdo: alega-se que a professora ndo sabe escolher um bom
material didatico, que é incapaz de escrever um paragrafo em prosa coerente, que
comete erros bésicos de ortografia e concordancia quando escreve, que ndo tem o
habito de leitura, que ndo gosta de ler. (KLEIMAN, 2001, p. 41)

Além disso, as faculdades podem também ser fontes geradoras de insegurangas nesses

profissionais com relagdo a suas praticas pessoais de letramento. Ao entrarem nas

21 Kleiman (2001) utiliza em seu trabalho o género feminino do substantivo para referir-se aos profissionais da
educagdo. Segundo a autora, “a grande maioria dos que exercem essa profissdo ¢ de mulheres, fato que, com
certeza, contribui para que a sociedade se sinta autorizada a fazer comentérios preconceituosos e depreciativos
sobre o grupo.” (KLEIMAN, 2001, p.39). Por isso, todas as cita¢cdes diretas retiradas do capitulo escrito pela
pesquisadora, sdo no feminino.
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universidades, alguns desses estudantes tém, pela primeira vez, contato com o canone, chamado
por alguns de “verdadeira cultura”. Como revela a autora, a introducéo tardia na cultura letrada
faz, entdo, com que ndo se sintam seguros para assumir seu lugar e assim “a escolaridade teria
servido para conscientizé-las sobre o que ainda lhes falta para serem legitimadas como leitoras
e usuarias competentes da escrita.” (KLEIMAN, 2001, p.42-43). Por isso, € preciso afirmar que
essas praticas contribuem para a diminuigdo do profissional. Esse profissional foi um aluno de
educacdo basica que pode ndo ter se reconhecido em suas aulas de LP, portanto a acolhida e a
compreensdo acerca das praticas ligadas a cultura desse futuro profissional, fard com que ele,
quando ocupar o lugar de professor também saiba afirmar a existéncia de seus alunos. Acreditar
que o letramento parte de um cénone e do dominio de géneros tradicionais € um erro que
dissemina e perpetua preconceitos.

Do mesmo modo, Vianna et al (2016) partem da abordagem sociocultural de pesquisas
sobre o letramento, designada no Brasil como Estudos de Letramento. Segundo essa
abordagem, “as praticas de uso da escrita sdo consideradas praticas sociais plurais e
heterogéneas, vinculadas as estruturas de poder das sociedades” (VIANNA et al, 2016, p. 29).
As praticas de letramentos ndo estdo reduzidas as habilidades que os leitores precisam ter diante
de determinado género textual, mas relacionam-se também a atividades situadas em uma
determinada cultura, compartilhadas entre seus membros e que, assim, emerge através da
interacdo humana.

Com isso, para as autoras é imprescindivel,

que os programas de formacao de professores construam suas reformas com base na
analise das praticas de letramento no local de trabalho, levando em conta as exigéncias
da comunicacdo na sala de aula, bem como considerem as relagbes de poder ai
constituidas e sua ligacdo com o contexto social mais amplo. (VIANNA et al, 2016,
p. 46)

Kleiman (2001) discute tambeém, partindo de suas pesquisas sobre o letramento com
professores em formacéao e em formacao continuada, sobre a necessidade de desenvolvimento
de praticas como as relacionadas a “dimensao relativa a capacidade de comunicagio oral” ou
“a capacidade de criar relages interpessoais coerentes com uma pedagogia culturalmente
sensivel” (KLEIMAN, 2001, p. 51).

A autora define como “discurso didatico” aquele que transmite, através de um processo
de reformulacdo do discurso original, os saberes de um discurso cientifico para um grupo

institucionalmente definido (primeira série, segunda série etc.). O discurso didatico ndo tem
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apenas a funcgdo de introduzir um novo campo de saber, mas também possui 0 objetivo de
facilitar a aprendizagem. Portanto ¢ preciso ter “coeréncia entre planejamento e oralidade”,
ja que, através de sua fala, o profissional “define, explica, exemplifica, descreve, procurando
alcancar esses objetivos e ajudando os alunos a construir seus conhecimentos” (KLEIMAN,

2001, p.52). A oralidade letrada, ainda segundo a autora, compreende:

O conjunto de operagdes discursivas nos referentes que constituem tépicos e
subtopicos discursivos na aula, tais como a explicacdo ou descricdo de conceitos,
processos e tarefas, as estratégias interpessoais orais para manter a atengao dos alunos
no topico discursivo, para monitorar e avaliar a compreenséo oral, para interessar 0s
alunos nesses topicos. (KLEIMAN, 2001, p.52)

Kleiman (2001) defende que algumas operagfes discursivas precisam ser
compreendidas pelos professores em seus discursos didaticos e, por isso, essas operacdes
devem ser ensinadas e discutidas. Um exemplo dessas operacdes relaciona-se as estratégias
utilizadas para responder perguntas do tipo: o que é segregacdo? O que é discriminacao? Para

a autora, € interessante que os professores consigam:

@ Identificar uma categoria disponivel, conhecida do ouvinte, que possa ser
utilizada para subcategorizar o conceito (“a segregacéo ¢ uma politica governamental,
é um crime etc.);

(b)  Enriquecer o conceito com elementos de outras redes significativas,
dependendo da perspectiva selecionada (“direitos e cidadania; cor e etnia; lei e
racismo”) e

() Exemplificar e/ou especificar alguma parte do conceito segundo a perspectiva
descritiva  selecionada (“preconceitos religiosos, étnicos, sociais; politicas
governamentais e histéria dos EUA, Africa do Sul etc.) (KLEIMAN, 2001, p.54)

Outro ponto referente as praticas de letramento esté relacionado com as capacidades
interpessoais. Como consequéncia da ascensao social do professor, ele aprende, nas faculdades,
que existe apenas uma forma de saber legitimada (sobretudo na literatura, decidida pelos
criticos). Logo, as demais formas (conhecidas como unicas por muitos desses docentes antes
de tornarem-se professores) devem ser banidas, o que gera, como apresenta Kleiman (2001),
aspectos prejudiciais ao seu crescimento e desenvolvimento. Por isso, ao serem confrontados
por alunos com outras visdes de mundo, outras possibilidades de ser ou mesmo novas

interpretagdes de textos literarios, devido a influéncia do canone, os profissionais perdem a
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oportunidade ndo apenas de ouvir seus alunos, mas também de criarem lagos significativos.

Como consequéncia, a capacidade de construir relacdes interpessoais com os alunos

fica comprometida quando a professora, por causa de sua inseguranga quanto a sua
legitimacdo pelas instituicdes de prestigio, deve calar as opinides contrarias. E
devemos lembrar que a legitimacdo deveria ser consequéncia natural do processo de
letramento e formac&o da professora. (KLEIMAN, 2001, p. 61)

E esperado, pois, dos professores de LP um ensino com praticas de letramento
(considerando também o letramento literario) que ndo afastem, mas que tragam os estudantes
para a cultura letrada, desenvolvendo suas capacidades e potencialidades.

Ainda de acordo com Kleiman (2001), as faculdades devem pautar suas formacoes em
praticas de letramento que sejam primordiais e influenciem de modo positivo na didatica de
sala de aula. Para a autora, apontar problemas genéricos nesses profissionais (disseminando
ideias como “os professores ndo sdo leitores proficientes™) ndo auxilia em nada no processo
formativo, mas, pelo contrario, faz com que o docente se torne ainda mais inseguro. Desse

modo,

s80 necessarios uma perspectiva critica e programas de formagdo da professora
culturalmente sensiveis para desenvolver praticas de letramento que tenham a ver com
as competéncias discursivas do professor, sua credibilidade e sua legitimidade,
permitindo-lhe desfrutar dos beneficios do “bom” letramento, aquele que permite
melhor entendimento de nosso contexto maior sobre nossas decisdes. (KLEIMAN,
2001, p.64)

Portanto, praticas como saber fazer um planejamento para aulas, escolher livros
didaticos sdo exemplos de eventos de letramento importantes para os professores de Portugués.
Do mesmo modo, é necessario desenvolver praticas para que os professores sejam letrados em
diferentes géneros textuais e saibam também desenvolver olhares para novos letramentos.

Apresentamos até o momento, entdo, um quadro acerca dos pontos considerados
importantes fara o fazer docente de profissionais de LP. Além disso, pudemos também discutir
dificeis relacdes do professorado de forma geral, pensando na profissionalizacdo do ensino, em
sua intelectualidade, assim como dificeis pontos ligados ao silenciamento docente. Um quadro
gue nos guiard em nossa analise constrastiva, partindo dessas discussfes. Lembrando que esse
quadro ndo ira averiguar o trabalho docente, apenas nos auxilia na compreenséo acerca do fazer

docente:



Quadro 1 - O fazer docente de Lingua Portuguesa - pontos relevantes para analise

Profissional docente (NOVOA, 2017), dotado
de saberes (TARDIF, 2010; NOVOA 2009,
2017, APARICIO, 2001)

A docéncia precisa ser considerada enquanto
profissdo. O/a docente é um profissional
dotado de saberes advindos de diversas fontes
(suas aulas, escola, colegas de profissdo,
curriculos educacionais, suas experiéncias
individuais, a lingua de seus alunos, 0 meio
em gue se encontram).

Profissional reflexivo que adapta-se, de forma
critica, a0 meio em que Se encontra,
(LIBERALI, 2015, CAVALCANTI, 2013,
ANTUNES, 2003, GIRROUX,1997)

Ol/a profissional docente reflete de forma
critica sobre 0 meio em que se encontra, sobre
as demandas de sua sala de aula, seus alunos
g, ainda, repensa seu préprio fazer docente.

Agentes intelectuais transformadores
(NOVOA, 2009,2017, GIRROUX, 1997),
sujeitos ativos e competentes (TARDIF,
2010)

Agentes dotados de intelectualidade que
assumem seus saberes e modificam o meio em
gue se encontram.

Profissionais que compreendem a docéncia
como prépria das interagbes humanas
(FREIRE, 1968/2011)

A docéncia é uma profissdo que precisa da
compreensdo acerca do outro com todas as
suas limitagbes e inquietacdes; Por isso e,
sobretudo, uma profissdo dotada de
humanidade no sentido adjetival da palavra.

Profissional consciente de seu papel politico
(FREIRE, 1968/2011, GIRROUX, 1997)

O/ a profissional docente é consciente de que
seu ato pedagdgico ndo é neutro e que carrega
consigo posic¢des politicas.

Profissional inacabado para aprendizagem —
aprender sempre (FREIRE, 1968/2011)

O/ a profissional docente precisa ter
consciéncia de que a aprendizagem é
continua, se da por diversas formas e ndo se
esgota nas universidades.

Profissional dotado de uma formacgéo
linguistica ampliada (CAVALCANTI, 2013;
GARCIA-REIS, 2017)

O/ a profissional docente deve posicionar-se
de maneira responsadvel com relacdo aos
saberes de seu campo sendo um profissional
ético, um leitor critico, pertencente ao seu
tempo, atento as demandas e sensivel a
questdes sociais e politicas.

Profissional autbnomo (ANTUNES, 20003)

O/ a profissional docente deve buscar
autonomia para montar, planejar, elaborar,
repensar suas aulas, suas praticas, ndo sendo
apenas um repetidor de ideias de outrem.

Profissional que parte dos quatro eixos
norteadores para suas aulas. (ANTUNES,
2003)

Partindo da concepcdo de lingua em uso,
advinda das interacGes humanas e situada nos
contextos em que se encontra, o/ a profissional
de LP precisa, para suas aulas, partir da
centralidade do estudo do texto (oral ou

escrito), pensando sempre nos  eiXos:
producdo, escrita, oralidade e anélise
linguistica.

Profissional com coragem de quebrar com a
tradicdo (ANTUNES, 2003)

O/ a profissional docente precisa ter coragem
de (ainda) quebrar com as tradicOes
gramaticais prescritivas nas aulas de LP,
aliando ideias advindas das teorias linguisticas
ao seu fazer docente.
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Profissional que incorpora préticas de
letramento ao seu fazer docente. (KLEIMAN,
2001, VIANA et al, 2016)

O/ a profissional ndo deve apenas conhecer 0
conceito de letramento, mas também deve
incorpord-lo ao seu fazer docente, sempre
acolhendo as manifestacGes heterogéneas de
resisténcia advinda de seus alunos.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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Esse quadro nos auxiliard, pois, no momento de analise dos discursos deste trabalho.

Passemos agora para a parte metodologica de nosso trabalho.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ADOTADOS — DOS FRAMES A
ANALISE CONTRASTIVA DOS DISCURSOS

O objetivo desta secao é descrever e justificar os procedimentos metodoldgicos eleitos
neste trabalho. O trabalho que segue é, pois, um estudo de caso (MINAYO, 2002, YIN, 2001),
uma pesquisa qualitativa, que tem como seus objetos de estudo a BNCC e os relatos docentes,
partindo dos frames evocados nos discursos selecionados para posterior exercicio
interpretativo. Esse exercicio interpretativo, € importante destacar, € feito através de teorias
advindas de diferentes areas das ciéncias sociais, portanto esta tese insere-se como um trabalho
de Linguistica Aplicada. Portanto, é preciso apresentar inicialmente nossa escolha pela LA.

Em seu texto Formagdo de professores de linguas: da eficiéncia a reflexdo critica e
ética, Inés Kayon Miller (2013) apresenta quatro razdes para estudar a formacéo de professores
utilizando-se dos estudos da Linguistica Aplicada. Segundo a autora, a LA ajuda a entender de
maneira mais apurada os processos de formacdo (inicial e continuada), o que traz um
fortalecimento académico para as praticas de formacao docente. O segundo ponto é relacionado
a contribuicdo do ponto de vista metodoldgico, ja que as investigacdes da area trazem consigo
inovacOes das pesquisas qualitativas e interpretativistas das ciéncias sociais. Além disso, existe
o status institucional que a area tem ajudado a conferir as pesquisas dos formadores, tanto no
Brasil quanto no exterior. Por fim, a LA ajuda a relacionar questdes de transformacéao social,
de ética e de identidade ligados aos diversos sujeitos presentes nas cenas educacionais.

Portanto, a LA auxilia também porque considera (e preocupa-se) com o contexto de
intensas transformacdes sociais na educacdo e no mundo. Com isso, sabe-se que hd um novo

perfil de docente que a academia deve formar:

(...) busca-se no século XXI, formar um professor critico-reflexivo e ético, bem como
investigar a sua formacdo. O formador de insere na pesquisa, buscando atuar e
entender a propria postura critica, reflexiva e ética. Tornam-se vitais questées como o
cuidado, o respeito, a incluséo, a responsabilidade e a metarreflex&o constante sobre
as experiéncias de formac&o inicial e continuada (...) (Miller, 2013, p.103)

E necessario ressaltar que nem sempre a area de Linguistica Aplicada teve essa visdo
critica e reflexiva, buscando outras areas de conhecimento a fim de enriquecer suas analises.
Entre 1950 e 1960, apos Segunda Guerra Mundial, o objetivo desse campo recaia sobre 0 ensino
de Lingua Estrangeira e a procura pelo melhor método de ensino em um curto periodo de tempo.

De fato, nessa época, a busca pelo método eficaz mostrava-se necessario; no entanto, ainda é
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possivel encontrar resquicios dessa postura nos dias de hoje, mesmo que estejamos inseridos na
chamada “era do pos-método”. Na era da educagdo neoliberal para o mercado, ndo espanta
também a manutencdo da ideia de que cursos de formacdo continuada devem servir a este
proposito e, com isso, gestores e diretores pressionam seus professores para que lecionem de
maneira mais eficaz, significando obter resultados diretos e numericamente elevados (que
seriam indicadores de educacéo de qualidade).

Embora ainda almejada em outros contextos, a busca pelo método ideal foi superada
nos estudos da LA. Ainda segundo Miller (2013), as pesquisas da década de 70, em grande
parte, preocuparam-se em descrever o papel do professor (alguns pesquisadores desse periodo
ofereciam aos professores, através dessas descricdes, feedbacks para modificar sua pratica). Na
década de 80, o foco tornou-se a pratica de formacao. Seguindo também a linha descritiva, essas
pesquisas geraram dados discursivos extensos com potencial para analises qualitativas e
interpretativas. Miller ressalta que esses estudos buscavam melhorar a pratica, construindo “um
olhar descritivo que pudesse informar a nogdo de ‘educagdo’ do (futuro) professor, ao mesmo
tempo em que se buscava o afastamento da visdo de ‘treinamento’, de uma postura prescritiva”
(Miller, 2013, p.106). Durante os anos 90, professores e alunos passaram a ser considerados
como fonte de dados, de modo que as pesquisas em sala de aula ganharam espaco nos programas
de pos-graduacdo inseridos nos departamentos de LA. Uma critica que pode ser feita a essa
tendéncia seria com relacdo ao pouco envolvimento dos sujeitos pesquisados, reduzindo-os a
objetos das pesquisas.

De modo gradativo, pOde-se observar uma mudanca paradigméatica, em que 0
pesquisador foi deixando de lado visdes puramente técnicas de pesquisa e abandonando também
a visdo de ensino pautada na transmissdo de conhecimento. Essa mudanca levou, entdo, a uma
visdo sociocultural de ensino e aprendizagem. Por conseguinte, a LA passou a tentar
compreender questdes emergentes da pratica situada que envolviam a linguagem. Crescia,
ainda, um desejo de teorizacdo do préprio campo de pesquisa.

A partir dessa mudanca, houve um reconhecimento a respeito da importancia do
envolvimento do professor e do docente formador nas pesquisas em desenvolvimento: o que
importa agora € tentar compreender as questdes problematizadas, ndo buscar a solucéo rapida
e facil. A pesquisa exploratoria e participativa ganhou espaco, promovendo, dessa forma, a
integracdo entre professores, futuros professores, alunos e demais profissionais da cena

educacional.
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Como ressalta Souza (2011, apud Miller, 2013), ao perceber a complexidade do mundo,
temos a obrigacdo de repensar as formas de atuacdo em sala de aula. Cabe destacar que, ao sair
da viséo tecnicista de educacéo, deslocou-se o foco das pesquisas que envolviam somente as
praticas de formacéo dos professores para questdes que levavam em consideragdo a construcao
das identidades pessoais e profissionais dos sujeitos. Essas identidades perpassam complexas
situacOes envolvendo o afeto, a agentividade e a transformacéo ética e social.

A Linguistica Aplicada, entdo, vem com uma contribui¢do ja que nos encontramos em
sociedades fragmentadas, conflituosas e perenes. Além disso, ela nos permite proceder a uma
reflexdo cuidadosa e respeitosa, além de ndo se furtar a compreender dificeis feridas que
marcam também o processo educacional. Esse processo analitico podera criar possibilidades
para renovacdo das salas de aulas “como um espago para debates criticos-reflexivos e para o
compartilhamento do sofrimento humano percebidos em contextos pedagdgicos sempre
permeados de emogdes.” (Miller, 2013, p. 120).

Essa escolha, entdo, pela Linguistica Aplicada, nos leva, ainda, a inser¢do do nosso
trabalno como uma pesquisa de abordagem qualitativa. Segundo Minayo (2002, p.16),
metodologia ¢ “um caminho do pensamento e da pratica exercida na abordagem da realidade”.
A partir do principal objetivo pretendido por noés, elegeu-se a abordagem qualitativa
interpretativista para compreender e analisar de maneira mais acurada o texto da Base Nacional
e as narrativas de um grupo de docentes acerca das acBes que caracterizam sua atuacdo

profissional”. Como ressalta Minayo (2002):

A pesquisa qualitativa responde a questBes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis
(MINAYO, 2002, p.21-22).

Lopes (1994) apresenta a pesquisa qualitativa interpretativa em LA como condigéo e
solucgéo para compreensdo dos fendmenos relacionados aos sujeitos. Segundo ele, ndo ha uma
realidade Unica, ja que o mundo € interpretado e reinterpretado. O significado, por sua vez, nao
é dado diretamente, ele perpassa por diferentes vozes, sendo a linguagem a condicdo para

existéncia de um mundo social. Por isso:

a investigagdo nas C.sociais tem que dar conta da pluralidade das vozes em agdo no
mundo social e considerar que isso envolve questBes relativas a poder, ideologia,
histéria e subjetividade. Na posicao interpretativista ndo é possivel ignorar a visdo dos
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participantes do mundo social caso se pretenda investiga-lo, ja que é esta que o
determina: o mundo social é tomado como existindo na dependéncia do homem
(LOPES, 1994, p. 331).

Portanto, julgamos, devido a natureza dos objetos investigados, que essa abordagem € a
mais adequada para o trabalho desenvolvido. Além disso, nos cabe aqui discutir a respeito de
outro ponto importante de nossa metodologia, uma vez que nos definimos como um estudo de
caso.

Segundo Yin (2001), um estudo de caso € indicado para pesquisas que buscam
responder a questionamentos do tipo “como” e “por que”. Voltemos, pois, nessa justificativa,
as perguntas investigativas deste estudo: como o fazer do docente de Lingua Portuguesa é
concebido pela BNCC? Como &, pelos relatos dos proprios trabalhadores da educacdo, o fazer
do docente de portugués? A pergunta contida no “por que”, advinda de “Por que o fazer do
docente de LP € concebido dessa forma pela Base?” é um questionamento respondido apds
nosso levantamento inicial de frames, uma vez que a teoria que embasa essa pesquisa nos
conduz a compreensdo acerca dos interesses na visao de professor suscitada pelo documento.

Outro ponto que caracteriza este trabalho como um estudo de caso diz respeito ao pouco
controle do pesquisador sobre o que esta sendo pesquisado, assim como uma dificil separacédo
entre aquilo que é pesquisado e seu contexto. O que buscamos compreender neste estudo ndo
admite separacdo de seu contexto, uma vez que a BNCC e também um documento histdrico,
seu resultado final € fruto de alguns conflitos, jogos de poder e forca. Logo, a Base, para ser
interpretada, necessita de seu contexto. Do mesmo modo, os trabalhadores e as trabalhadoras
que aceitaram participar desta pesquisa possuem um contexto: trabalhadores de escolas
publicas, lecionam em mais de uma escola, mulheres em sua maioria, pessoas que se
aperfeicoaram. Profissionais que produziram discursos em que 0s contextos ndo podem ser
ignorados. Um importante ponto que marcou o contexto desta pesquisa diz respeito a pandemia
de Covid-19, decretada pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) como pandemia em 11 de
marc¢o de 2020. Os dados presentes desta pesquisa foram coletados em abril de 2020, portanto
esse dado ndo pode ser ignorado em nossas analises, uma vez que os/as docentes encontravam-
se sobrecarregados e aprendendo a lidar com esse novo confuso cenario mundial.

Nos cabe, ainda, esclarecer a escolha por esses profissionais para fazerem parte deste
estudo. Como ja explicitado, nossa coleta de dados ocorreu durante um periodo histérico
complicado, desse modo essa coleta e a busca por professores e professoras poderia estar

comprometida. Os trabalhadores e as trabalhadoras que ja passaram ou pertenciam ao Mestrado
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Profissional em Letras sé&o docentes preocupados com seu aperfeicoamento e que, enquanto
pesquisadores, compreendem a importancia da participacdo em pesquisas académicas.
Portanto, naquele periodo, a escolha por esses profissionais auxiliou ndo apenas no andamento
da pesquisa, mas também nos forneceu relatos compromissados com o fazer docente e com a
pesquisa. Vale salientar, ainda, que esse dado (grupo especifico) também estéa relacionado a
caracterizagéo desta pesquisa como estudo de caso.

Além disso, ainda de acordo com Yin (2001), o estudo de caso é marcado pelas amplas
abordagens que nos permitem lidar com o fendmeno a ser estudado: entrevistas, observacdes,
documentos, artefatos dentre outros. Em nosso caso, devido ao grau de complexidade do que
estamos pesquisando, além das evidéncias tedricas, recorremos ao questionario semiaberto (que
nos permitiu compreender 0s sujeitos que colaboraram para essa pesquisa), além da analise a
respeito da revisao histérica da BNCC e também a compreensdo de suas leis e premissas
norteadoras.

A partir dessa caracterizacdo de nossa pesquisa, as proximas subseces irdo justificar a
escolha pela Linguistica Cognitiva baseada em corpus para analise do discurso da BNCC e
também para a primeira analise dos relatos docentes. Para isso, apresentaremos alguns conceitos
importantes aliados a Semantica de Frames (doravante SM) que nos possibilitaram
compreender o tratamento dado ao Elemento de Frame Professor ao longo da Base, assim como
compreender as cenas evocadas pelas professoras e professores deste estudo quando relatam
seu fazer docente. Posterior ao levantamento e analise dos frames nos dois discursos analisados,
partiremos, por fim, para uma analise de cunho interpretativa, usando, para isso, as teorias
apresentadas nas secdes anteriores ao metodolégico.

Os procedimentos analiticos vinculados ao uso da ferramenta computacional
WordSmith Tools e a FrameNet para analise do discurso sao descritos nos passos analiticos

elencados para este estudo.

5.1 A SEMANTICA DE FRAMES - UMA FERRAMENTA DE ANALISE DO DISCURSO

A Semantica de Frames originou-se no final da década de 70, representando um dos
modelos tedricos de maior prestigio da Linguistica Cognitiva. O advento deste modelo decorre
da constatacdo da insuficiéncia de uma Semantica Composicional para a compreensdo dos

processos de significacdo. Segundo a Semantica Composicional, € possivel obter o sentido a
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partir de uma lista de condicGes necessérias. Nessa lista, os tragos podem ou ndo estar presentes
na palavra. Dentro deste sistema de tracos, seria possivel, por exemplo, entender o sentido de
uma palavra em relacdo a outra. Tal enquadramento tedrico equivale a uma Semantica da
Verdade (T-semantics).

Para Fillmore (1982), no entanto, a teoria da Seméntica da Verdade € fracamente
validavel quando confrontada com os complexos processos de significagdo. O pesquisador, ao
observar o comportamento de palavras em determinadas situacdes linguisticas, chegou a
concluséo de que o processo de significacdo € muito mais complexo do que a versao atomistica
apresentada anteriormente prevé em seus fundamentos e procedimentos analiticos. Seguindo a
T-semantics, alguns entraves podem ser encontrados para obter-se, por exemplo, o significado
de palavras polissémicas ou mesmo expressoes idiomaticas. A palavra “frango”, por exemplo,
poderia ser definida, de acordo com o sistema de tragos como: — humano, +animado, +animal,
+capacidade de se locomover. Entretanto, esta definicdo néo abarcaria o significado obtido em
enunciados como “0 goleiro espanhol levou um frango ao ser vencido por um chute de longe,
sem muitas pretensdes. ”. Para que o sentido dessa assercdo seja compreendido, € necessario
conhecer o contexto e a situagdo motivadora desta expressdo. Neste caso especifico (“levar um
frango™), ainda hé a necessidade do dominio do vocabulario relacionado ao jogo de futebol.

Fillmore apresenta, entdo, a Semantica da Compreensao (Semanticis of Understanding,
U-semantics). A palavra ndo se define apenas pelas relacdes que estabelece com as outras, mas,
também, a partir da relacdo de continuidade entre a linguagem e a experiéncia. Para entender
qualquer um dos participantes que compdem uma cena, é preciso compreender toda a estrutura;
isto significa que o significado dependera do contexto maior no qual esta inserido. Nas palavras
de Fillmore (1977), “os significados sdo relativizados as cenas”.

Portanto, entender todas as peculiaridades da cena e ter um olhar novo diante da
significagdo das palavras significa compreender um frame. Nas palavras de Fillmore (2009),
“com o termo ‘frame’, tenho em mente qualquer sistema de conceitos relacionados de tal modo
que, para entender qualquer um deles, € preciso entender toda estrutura na qual se enquadram”.
(FILLMORE, 2009, p25)

Para exemplificar tal conceito, o autor utiliza o frame Evento_comercial. Como um
frame amplo, tal cena pode ser evocada de diferentes maneiras, configurando-se distintas
Perspectivas impostas pelas Unidades Lexicais presentes em cada construcdo linguistica.

Assim tomando as seguintes frases:
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a) Joana COMPROU um vestido.

b) Rafael VENDEU o carro.

c) Rafael PAGOU 40.000 pelo carro.
e) Ela COBRA 50 pelo vestido.

Em cada frase, hd uma Unidade Lexical que faz com que o foco recaia em um dos
participantes do frame de Evento_comercial: no Comprador, no Vendedor, na Mercadoria e no
Valor. Temos, assim, micropapeéis tematicos, definindo a configuracdo global de um frame, e
postos em relevo especifico, dependendo de cada construcéo linguistica utilizada.

Levando em consideracgdo as postulacdes da Semantica de Frames (baseada no continuo
entre a linguagem e as experiéncias do individuo), um questionamento feito por Fillmore (2009,
p. 26) revela a importancia desta Semantica para nosso trabalho: “Quais sdo as categorias da
experiéncia codificadas pelos membros dessa comunidade de fala por meio das escolhas
linguisticas que eles fazem ao falar?”. Parafraseando o autor, esta abordagem acerca da
semantica nos auxilia a entender quais as categorias de experiéncia a BNCC relaciona ao
elemento professor, assim como quais as experiéncias 0s participantes desta pesquisa
relacionam ao seu fazer. S6 assim, pensando que a cultura é um fator central para compreensdo
dos frames, conseguiremos compreender quem é o professor para esses agentes da base.

A proxima subsecdo apresenta, entdo, um projeto que possui como base a Semantica de
Frames. Tal projeto lexicografico fornece-nos a principal base para a analise dos segmentos

discursivos dos estudantes.

5.2 A FRAMENET — UM PROJETO LEXICOGRAFICO BASEADO NA SEMANTICA DE
FRAMES

A FrameNet é um recurso lexicografico que possui como base a Semantica de Frame,
apoiando-se em evidéncias extraidas de um corpus. Essa ferramenta, de acordo com Salomé&o
(2009), possui como vantagem o fato de obter informacdes implicitas nas definicdes dos
dicionarios tradicionais. A autora destaca a possibilidade de organizar a descricdo lexicogréfica
por frames, assim como utilizacdo de um corpus para obter as possibilidades de combinacéo

(ou valéncias) das Unidades Lexicais de um frame. Deste modo, destacam-se as fungdes
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semanticas, assim como “propriedades gramaticais das expressdes linguisticas que compdem
as valéncias destas unidades lexicais (...)”. (SALOMAO, 2009, p2)

O projeto FrameNet (https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/) possui em sua base
de dados um corpus composto com dados lexicais do Inglés com mais de 10.000 unidades
lexicais, dentre essas, mais de 6.000 foram anotadas e, aproximadamente, 8.000 relagOes entre
frames exemplificadas em mais de 135.000 sentencas anotadas.

Algumas categorias utilizadas pela FrameNet para analise de corpus e para as anota¢des
das sentencas sdo as Unidades Lexicais (ULs) e os Elementos de Frame (EFs). A Unidade
Lexical (UL) ¢ definida, nos termos de Geeraerts e Cuyckens (2007) como “o pareamento da
palavra com seu significado”. A Unidade Lexical representaria uma forma linguistica que evoca
o frame. Nesses casos, as questdes relacionadas a polissemia da palavra ndo seriam um
problema, ja que sentidos diferentes atribuidos a mesma UL, evocam frames diferentes. Para
exemplificar esta situacdo, Salomao (2009) utiliza as diferentes ULs do verbo “pegar”, que em
Portugués Brasileiro pode corresponder a duas ULs distintas. Em sentengas como “pegar a
xicara de café”, o frame evocado seria 0 de MANIPULACAO, em contrapartida, expressoes
como “pegar a ideia” ou “pegar a matéria”, por sua vez, evocam o frame de COMPREENSAO.
Além das ULs, temos as Unidades Construcionais (UCs). Estas, por sua vez, representariam
uma construgdo linguistica que evoca um frame. Diferentemente da UL, tal unidade apresenta-
se por duas ou mais unidades, como no caso das UCs “ndo entender” ou “estar encontrando
dificuldades™, encontradas nas analises deste trabalho.

Os Elementos de Frame (EFs), por sua vez, sdo os “componentes”, 0s micropapéis
tematicos que configuram a valéncia do frame descrito. De acordo com Ruppenhofer et al.
(2009) sdo participantes da cena evocada e podem ser classificados em relacdo a sua
centralidade (ser essencial para que a cena ocorra) ou ndo centralidade (ndo ser essencial a
cena). Para compreensdo desses componentes do frame, exemplificaremos com o frame abaixo

descrito por Loures (2013):

Quadro 2 - Frame de Dificuldade

tem facilidade ou dificuldade na realizagdo de uma A facilidade ou
dificuldade de uma parece ser as vezes acionada por um participante proeminente.

Entretanto, consideramos que esta impressdo se da devido a sintaxe e & prai matica das construgdes e

ndo empregamos nenhum EF especial para esses participantes. A [[glLERER da facilidade ou
dificuldade é frequentemente especificada por uma circunstancia. O [gEIENEIge, que indica porque a
| ERVRERE¢ considerada fécil ou dificil, pode ser mencionado.

EFs Centrais:
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SMVIIETEY Indica a IAXYleEl em que o [XYENME]] encontra dificuldade ou facilidade. Em
alguns casos, a [AUNIIeELL relevante tem que ser inferida a partir do contexto.

Apesar deu gosta de Portugués [l ESe el s El ENEINRIT e TR o LY fo L
Eusintoum poucade dificuldadeem relagéo a Lingua Portuguesa
IDENMELOIE Indica que uma pessoa julga a realizacdo de uma [AWIleELf dificil ou facil.

tinhaumeertadificuldade

Nao-Central:
Indica 0 de dificuldade que o [BROSIHISEREPOSSUI para a realizagdo de uma

(CON U ERnEIC ERNER[ IND]tenhograndesdificuldadespara estudar
O Tempo em que a [ANVIEN[ ocorre.

CVEEVYEI ] Isempre tirava boas notas. Mas encontrei um
grau de dificuldademaior.

Unidades Lexicais e Unidades Construcionais: dificil n, dificuldade n, complicado n., sentir
dificuldade v, facil n, facilidade n. sentir dificuldade

Fonte: LOURES (2013, p. 82)

Os EFs em destaque Experienciador e Atividade sdo elementos centrais, ou seja, Sao
componentes indispensaveis dessa cena. Encontramos também elementos de frame ndo
centrais, que seriam “opcionais”. Desse modo, podem estar presentes mas ndo sao obrigatorios.
No caso acima, é possivel observar Gradacdo, Circunstancia e Parametro. Marcadas de preto,
temos as ULs e UCs. Aquelas que, como ja explicitado, acionam a cena conceptual.

Para este trabalho, essas trés defini¢es s&o as suficientes para atingir nosso objetivo
investigativo até esta qualificacdo. Outros conceitos relacionados a FrameNet como anotacéao
e relacdo entre frames ndo foram utilizados, ja que foram raras cenas acionadas contendo o

elemento professor, ndo sendo suficientes, entdo, para montagem de uma rede de frames.

5.3 CONSTITUICAO DO CORPUS E AS FERRAMENTAS ANALITICAS DO
DISCURSO DA BNCC

Esta pesquisa é composta por dois corpora. O primeiro refere-se a duas partes da BNCC:
parte geral destinada a todos os contetdos, assim como a parte especifica a disciplina de LP, o
que corresponde a um documento de 109 péaginas (21 paginas de Introducdo e 88 paginas
referentes ao Ensino Fundamental 11 e ao Ensino Médio). O segundo corpus deste estudo foi
obtido a partir de um instrumento investigativo aplicado via Google Forms, respondido por 15

professoras e dois professores discentes e ex-discentes do ProfLetras (UFJF).
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O instrumento foi composto de duas partes, sendo a primeira destinada ao conhecimento
dos/das profissionais participantes desta pesquisa. O questionario inicial (APENDICE A)
buscou saber: identidade de género, idade, tempo de docéncia, segmentos em que leciona,
natureza das escolas em que leciona (municipal, estadual, federal, militar, particular), formacéo
complementar, tempo fora da escola dedicado as atividades pedagdgicas.

O formulério que embasou nossa pesquisa foi feito a partir pelo Google Docs e
posteriormente enviado aos docentes que cursaram (ou ainda cursavam naquele momento) o
mestrado profissional em Letras da UFJF. Como resposta ao e-mail, 17 docentes participaram
desta pesquisa. Vale ressaltar que esse formulario foi enviado no inicio da pandemia de Covid-
19 no Brasil, sendo assim, se seu envio tardasse um més (ou apenas algumas semanas),
poderiamos ter mais descri¢Ges relacionadas as atribuicdes docentes.

O instrumento investigativo possuia duas partes: a primeira era composta de um
questionario fechado que buscava tragar um perfil dos (as) participantes deste estudo e também
iniciar a investigacao acerca de suas atribui¢des enquanto professoras e professores de LP. A
segunda parte era aberta, direcionada para a investigacdo do fazer docente.

A segunda parte de nosso instrumento é composta de um enunciado que convida 0s
participantes da pesquisa a apresentarem, aos futuros professores de LP, um relato que abarque
de todas as atividades docentes (dentro e fora das salas de aulas) realizadas durante um bimestre.
Esse direcionamento foi pensado porque, desse modo, seria possivel o/a profissional
procederem a um exercicio de reflexdo acerca de ser fazer docente. A apresentacdo desse
enunciado se dara em nossa sec¢do analitica (Sec¢éo 6.2 )

A partir desse corpora, tendo o objetivo desta pesquisa em foco, apresentaremos 0S
passos analiticos tomados. Para fins de compreensdo, esses passos foram apresentados na ordem
em que ocorreram. Com isso, conseguimos demonstrar todo o percurso analitico elegido por
nos.

Os procedimentos adotados para analise da BNCC foram os seguintes::

1. Apresentagdo geral do documento, assim como uma discussao acerca de sua
origem. Nesse momento, também foi possivel compreender os agentes e as vozes
por tras da base. Essa compreensdo e analise previas foram essenciais para a
posterior analise contrastiva de discursos.

2. Adequacdo do texto dos discursos analisados para utilizacdo da ferramenta

WordSmith Tools. Em um primeiro momento, os arquivos referentes ao texto da
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BNCC foram agrupados e convertidos para o formato *.txt, Unico formato lido
pelo programa utilizado. A utilizacdo desta ferramenta é essencial, ja que ela
possui diversos recursos como a formacdo de uma Wordlist, palavras-chave e,
ainda, fornece o contexto da utilizacio da Wordlist gerada. E um programa,
portanto, que auxilia na andlise do Iéxico, mostrando “comportamento” de uma
dada palavra ou expressédo em seu contexto.

O recurso Concordance do mesmo programa € utilizado para investigar o
contexto em que os elementos previamente selecionados ocorrem. Tal recurso
nos d& a possibilidade de uma busca através do radical da palavra. Deste modo,
ao escrever “professor*”, obtém-se uma lista completa do contexto maior em
que esse radical insere-se. Diante disso, através de um agrupamento de
sinonimias aproximadas, comp&em-se as chamadas listas de sinbnimos/ synsets
da Wordnet, (como exemplo, temos “professor”, que é colocado no mesmo

arquivo em que “docente”). Abaixo apresentamos um exemplo dessa utilizagao:

Figura 1 - Utilizacdo do Concord.
< _ o -

File  Edit View  Compute  Settings  Windows  Help

Getting Started... [ <]
Texts Search Word Advanced Batch

professor® Vl

@ Hep

or get search-words from a file

B

Load Edit

Examples
book
(gets book but not books, booking efc.)

00!
(gets book OR booking OR books etc.)

book® a hotel

(gets ‘book a hotel' OR "booking a hotel’ but not "book
a good hotel’)

==New==

(gets New but not new)

ParisiboscowiNew York

(gets Paris OR Moscow OR New York)

Fonte: Wordsmith Tools

Figura 2 - Expanséo do contexto linguistico do Concord.
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{d Concord - [m] *

File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N |Concordance |Set‘Tag‘ Word #lSenilSen”’ardl:ardllead‘\eadliecilSec” Fi\el %‘
18 Nacionais para a FormaA§A£o de Professores \ndﬁ«genaﬁ em cursos de 4151 181109 0734 073%] introd bncc txt  73%
2 | da formaA§A£o inicial e continuada dos professores para alinhAjlas A BNCC. 5428293339 0354 035% introd bncc txt 96%
3 svidAncias sobre a relevAgncia dos professores e demais membros da 5470295299 0364 036% introd brcctxt  96%
4 Nacionais para a FormaA§A£o de Professores IndA-genas. DiArio Oficial 4,106 175339 0724 072%] introd brcctxt  72%
5 | municipal, referentes A formaAgALo de professores, A avaliaA§Ago, A 285 15759 0 5% 0 5% introd bnec txt 5%
6 | melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos; 46¢ 3477 134584 0514 0519 introd brcctxt 0%
7 materiais de orientaASALo para os professores, bem como manter 3,508 134759 0524 052%] introd bncctxt  61%

concordance | collocates | plot patterns | clusters | fienames | follow up | source text | notes

7 Set

Fonte: WordSmith Tools

4. O passo analitico seguinte consistiu na submisséo das listas de ULs e UCs a
buscas na plataforma lexicogréafica FrameNet (americana e brasileira) de modo
a encontrar possiveis frames correspondentes descritos nesta plataforma. Em
alguns casos, quando os frames buscados ndo eram encontrados, foram
propostos e descritos novos frames, de modo mais abreviado dos que as
descricOes oferecidas pela FrameNet. Ainda que consideradas as estruturas
construcionais (as funcgdes sintaticas e os papeis semanticos) que compdem a
valéncia de tais ULs e UCs, a anotacdo das sequéncias discursivas usadas como
nosso corpus especifico ocorreu exclusivamente em nivel da primeira camada,

a camada semantica, como foi ilustrado abaixo:

Comparar, com a ajuda , conteddos,

No exemplo acima, a marcagdo feita corresponde ao frame de
COLABORACAO. A Unidade Lexical (UL) que aciona esse frame est
destacada pela cor preta (SIEE). Posteriormente, sempre seguindo a marcacao
de cores indicadas pela FrameNet, os elementos de frame sdao marcados. A sigla
IND ¢é usada para indicar um elemento de frame central que, embora ndo esteja
presente, pode ser recuperado pelo contexto maior no qual a cena insere-se.

Um exemplo da uma busca por frames feita na FrameNet pode ser vista a seguir:

Figura 3 - Frame de Assisténcia.
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Webtool 5.6 [FNEr]
[EflReports » «§ Grapher v B Lenguage ~ & signin
Frames

O,  zjuda 0,

4 Sy Frames P
[ Assisténcia Assisténcia

Definigéio

U [N beneficia uma ENTEI T tornan:
substitui-la.

do pessivel o culminar de uma MElE que = [EICHENOISESE tem. Uma [SIMESCRETE que esta envolvida em alcangar = MEHE podera

Exemplo(s)
Elementos de Frame Nucleares

FE Core:

Ajudante [Helper]} O [RIERENE perfarma alguma acdo que beneficia = (T ANETT
[Entidade _focal [Focal.entity] Identifica uma ENTECEREEA envelvida n

Meta [Goal] O desejéve

FE Core set(s):

{Meta,Entidade_focal}

Elementos de Frame Néo-Nucleares

© 2014, 2022 FrameNetBrasil Project

Fonte: FrameNet Brasil (2022)

A utilizacdo destas ferramentas é de suma importancia para nossas posteriores
analises, ja que, elencados os frames, conseguimos visualizar um cenario mais
objetivo dos contextos em que a figura docente encontra-se inserida. Ou seja,
conseguimos compreender em que cenas, ancoradas na experiéncia e na
cultura, o EF_professor aparece.

5. Apos elencados os frames, feita uma analise a partir dessas cenas, partimos para

a analise dos relatos docentes.

Uma observacgdo pode ser feita antes da apresentacao dos passos analiticos referentes a
analise do discurso docente. A Base foi analisada previamente pois a inquietacdo diante da
auséncia docente no texto da BNCC motivou este estudo. Desse modo, o documento foi
analisado inicialmente. Seguimos, assim, aos procedimentos adotados na andlise do discurso
docente.

6. Etiquetacdo dos dados, atribuindo, a cada discurso, um nome ficticio.

7. Conversao dos relatos docentes para arquivo de formato *txt para utilizagdo da
ferramenta analitica Wordsmith Tools.

8. Utilizacdo do recurso Wordlist para obtencdo das palavras mais recorrentes nos
relatos analisados. Nesse caso, ndo procedemos a busca pela palavra professor*
e seus sindnimos, uma vez que o professor e a professora sdo os agentes dos

relatos. O foco da BNCC, é claro, é o curriculo, desse modo, a busca no
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documento partindo da palavra referente aos docentes fez sentido, mas a

listagem de palavras (wordlist) ndo atenderia a nossos propasitos.

Figura 4 - Wordlist.

8 wordSmith Tools — m}
File Settings Utilities Windows Help ias REVISAO
Fe] @ W) L
File Edit View Compute SettilL Getting Started... % L
Main  Detailed Consistency Advanced
Texts
Main| You have 1tex file(s) chosen: relatos td ng
Change Selection
00:04
Word List
Make a word list based on relatos.td
Make a word list now
i ... 0r a batch of word lists, eq. one per text file
Make a batch now
Index
Or make/add to an index...
CAUsers\lucie\OneDrive\Documentosiws mithSw 25
Make/Add to index
Fonte: WordSmith Tools
Figura 5 - Wordlist expandida.
WordList - m] X
File Edit Wiew Compute Settings Windows Help
N Word| Freq.| %‘ Texts‘ %|.emma§| Set| ~
9 AS 4 108 1 100.00
10 Com 4 108 1 100.00
" DA 34 1.08 1 100.00
12 ATIVIDADES 33 105 1 100.00
13 ALUNOS 32 102 1 100.00
14 E 3 099 1 100.00
15 NA 30 095 1 100.00
16 ESCOLA 24 076 1 100.00
17 COMO 23 073 1 100.00
18 TAMBEM 23 073 1 100.00
19 TRABALHO 23 073 1 100.00
20 AULA 22 0.70 1 100.00
21 um 22 0.70 1 100.00
22 NAO 21 067 1 100.00
23 NO 21 067 1 100.00
24 Dos 20 0.64 1 100.00
25 PLANEJAMENTO 20 0.64 1 100.00
26 0s 19 0.60 1 100.00
27 AULAS 17 0584 1 100.00
28 ou 17 0584 1 100.00 w
frequency a\pnabaﬂcall stanstlcs] ﬂlenamesJ notes
1,030 Type-in

Fonte: WordSmith Tools
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9. A partir das palavras mais frequentes, agrupamento de palavras que pertengam
ao mesmo campo semantico. Para o Planejamento, por exemplo, foram
agrupadas palavras como: elaborar, buscar, pesquisar, planejar.

10. Busca de frames correspondentes a partir dos agrupamentos semanticos. Esses
agrupamentos trouxeram as possiveis ULs e UCs de cada frame. Caso o frame
néo fosse encontrado, cria¢do da cena, partindo dos relatos docentes.

11. Analise geral das principais cenas mencionadas pelos docentes. Para essa
analise, foi possivel separar as atividades do fazer docente em: atividades
realizadas fora da sala de aula, atividades realizadas dentro da sala de aulas,
atividades dentro e fora da sala de aula.

12. Andlise contrastiva dos dois discursos. Para essa andlise, foi utilizada a

fundamentacéo teorica previamente apresentada neste estudo.

Os passos elencados foram os utilizados para este estudo. Passemos, enfim, para nossa
secdo analitica.
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6 ANALISES DOS DISCURSOS: A BNCC E OS RELATOS DOCENTES

Esta secdo apresenta nossas analises, partindo do o papel do docente na BNCC e também
do fazer docente nos relatos de 15 professoras e dois professores atuantes na educacdo béasica
da rede publica. Vale lembrar que, para este trabalho, demos o recorte que associa o discurso
(texto) as agdes proprias da docéncia. Por isso, é importante ressaltar que existe uma extensa
literatura desde o lancamento da base com diversos enfoques: sua composic¢ao, processos de
formacdes, concepcdes de curriculo, o trabalho dado a cada eixo do ensino de LP. Entretanto,
ressaltamos: o fazer do docente de portugués nos interessa. Nos interessa compreender se ocorre
ou ndo um didlogo com a docéncia (como ocorre nos PCN), nos interessa observar se a
intelectualidade docente é respeitada, queremos observar, ainda, se temos a possibilidade da
autonomia, se ha espaco para reflexao e a criticidade.

Dito isso, seguimos para as analises principais desta tese.

6.1 A CRIACAO DE UMA BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM — ORIGEM,
CONTEXTO E OBJETIVOS

A necessidade de criacdo e construcdo da base esta prevista desde a Constituicdo de
1988, em seu artigo 22, no trecho em que diz: “compete privativamente a Unido legislar sobre
XXV — diretrizes e bases da educagdo nacional”. De acordo com Micarello (2016), uma analise
apurada dos documentos legais brasileiros dos ultimos 22 anos mostra que ndo ha uma definicao
acerca da natureza desse curriculo. Entretanto, esses documentos enfatizam ser indispensavel
levar em consideracdo as caracteristicas locais para construcdo de qualquer texto que embase o
processo educativo. Além da vasta territorialidade brasileira, outro entrave para a elaboragéo
de uma base curricular nacional, segundo a autora, diz respeito a distribuicdo das
responsabilidades pelas etapas da educacao basica (municipio sendo responsavel pela Educacédo
Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental, Estado gerindo, sobretudo, o Ensino Médio;
Educacao Superior, por fim, como responsabilidade da federacao).

O Plano Nacional de Educacéo (PNE) (2014-2024), por sua vez, estabelece que “a Base
Nacional Comum Curricular deve ser elaborada a partir da definicdo de direitos e objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento, com base em ampla consulta a sociedade e num processo de
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pactuacdo com estados e municipios” (MICARELLO, 2016, p.63). Desse modo, ndo ha apenas
uma determinacdo acerca do que deve ser almejado pela Base, mas existia também uma
preocupacdo com o amplo debate de todos os agentes educacionais para sua construcao.
Micarello (2016) ressalta que, mesmo nas discussdes promovidas pelo PNE, ocorreram
desencontros de perspectivas. Esses desencontros em torno do documento foram observados
principalmente no ponto referente & autonomia dos professores e das escolas, perpassando por

questdes relacionadas ao “o que ensinar”, “como ensinar”, assim como discussoes sobre as

redes de ensino e as especificidades regionais do pais. Nas palavras da autora,

Os argumentos contrérios a existéncia de uma base comum para os curriculos se
constroem, em geral, em torno da afirmacdo dessas diferencas como constitutivas do
proprio cenério educacional e da compreensdo do curriculo como acontecimento,
como permanente processo de construcao, que se faz pelo protagonismo dos atores do
contexto escolar. Em contraposicdo a essa perspectiva, os argumentos em favor da
existéncia de uma base comum para os curriculos se ancoram na concepg¢do de que
sua definicdo seria um meio importante para a efetivacdo do direito a educagdo como
direito de acesso aos conhecimentos basicos aos quais todos os brasileiros e todas as
brasileiras devam ter acesso, como condi¢do para o exercicio pleno da cidadania.
(MICARELLDO, 2016, p.64)

Foi montado, entdo, o Portal da Base, um site destinado a coleta de contribuicdes
advindas da sociedade, contendo, também, uma série de documentos que visavam justificar as
posturas e perspectivas adotadas na primeira versao do documento. Segundo Micarello (2016),
para a construcdo da segunda versdo da Base, foram enviadas 12.226.510 contribui¢des (de
escolas, de redes de ensino e de individuos), com 92 Ileitores criticos, “professores
pesquisadores das universidades, convidados pelo MEC a produzir pareceres sobre a primeira
versdo dos documentos preliminares, alguns deles amplamente reconhecidos em suas areas de
atuacdo” (MICARELLO, 2016, p. 69). E importante ressaltar que, ainda segundo Micarello,
naquele momento, a maioria das sugestdes foram incorporadas ao documento.

As discussdes mencionadas no paragrafo anterior foram iniciadas em junho de 2015.
Segundo Neira, Junior e Almeida (2016) é possivel destacar cinco etapas no processo de
elaboracdo da base:

publicacdo da versdo preliminar em setembro de 2015; consulta publica entre
setembro de 2015 e marco de 2016; publicacdo da segunda versdo do documento em
maio de 2016, realizagdo dos seminarios estaduais entre junho e agosto de 2016,
restando apenas o encaminhamento da versdo definitiva do documento ao Conselho
Nacional de Educagio (CNE). (NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA, 2016, p. 35)
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Tilio (2019) contesta a existéncia desse espaco para contribuicdes advindas de
educadores. Para o pesquisador, “as contribui¢des podiam ser enviadas por formularios online,
mas nunca ficou claro como seriam tabuladas e analisadas” (TILIO, 2009, p. 11). Além disso,
segundo 0 mesmo autor, 0 cronograma curto levantou ainda mais suspeitas com relacéo a essas
contribuigdes.

Para que consigamos, de fato, compreender os rumos tomados pelo documento, é
necessario situa-lo no contexto politico de intensas transformacdes pelas quais o pais estava
passando. Segundo Micarello (2016), durante o periodo de debates a respeito da primeira versao
da base (setembro de 2015 e marco de 2016), o Brasil vivia um tempo de instabilidade e
acirramento politico, o que resultou, em 31 de agosto de 2016, no impeachment da presidente
Dilma Roussef. Ainda de acordo com a mesma pesquisadora, a ansia em deslegitimar um
governo eleito resultou também na tentativa de desprestigio e desqualificacao de varios pontos
da base. Esse dado € muito importante para compreendermos as vozes por detras do documento
final.

Ainda sobre essa contextualizacdo histérica, Tilio (2009) destaca que,

Escrita em pouco menos de quatro anos, entre a publicacdo da lei que a institui e sua
promulgacdo, atravessou a gestao de seis ministros da educacdo (além de 1 interino)
em dois governos. Iniciada em um governo democraticamente eleito, foi terminada
em um governo em que o vice-presidente assumiu o posto de sua titular, ap6s um
processo de impeachment nitidamente marcado por articulag@es politicas e em que a
prépria pericia do Senado Federal reconheceu que ndo havia respaldo juridico para o
processo. Em respostas as acusacOes de que o processo de impeachment foi um golpe
de Estado para o vice-presidente assumir a presidéncia, ele respondia reiteradamente
que fora eleito democraticamente, na chapa vencedora. E isso € notadamente relevante
na Educacéo, em que o novo presidente modificou a estrutura do Ensino Médio de
forma autoritaria e impositiva através de uma Medida Proviséria (MP746/2016), sem
sequer promover qualquer tipo de debate ou escutar educadores e especialistas em
Educagc&o. (TILIO, 2019, p.9)

Por isso, a Ultima etapa para a consolidacdo da BNCC foi alterada. A publicacdo da
Medida Provisoria (MP) n.° 746, de 22de setembro de 2016 (feita pelo governo de Michel
Temer) modificou a configuracdo do atual Ensino Médio (EM), o que demandou do MEC um
novo esfor¢o para producdo desse segmento na BNCC. Nas palavras de Micarello (2016),

temos, nesse ponto, um grave entrave:

Para além do carater antidemocrético de se realizar uma reforma educacional por meio
de Medida Provisoria, 0 que representa uma clara ameaca ao estado democratico de
direito e cujas repercussdes os limites deste texto ndo nos permitem aprofundar, a
referida medida atribui & BNCC a defini¢do do curriculo para o EM nessa nova
estrutura, na qual ha uma reducdo das disciplinas obrigat6rias. Entretanto a BNCC
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que vinha sendo discutida até aqui trata 0 EM na perspectiva de uma educacéao
integral. Foi organizada com base numa outra perspectiva do EM e dessa forma foi
discutida com os estados. (MICARELLO, 2016, p. 74)

Uma andlise da parte referente ao ensino médio na BNCC mostra um documento mais
confuso, que nao aparenta ter sido fruto de grandes discussdes (como ocorreram nas demais
secdes da base). E possivel identificar para 0 EM a volta da ideia de competéncias, com
detalhamento apenas nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Essa nova configuracéo
assemelha-se ao ensino tecnicista empreendido no Brasil com a pedagogia tecnicista das
décadas de 60 e 70, que, nas palavras de Saviani (2009, p.12), deixou o professor e o0 aluno em
“posi¢do secundaria, relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais”.

Gerhardt (2019) acredita que o modelo adotado pela BNCC minimiza os conflitos
sociais (ideia advinda dos escolanovistas), buscando criar alunos “ddceis” (“resilientes” como
apontam as competéncias gerais do documento), que aceitam facilmente as realidades
circundantes e inserem-se, sem senso critico ou reflexivo, no mundo neoliberal criado. Além
disso, a ideia de competéncias, para a autora, toma por base o behaviorismo, ja que esse conceito
relaciona-se a ideia de capacidade (““(...)ao final da aula, o aluno sera capaz de...” GERHARDT,
2019, p.97). Sendo assim, para a pesquisadora, 0 documento faz com que os alunos tornem-se
ainda mais passivos, buscando a resolucdo de problemas em um mundo que ndo sofrera mais
transformacoes.

Outro ponto problematico refere-se ao seu caréter de lei, sendo, portanto, obrigatoria. E
preciso reiterar que em um pais com dimensdes continentais como o Brasil, um curriculo
minimo, por mais que se apresente dessa maneira, ignora as especificidades de cada contexto
educativo. Além disso, como destaca Tilio (2019), essa obrigatoriedade esconde consigo o

discurso meritocratico de que, a partir de sua criacdo, todos partirdo do mesmo ponto:

Nesse sentido, a implementacdo da BNCC parece servir ao claro proposito de eximir
o0 governo dos problemas com a Educacdo e politicas educacionais. O discurso por
tras da implementacdo da BNCC é o de que, com ela, todos tém chances iguais e
aqueles que ndo foram bem-sucedidos ndo o foram por (falta de) mérito prdprio.
(TILIO, 2019, p.12)

Para compreender melhor, entéo, o polémico resultado final da BNCC apresentado pelo

MEC (homologado em 2017 para a educagéo infantil e ensino fundamental e em 2018 para o
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ensino médio), é preciso procurar identificar as vozes que ecoaram (e ainda ecoam) na

construgdo do documento. E o que faremos na proxima secao.

6.1.1 As vozes por tras da base — curriculo, poder e disputa

Embora tenham sido promovidos varios debates para a construgdo da base, as vozes

presentes na versao final do documento ndo foram ouvidas do mesmo modo, ja que ganharam

destaque aqueles grupos que possuiam mais forca e poder, conseguindo ecoar mais alto:

A grande midia teve papel preponderante nesse cenario e, no que se refere
especificamente a base, sua atuagdo se deu no sentido de privilegiar algumas vozes,
em geral sem ligacdo direta coma educacdo, em detrimento de outras. As fundages
privadas, por exemplo, foram vozes privilegiadas pela midia, chamadas com
frequéncia a se manifestarem sobre o documento, apresentadas como portadoras de
um discurso legitimado por argumentos “cientificos”. (MICARELLO, 2016, p. 66)

Trés grandes grupos foram chamados para todas as discussdes feitas: académicos de

todas as areas das disciplinas escolares, professores atuantes na educagdo béasica e também

representantes de fundacdes e instituicdes privadas. Segundo o site Movimento pela Base??, o

Conselho Consultivo do Movimento pela Base é composto pelos seguintes membros:

Quadro 3 - Conselho consultivo Movimento pela Base

Anna Penido

Diretora-executiva do Inspirare

Claudia Costin

Diretora do CEIPE/FGV

Denis Mizne

Diretor-executivo da Fundagdo Lemann

Mariza Abreu

Consultora legislativa da &rea de educacéo

Miguel Thompson

CEOQ do Singularidades

Pilar Lacerda

Diretora da Fundacién SM

Ricardo Henriques

Superintendente Executivo do Instituto Unibanco

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Para apresentar os grupos que representam o “Apoio Institucional”, elaboramos a tabela

abaixo com informac6es disponiveis no site do Movimento pela Base e com dados sobre quem

22 http://movimentopelabase.org.br
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sdo, de fato, essas instituicGes e a quem elas servem e como elas atuam na formacdo de

professores no pais (direta ou indiretamente):

Quadro 4 - Movimento Todos pela Base

Instituicéo Como se define Quem representam Como atuam na
formacéo de professores
no pais

Abave? Espaco plural e | Associagdo Brasileira | Como o nome ja diz € uma

democratico para 0 | de Avaliacéo | associa¢do que tem como
intercAmbio de | Educacional foco a avaliagdo em larga
experiéncias  entre  0s escala no cenario
académicos e 0S educacional. De acordo
implementadores da com o site da instituicéo,
avaliagdo educacional. na reunido do ano

passado, 0s eixos de

discussdo  foram: “as

relagdes entre curriculo e
avaliacdo, por meio do
debate acerca das
implicacbes da BNCC,
recém-aprovada, para as
avaliagbes em  larga
escala; a qualidade da
educacdo profissional e 0s
desafios de qualidade
postos ao Ensino Superior

no Brasil. ” (ABAVE,

2019)
Cenpec® Organizacdo da sociedade | Centro de Estudos e | O site da Cenpec conta
civil, sem fins lucrativos, | Pesquisas em | com &reas de cursos e

que tem como objetivo o | Educacdo, Cultura e | oficinas destinadas a
desenvolvimento de acBes | Acdo Comunitéria, | professores. Os cursos sdo
voltadas a melhoria da | responsavel por | gratuitos, na modalidade
qualidade da educacdo | projetos como | EAD e correspondem a
publica e a participacdo no | Olimpiada Brasileira | diversas areas de
aprimoramento da politica | de Lingua Portuguesa. | conhecimento. Além
social. disso, é possivel
encontrar, também no site,
matérias sobre a
importancia de formar
professores a partir da
BNCC. 2°Além disso, é
possivel  contratar a
Cenpec para cursos de
formagdo em sistemas de
ensino ou em prefeituras.
Comunidade Educativa | Apoia profissionais da | Comunidade educativa | Fornece  servicos  de
Cedac? educacéo no | que promove cursos de | assessoria e consultoria a

23 https://abave.org.br/

24 https://www.cenpec.org.br/

25 https://www.cenpec.org.br/noticias/ano-comeca-com-novas-diretrizes-para-formacao-de-professores
26 http://www.comunidadeeducativa.org.br/
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desenvolvimento de
conhecimentos e praticas
que resultem na oferta de
uma educacdo publica de
qualidade.

educacdo continuada
para professores.

secretarias de educacédo de
prefeituras. Dentre 0s
parceiros, & possivel
encontrar a Fundagdo
Leman e a editora de
livros FTD.

Consed?”

O Conselho Nacional de
Secretarios de Educacao
congrega, por meio de seus
titulares, as Secretarias de

Educacdo dos Estados e do | privado, sem fins | contratados por
Distrito Federal. lucrativos, que relne | secretarias estaduais e
as  Secretarias de | municipais para oferecer
Educacéo dos Estados | cursos aos professores
e do Distrito Federal. (incluindo cursos sobre a
implementacéo da

BNCC).

Conselho Nacional de
Secretarios de
Educacdo é uma
associacdo de direito

Uma das frentes de
trabalho do Consed é a
formagao continuada.

Desse modo, também sdo

Fundac&o Lemann?®

Organizagdo familiar sem
fins lucrativos que
desenvolve e apoia projetos
inovadores em educacdo;
realiza  pesquisas para
embasar politicas publicas
no setor e oferece formacédo
para  profissionais  da
educacdo e para O
aprimoramento de
liderancas em  diversas
areas.

Um dos responsaveis
pela fundagdo é Jorge
Paulo Lemann?®,
considerado o segundo
homem mais rico do
Brasil. E também um
dos principais
investidores do grupo
Eleva presente em 115
escolas particulares do
Brasil.

Além de oferecer cursos
gratuitos de formacéo
continuada, seu site conta

com “materiais de
referéncia” para
professores como 0

“BNCC na sala de aula:
guia de orientacdo para
professores” (LEMANN,
2019)

Fundagdo Maria Cecilia
Souto Vidigal®

Organizagdo familiar sem
fins lucrativos que atua pelo
pleno desenvolvimento da
crianga na primeira infancia
(fase do nascimento até 6

anos). Dedica-se a
atividades de
conscientizacdo da
sociedade, mobilizacdo de
liderangas, apoio a

qualificagdo da educacdo
infantil e programas de
atencdo as familias.

Fundacgéo que
pesquisa, dentre outras
areas, sistemas de
ensino. Seu foco maior
é na primeira infancia.

Promove assessorias para
formacdo continuada em
secretarias de ensino pelo
pais.

Fundagdo Roberto

Marinho®!

Entidade sem fins
lucrativos voltada para a
educacao e o conhecimento

que contribui com o
desenvolvimento da
cidadania.

Instituicdo pertencente
ao grupo Globo de
Televisdo.

De acordo com seu site, a
Fundacéo Roberto
Marinho fornece solucdes
educacionais para
educacdo basica no Brasil.
Uma das frentes de suas
acOes, segundo seu site, é
a formacéo continuada de
professores.

27 http://www.consed.org.br/

28 https://fundacaolemann.org.br/
2 https://forbes.uol.com.br/negocios/2019/05/18-fatos-curiosos-sobre-o-bilionario-jorge-paulo-lemann/#fotol
30 https://www.fmcsv.org.br/pt-BR/

31 https://frm.org.br/
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Instituto
Senna3?

Ayrton

Organizacdo sem  fins
lucrativos que trabalha para
ampliar as oportunidades de
criangas e jovens por meio
da educacéo.

Instituto que promove
pesquisas na area da
educacdo e fornece
cursos de formacdo

continuada

professores.

para

De acordo com
informacdes retiradas do
site do Instituto, atuam em

trés frentes: inovando,
fazendo e influindo.
Todas as frentes
relacionam-se com a
capacitacéo de
educadores, incluindo
parcerias com secretarias
de ensino para
“(...)produzir

conhecimentos,  formar

educadores e pilotar
solucGes educacionais
escalaveis” (SENNA,
2020)

Instituto Inpirare®

Instituto familiar que tem
como  missdo  inspirar
inovagbes em iniciativas
empreendedoras, politicas
publicas, programas e
investimentos que
melhorem a qualidade da
educacéo no Brasil.

Instituto que promove
e  cursos
sobre educagdo, cujos
donos ndo tém ligacdo
com a &rea educacional

pesquisas

(séo

engenheiros).

Pesquisam, sobretudo,

inovacdes

educacionais.

Dentre as agdes listadas
pelo site do Instituto,
pode-se encontrar acbes
como a Escola Digital,
gue conta com cursos e
planos de aulas prontos,
além de parcerias com
redes estaduais de ensino,
0 Porvir (site de inovacdes
educacionais), além de
materiais que auxiliam o
professor na
implementacéo das
competéncias

preconizadas pela BNCC.

Instituto Natura3* Executa e apoia projetos | Instituto ligado & | De acordo com o site do
voltados & melhoria da | empresa Natura. Instituto, duas acles sdo
Educacdo Basica da rede direcionadas diretamente
publica, no Brasil e na aos professores: A Escola
América Latina, que sejam Digital, mesma iniciativa
pautados na eficacia da patrocinada pelo Instituto
aprendizagem, na equidade Inspirare, e  também
de resultados e na coesdo Trilhas, uma plataforma
social. digital alinhada 8 BNCC.
Instituto Unibanco® Visa ampliar as | Instituto ligado ao | O Instituto  promove
oportunidades educacionais | banco Itad. seminarios e eventos

dos jovens em busca de
uma sociedade mais justa e
transformadora,  focando
sua atuagdo na melhoria do
Ensino Médio.

sobre gestdo escolar, ciclo
curriculo  do  Ensino
Médio e sobre a politica
educacional brasileira.

32 https://www.institutoayrtonsenna.org.br/pt-br.html

33 http://inspirare.org.br/

34 https://www.institutonatura.org.br/
35 https://www.institutounibanco.org.br/
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Ital BBA%®

O Ita BBA é o maior
banco de investimento
corporativo da América
Latina e faz parte do grupo
Itad Unibanco.

Instituto
banco Itad.

ligado ao

Todos pela educagéo®

Movimento da sociedade
brasileira que tem como
missdo contribuir para que
até 2022, ano do
bicentenario da
Independéncia do Brasil, o
Pais assegure a todas as
criangas e jovens o direito a

Movimento que tem
em sua origem
parcerias com 0 setor
privado, entretanto
deixa claro em seu site
que é um movimento
apartidario que ndo
recebe nenhum recurso

De acordo com o site do
Movimento, eles
produzem conhecimento
para melhorar as politicas
publicas em educagdo.

Dirigentes Municipais de
Educacdo é uma associagdo
civil, fundada em 1986, que
retine dirigentes municipais
de educacéo para construir
e defender a educacdo
publica com qualidade
social.

Educacdo  Bésica  de | publico direta ou
qualidade. indiretamente.
Undime A Unido Nacional dos | Representantes  dos | Promove reunides,

municipios do Brasil.

seminarios e foruns para
“(...)repassar informac&o e
formacdo a todas as
secretarias municipais de
educacdo, dirigentes e
equipes  técnicas. ”
(UNDIME, 2020).

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Uma andlise dos atores presentes na construcao da base nos revela ndo apenas a presenca

de instituicBes pertencentes a bancos privados, mas também uma fundacéo ligada a uma rede

de televisdo (Fundagdo Roberto Marinho, relacionada ao grupo Globo) e, ainda, uma fundacgéo

internacional de educacéo, a Fundacdo Lemann. Segundo a pesquisadora Hilda Micarello essa

instituicdo produz relatérios

que tratam da educacdo infantil e das areas de linguagens, matematica e ciéncias da
natureza — importante observar que a area de ciéncias humanas nao é objeto de andlise
em nenhuma das duas versdes preliminares —a énfase recai sobre a dimenséo cognitiva
do curriculo, reivindicando “um curriculo de qualidade”, com base na experiéncia de
paises como Estados Unidos e Australia, principal origem dos consultores que
assinam as analises da BNCC. Esses discursos desconsideram as especificidades do
contexto brasileiro e, principalmente, as caracteristicas do documento em processo de
elaboracdo: uma base para a producdo de curriculos, e ndo um curriculo nacional.
(MICARELLO, 2016, p. 70-71)

O Instituto Lemann define-se como um Instituto familiar. Um de seus fundadores, Jorge

Paulo Lemann, segundo homem mais rico do Brasil, € acionista da escola de elite Eleva. Hoje

a Eleva tornou-se, assim como tantos outros colégios de elite no Brasil, um sistema de ensino,

3 https://www.itau.com.br/itaubba-pt/
37 https://www.todospelaeducacao.org.br/
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presente, segundo o proprio site, em 115 escolas do pais, fornecendo ndo apenas as apostilas,
mas também uma plataforma de ensino. Além disso, é possivel encontrar o Instituto na secéo
“apoio” de varias organizagdes responsaveis pela base.

Vale destacar também outra perigosa frente em que o Instituto Lemann atua: a politica.
Hoje, no Brasil é possivel encontrar o que a midia e também alguns politicos opositores chamam
de “bancada Lemann”®8. A bancada ¢ composta por politicos jovens que tiveram seus estudos
(em universidades de elite fora do pais) financiados pelo Instituto. Embora suas campanhas néo
tenham sido financiadas pela fundacéo, é preocupante a formacdo, mesmo que indireta, dessas
jovens liderancas. A maioria tem como bandeira pautas relacionadas a educacéo, entretanto,
cabe questionar qual educacéo é defendida por essas figuras. Durante a pandemia de 2021, por
exemplo, esses politicos votaram favoravelmente a abertura das escolas (mesmo sem a
vacinacdo dos profissionais da educacio). Cabe questionar: a quem interessa colocar
trabalhadores e trabalhadoras em risco na pior fase da pandemia no pais?

Sobre 0 movimento Todos pela Educagéo (TPE), em 2013, uma dissertacdo de mestrado

sobre 0 movimento chegou a seguinte concluséo:

a forma como o TPE foi estruturado — a partir de um pacto entre iniciativa privada,
terceiro setor e governos — contribui para a ocultacdo dos conflitos entre classes, e
fracOes de classe, tornando mais complexa a compreensdo da realidade, sobretudo no
que se refere aos ténues limites entre o pablico e o privado — de modo a tornar também
menos nitida a distingdo entre os direitos sociais e 0s direitos individuais. As propostas
desse grupo contribuem para sustentar a possibilidade de aliar praticas de mercado a
justica social, integrando e promovendo pactos por supostos interesses comuns entre
as classes sociais. (MARTINS, 2013, p. 154)

A pesquisadora acredita que esse movimento, na verdade, estd ligado a grupos
empresariais que se aproveitam da possibilidade de participacdo enquanto membros da

sociedade civil para alterar politicas publicas no pais. Segundo Martins (2013, p. 3)

Suas estratégias, essencialmente no que tange o fomento da filantropia, do
voluntariado e da responsabilidade social empresarial, se efetivam através de uma
acdo organizada que ultrapassa o ambito da producdo e da lucratividade imediata.
Ademais, tais grupos procuram influenciar em outras areas como o poder politico
institucional e na sociedade como um todo através de pactos com outros segmentos
de classes ou setores sociais.

38 https://noticias.uol.com.br/politica/ultimas-noticias/2019/05/22/com-trajetoria-parecida-deputados-associados-
a-lemann-divergem-na-politica.htm
39 https://jornalistaslivres.org/como-os-deputados-votaram-o-pl-da-volta-as-aulas/
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Filantropia, voluntariado e responsabilidade social empresarial sdo a base de todas as
fundacdes e institutos que fazem parte do movimento Todos pela Base. Além disso, é preciso
reiterar o fato de essas organizagcdes promoverem cursos de formacdo continuada e assessorias
em todo territorio nacional (como demonstrado na tabela anterior). Os grupos empresariais
pesquisam também sobre inovagdes tecnologicas em sala de aula. N&o é de se estranhar,
portanto, que a base tenha incorporado tantas midias digitais e tecnologias em seu texto. Temos
aqui um forte exemplo das vozes dos neoliberais na educacéo. E preciso reiterar, ainda, como
ressalta Apple (2006), que esses grupos contratam profissionais altamente especializados da
nova classe média (outra voz apresentada pelo autor) para colocar em pratica suas demandas.
Por isso também as organizacfes listadas ligadas ao setor privado sdo declaradamente
apoiadoras do novo ensino médio (instituido por Medida Provisodria). Criardo pensadores
altamente qualificados nas redes privadas e a méao de obra necessaria no ensino publico.

A Fundacdo Lemann, o Instituto Ayrton Senna e o Todos pela Educagdo sdo
responsaveis por pesquisas e relatdrios, sempre ecoados pela midia, que apresentam dados
acerca da crise do sistema educacional brasileiro. E importante notar, ainda, que atores desses
dois institutos comumente sdo chamados em cena (jornais, programas de TV ou documentarios)
para debater a educacéo, deixando de lado as vozes daqueles que pesquisam sobre o tema nas
universidades ou atuam nas redes de ensino do pais. 4°

Outras vozes denunciadas por académicos que participaram da construcdo da base sdo
aquelas ligadas aos setores mais conservadores do pais. Micarello (2016) aponta que uma critica
enfatica feita a primeira versdo do documento estava relacionada a presenca do protagonismo
dos povos africanos e indigenas no processo de formacdo de identidade do povo brasileiro.
Outra discordancia situava-se na exigéncia e na cobranca da gramatica tradicional na disciplina
de LP. Neira, Junior e Almeida (2016), por sua vez, relatam um episodio ocorrido durante as
discussdes da BNCC:

a BNCC vem recebendo criticas, principalmente dos setores conservadores da nossa
sociedade (...). No dia 31 de maio de 2016, o desconforto desse grupo com o teor do
documento ficou latente por ocasido da realizacdo de um seminario na Camara dos
Deputados, transmitido simultaneamente pela internet e pelo canal de televisdo da
instituicdo. N&o foram poucos os parlamentares a pedir a palavra para acusar aquela

40 O documentario Escola do Futuro, exibido pelo Fantastico (https://www.youtube.com/watch?v=v5nlwicLiQg)
conta com a participacdo dos Institutos para debater o que devemos esperar da educacdo. Além disso, a presidente
do Todos pela Educagdo, Priscila Cruz, comumente é consultada para debater questdes educacionais, como pode
ser visto em: https://www.youtube.com/watch?v=mn7MJNDM3dQ
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BNCC de esquerdista e ideoldgica, solicitando a sua substituicao por outro texto a ser
elaborado e submetido a aprovacdo pelos membros daquela casa. (NEIRA, JUNIOR
e ALMEIDA, 2016, p. 37)

O que fica explicito para nés, nesse primeiro momento, é a forte presenca daqueles
agentes apontados por Apple (2006), neoconservadores, neoliberais, fundamentalistas
religiosos e profissionais qualificados da classe média, no processo de elaboracéo do texto. O
resultado dessas interferéncias na BNCC fez com que sua redacdo final, apesar dos esforgos de
profissionais de cada area, ficasse muito mais impositiva do que de fato deveria ser, uma vez
que a ideia inicial era a montagem de um texto apenas norteador, que garantisse acesso a uma
educacdo de qualidade em todo territério nacional. No entanto, a analise feita posteriormente
da BNCC mostra que o que ocorreu foi um favorecimento aos grandes conglomerados

educacionais, visando, sobretudo, uma educacéo neoliberal tecnicista e, ainda, conservadora.

6.1.2 A estrutura da base

A Base Nacional Curricular Comum lancada em 2018 (versao final) é composta pelas

seguintes partes (sua verséo final em PDF):

Introducéo:

Base Nacional Curricular Comum — Competéncias gerais da Educacdo Bésica
Os marcos legais que embasam a BNCC

Os fundamentos pedagdgicos da BNCC

O pacto interfederativo e a implementacdo da BNCC

Estrutura da BNCC

A etapa da educacdo infantil

A etapa do ensino fundamental

© 0o N o g B~ w b PE

A etapa do ensino médio

Pensado no objetivo deste trabalho, iremos analisar o papel do professor (ou seja, as
acOes atribuidas aos docentes) na secdo de Introducdo do documento, e também nas secGes
especificas a disciplina de Lingua Portuguesa (anos finais do ensino fundamental e ensino

médio).
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Na parte referente ao ensino fundamental, ap6s uma introducéo e discussdo inicial sobre
a disciplina, o curriculo é apresentado através de um quadro separado por trés grandes colunas:
praticas de linguagem, objetos de conhecimento e habilidades. As préaticas de linguagem
dividem-se em leitura, producdo de texto, oralidade e analise linguistica/semidtica. O excerto
de uma das tabelas apresentado abaixo auxilia na compreenséo de como essas informacées sdo

apresentadas na base:

Quadro 5 - Estrutura da base (ensino fundamental anos finais)

LINGUA PORTUGUESA — 6° AO 9° ANO (Continuaco)

PRATICAS DE OBJETOS DE

LINGUAGEM CONHECIMENTO HABILIDADES
(EF69LP12) Desenvolver

estratégias de planejamento,
elaboracdo, revisdo, edicao,
reescrita/redesign (esses trés
altimos quando ndo for situagdo
a0 vivo) e avaliacdo de textos
orais, audio e/ou video,
considerando sua adequagdo aos
contextos em que foram
produzidos, a forma
Planejamento e producdo | composicional e estilo de

de textos jornalisticos géneros, a clareza, progressao
orais tematica e variedade linguistica
empregada, os elementos
relacionados a fala, tais como
modulag&o de voz, entonagao,
ritmo, altura e intensidade,
respiracéo etc., os elementos
cinésicos, tais como postura
corporal, movimentos e
gestualidade significativa,
expressao facial, contato de olho
com plateia etc.

(EF69LP13) Engajar-se e
contribuir com a busca de
conclusdes comuns relativas a
problemas, temas ou questdes
polémicas de interesse da turma
e/ou de relevancia social.
(EF69LP14) Formular
perguntas e decompor, com a
ajuda dos colegas e dos
professores, tema/questdo
polémica, explicagdes e ou
argumentos relativos ao objeto
de discussdo para analise mais
minuciosa e buscar em fontes

Oralidade

*Considerar todas as
habilidades dos eixos leitura
e producdo que se referem a
textos ou produgdes orais,
em audio ou video

Participacdo em discussdes
orais de temas

Oralidade controversos de interesse
da turma e/ou de
relevancia social




diversas informagdes ou dados
que permitam analisar partes da
guestdo e compartilha-los com a
turma.

(EF69LP15) Apresentar
argumentos e contra-argumentos
coerentes, respeitando os turnos
de fala, na participagdo em
discussdes sobre temas
controversos e/ou polémicos.

Anélise
linguistica/semidtica

Construgdo composicional

(EF69LP16) Analisar e utilizar
as formas de composicao dos
géneros jornalisticos da ordem
do relatar, tais como noticias
(pirdmide invertida no impresso
X blocos noticiosos hipertextuais
e hipermidiaticos no digital, que
também pode contar com
imagens de Varios tipos, videos,
gravagoes de audio etc.), da
ordem do argumentar, tais como
artigos de opinido e editorial
(contextualizacéo, defesa de
tese/opinido e uso de
argumentos) e das entrevistas:
apresentacao e contextualizacdo
do entrevistado e do tema,
estrutura pergunta e resposta etc.

Estilo

(EF69LP17) Perceber e analisar
0s recursos estilisticos e
semiéticos dos géneros
jornalisticos e publicitarios, os
aspectos relativos ao tratamento
da informacao em noticias, como
a ordenacao dos eventos, as
escolhas lexicais, o efeito de
imparcialidade do relato, a
morfologia do verbo, em textos
noticiosos e argumentativos,
reconhecendo marcas de pessoa,
namero, tempo, modo, a
distribuicdo dos verbos nos
géneros textuais (por exemplo,
as formas de pretérito em
relatos; as formas de presente e
futuro em géneros
argumentativos; as formas de
imperativo em géneros
publicitarios), o uso de recursos
persuasivos em textos
argumentativos diversos (como a
elaboracdo do titulo, escolhas
lexicais, construcfes
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metafdricas, a explicitacdo ou a
ocultacdo de fontes de
informacao) e as estratégias de
persuaséo e apelo ao consumo
com os recursos linguistico-
discursivos utilizados (tempo
verbal, jogos de palavras,
metaforas, imagens).

(EF69LP18) Utilizar, na
escrita/reescrita de textos
argumentativos, recursos
linguisticos que marquem as
relacOes de sentido entre
paragrafos e enunciados do texto
e operadores de conexao
adequados aos tipos de
argumento e a forma de
composicdo de textos
argumentativos, de maneira a
garantir a coesdo, a coeréncia e a
progressao tematica nesses
textos (“primeiramente, mas, no
entanto, em
primeiro/segundo/terceiro lugar,
finalmente, em conclusdo” etc.).

Efeito de sentido

(EF69LP19) Analisar, em
géneros orais que envolvam
argumentacéo, os efeitos de
sentido de elementos tipicos da
modalidade falada, como a
pausa, a entonagdo, o ritmo, a
gestualidade e expresséo facial,
as hesitacdes etc.

Fonte: (BRASIL, 2018, p.146-147)
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A parte referente ao ensino médio difere-se muito do restante do documento. Isso ocorre,

provavelmente, porque as discussdes acerca desse segmento foram feitas posteriormente as

demais. Desse modo, temos novamente a ideia de competéncias especificas, sendo o curriculo

divido apenas em habilidades e competéncias, como pode ser visto abaixo:



Quadro 6 - Habilidades e competéncias BNCC

TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO SOCIAL

PRATICAS

linguistica/semidtica

Leitura, escuta, producédo de textos (orais, escritos, multissemidticos) e analise

Habilidades

Competéncias
especificas

(EM13LPO01) Relacionar o texto, tanto na producdo como na leitura/
escuta, com suas condicdes de producao e seu contexto sécio-histérico de
circulagéo (leitor/audiéncia previstos, objetivos, pontos de vista e
perspectivas, papel social do autor, época, género do discurso etc.), de
forma a ampliar as possibilidades de construcdo de sentidos e de analise
critica e produzir textos adequados a diferentes situacdes.

2

(EM13LPO02) Estabelecer relagdes entre as partes do texto, tanto na
producdo como na leitura/escuta, considerando a construgédo
composicional e o estilo do género, usando/reconhecendo adequadamente
elementos e recursos coesivos diversos que contribuam para a coeréncia, a
continuidade do texto e sua progressdo tematica, e organizando
informacdes, tendo em vista as condigdes de producéo e as relacdes
I6gico-discursivas envolvidas (causa/efeito ou consequéncia;
tese/argumentos; problema/solucéo; definicdo/exemplos etc.).

(EM13LPO03) Analisar relagdes de intertextualidade e interdiscursividade
que permitam a explicitacdo de rela¢fes dialogicas, a identificacdo de
posicionamentos ou de perspectivas, a compreensdo de parafrases,
parddias e estilizacdes, entre outras possibilidades.

(EM13LPO04) Estabelecer relagdes de interdiscursividade e
intertextualidade para explicitar, sustentar e conferir consisténcia a
posicionamentos e para construir e corroborar explicaces e relatos,
fazendo uso de citacOes e parafrases devidamente marcadas.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 506)
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Partindo da ideia de que a Base deve servir de auxilio ao professor e dialogar

diretamente com ele, passaremos, enfim, para uma andlise que busca compreender o fazer do

docente segundo a BNCC.

6.1.3 O professor na BNCC (geral e LP)

Como ja apresentado nas secOes anteriores, ser professor hoje perpassa por muitos

desafios. Vivemos em tempos incertos, em que, cada vez mais, a educacdo € vista como

mercadoria. O processo de escolarizacdo brasileira, por sua vez, foi paradoxal e acabou por

acentuar as desigualdades ja existentes. Em meio a esse contexto, o professor de portugués tem

a dificil e importante tarefa de auxiliar o aluno no processo de seu desenvolvimento no &mbito

da linguagem, criando condi¢Ges para sua participacdo como um cidadédo critico e ativo em
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nossa sociedade. Entretanto, o trabalho do (a) docente encontra-se cada vez mais vigiado e
cerceado. Sabendo, pois, dos desafios para defini¢cdo e compreensdo do papel do professor na
sociedade brasileira, buscaremos analisar o discurso de diferentes atores que ecoam na
atualidade. Comecaremos, entdo, pela analise do discurso da BNCC, documento que, segundo
0 MEC, deve nortear os cursos de formagéo de professores.

Como ja explicitado em nossa metodologia (Cf 5), para que possamos fazer uma analise
mais apurada do discurso da BNCC, utilizaremos a Semantica de Frames e também a
plataforma lexicografica FrameNet. A semantica de frames vem como uma ferramenta que

nos possibilitara compreender as cenas em que o EF professor encontra-se imerso.

6.1.3.1 O Contextualizando o Frame de pesquisa

Antes de iniciarmos a descri¢do dos frames associada ao EFs (encontrado na
parte geral do documento) e (analisado nas partes do texto especificas
ao professor de LP), é preciso situar o cenario mais amplo no qual esse sujeito docente é
participante ativo. Esse frame denominado Ensino_Educacdo institui sua valéncia semantica a
partir do seguinte conjunto dos EFs centrais: [V EGHE Rerage BN, Fe, Instituicdo e
[REFIERE. Partindo deste Superframe, pode-se encontrar a cena especifica, obtida através de
uma relacdo de heranca, sobre a qual nosso trabalho buscaré investigar: a aula de Lingua
Portuguesa. Desse modo, os mesmos EFs estdo presentes, no entanto, de maneira mais

especifica (O EF por exemplo, é agora definido como EF [N IRt ILs), COMO
passamos a apresentar a seguir

Quadro 7 - Frame Aula_de_Portugués

Aula_de_Portugués

Um AVeRe R[N comeca a aprender sobre a [YEIC{ER M IERRORUIERE ou sobre uma [gEIIIIEG[
ligada a disciplina, como ler e escrever, ou, ainda, um ou um [l relacionado & matéria, através da

NN CRinlprofessor de Lingua Portuguesal

yAYprofessora nos mandava estudar 0 Verbo
EFs-Centrais:

para ela arguir

—m: uma parte do contetdo de Lingua Portuguesa ensinado ao .

eu entendo por substantivo, verbo, predicadofsJs[iJestudamospEyalelgels)
Instituigag: Estabelecimento de ensino como escola ou colégio.
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iEOIIBEGE: Uma acdo que o aluno de Lingua Portuguesa esta apto a realizar como resultado de uma instrucéo.
O portugués me ensinou Uma coisa gque nunca mais vou esguecer na minha vida a

oIVl X A Mo [NEY RIeTa M [IERE!: alguém que é instruido por um [gJe) el le (A MTgIERRIIeU[eEE! em habilidades

e conhecimentos da disciplina.

\VEICITEY M OPERIg IS disciplina ligada ao ensino de Portugués.

RS e CHMNIENRLIHERE!: Alguém que leciona a disciplina de Lingua Portuguesa para um aluno
N&o-centrais:

Duragao: A quantidade de tempo em que um estado é mantido ou em que um processo esta em curso.

Unidades Lexicais:
Aprender v., ensinar v., estudar v., estudo n., explicar v., entender v.

Herdado de: Ensino_Educacéao

Fonte: (LOURES, 2013, p. 71)

O quadro apresentado acima foi construido a partir de relatos discentes de uma
dissertacdo defendida por Loures (2013). Naquele momento, o EF
representava a primeira pessoa do discurso analisado. Para este trabalho, de modo especifico,
analisaremos o discurso de terceiros sobre ou para os professores.

Dito isso, passemos para analise das partes que compdem a base

6.1.4 O professor na introducéo e nos fundamentos pedagdgicos da BNCC

A primeira parte do documento analisado corresponde a Introducéo e destina-se a todos
os profissionais da educacdo, sua extensdo € de 21 paginas. A partir da ferramenta lexicografica
WordSmith Tools (Cf. 5.2), foi feito um levantamento das ocorréncias do elemento Professor
(e seus sindnimos) assim como 0 contexto maior em que estava inserido. O nimero de
ocorréncias da palavra “professor” foi de seis vezes, a palavra “docente” foi encontrada uma
vez. O quadro abaixo mostra o contexto em que esses dois elementos aparecem, assim como 0s

frames em que estdo inseridos:
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Quadro 8 - Ocorréncias EF_professor na introdugédo da BNCC

EF Ocorréncias Frame a qual pertence
(1) A primeira tarefa de | Avaliar*
responsabilidade direta da
seré a ik formagdo inicial
SERTMETACRSIOEREGE Pt Ly examina um
alinhé-las a para atribuir um de acordo com
BNCC. uma do (TN, Este
¢ um fator determinante para a
aceitabilidade do [FNOuENe. EM
Professor alguns €asos, um

(implicitamente  envolvendo  um
Avaliador) é usado para determinar o

sle}Fendmenol

(2) Diante das evidéncias sobre a

relevancia dos professores e

demais membros da equipe
escolarf¥EIEo sucesso dos alunos
essa é uma agdo fundamental para
a implementacdo eficaz da
BNCC

Influéncia_subjetiva.

Wt Agente! ou tem
uma influéncia em um IR A
influéncia pode ser geral; ou pode ser
manifestada no ao se engajar
emuma €OMO uma consequéncia
da influéncia; ou o pode ser
influenciado em como eles realizam
um no qual ele ja esta
envolvido. Alternativamente, pode ser
especificado um cuja
producdo ou design foi influenciado
pela  Experiéncia  do da
Situacio ou [SLEEE. A mediacdo da
psique do distingue  esse
frame do frame Influéncia_objetiva,
no qual eventos dependentes ocorrem
automaticamente dado o tipo
apropriado de forca influente. Neste
frame, em contrapartida,
um pode perceber uma
influéncia e ainda assim ndo responder
de forma alguma.

3)(.) H]!m integra a politica
nacional da Educacdo Bésica e
o alinhamento
de outras politicas e acles, em
admbito federal, estadual e
municipal, referentes

, & avaliacdo, a

Colaboracéo

(0Parceiro_1[:EMeIParceiro 2 Vil

grupo de NIy trabalham  juntos

em ENC[IInBE mpreendimentol

41 Os frames elencados foram adaptados de da Framenet americana ( https://framenet.icsi.berkeley.edu),
retirados do projeto FrameNet Brasil (http://webtool.framenetbr.ufjf.br/index.php/webtool/report/frame/main)
ou, ainda, criados a partir do discurso analisado.
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elaboracio  de  contetdos | Os apresentam status
educacionais e aos critérios para | semelhante, mesmo quando sdo
a oferta de infraestrutura | expressos separadamente.

adequada para o  pleno
desenvolvimento da educacéo.

(4) (..) tomando tais Causar_Progresso
como referéncia para

CESEINe da escola, [sfeR _
professores e dos alunos| Um  GRENG trabalha  em  um

determinado [JgeJ[3{¢ para que consiga
atingir um nivel mais avancado e
desejavel.

' (5) [MINGMSEEY e disponibilizar | Criar
materiais de orientacdo para 0S
professores,

Uma @5z que resulta na formagéo

de IiyEYENtidade criadal

Docente

6) (...) [INFENCTEele=ENe | Oferecer

permanentes de formacao

Um @)EIE:o]f indica que ele é capaz
e esta disposto a fornecer um IEINE a

um REMJENCHIEN®EY. Na auséncia

de outras qualificagdes, é
frequentemente entendido que

JRecipiente potencialENIIERJ T emal

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

A breve andlise dos seis frames acionados nos leva as seguintes constatacdes:

Em quase todas as cenas em que o EF professor encontra-se, ele ndo ocupa a
posicdo de um elemento de frame agente da cena evocada. Ele ocupa, na
verdade, a posicao de recebedor da acdo. A fim de demonstrar esse dado, fizemos
uma adaptacdo de todos os contextos em que o EF professor aparece dessa

maneira:

(AW:MUnido revisara a formacado inicial e continuada de professores|
Avaliar, EF Unido agente);

yAA BNCC vai contribuir . (Frame Colaboracéo;

EF BNCC como agente);

KARegistrosEed NG W EREIEEMelhorar 0 desempenhoff@8Rdos professorest

(Frame Causar_Progresso, EF Registros como agente);

(frame
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'IBNCCHUNIgRiré criar e disponibilizar materiais de orientacdo
YIRS (Frames Criar; EF BNCC como agente
SABNCCEUNPYira manter processos permanentes de formacao docenteM(EEWE
Oferecer; EF BNCC como agente)

e O frame Influéncia_subjetiva é o Unico que destaca o professor como agente

ativo para o sucesso dos alunos.

Pode ser observado, entdo, que essa primeira parte da BNCC (destinada a todos 0s
docentes) mais se assemelha a uma “propaganda de si mesma” do que um documento dialégico
com os profissionais docentes. Sendo assim, ndo é possivel criar uma rede de frames associada
aos professores, mas sim ligar esse profissional a um papel passivo de receptor dos
direcionamentos da BNCC. Além disso, é questionével a baixissima frequéncia do EF professor
ao longo do documento. A inexisténcia de cenas em que esse elemento aparece pode ser um

preocupante indicativo (como analisaremos mais a frente).

6.1.5 O professor na secdo de Lingua Portuguesa (Ensino Fundamental e Ensino
Médio)

A parte destinada diretamente ao professor de LP é mais extensa. Possui 153 paginas da
BNCC, sendo dividida, como ja explicitado, em ensino fundamental (anos iniciais e anos finais)
e ensino médio. Consideramos aqui apenas a parte dos anos finais do ensino fundamental e do
ensino médio, resultando em 88 paginas do documento. Destaca-se, de antemdo, que nossa
analise ndo encontrou ocorréncias ligadas ao professor na parte da BNCC correspondente
ao ensino médio. Portanto, todas as ocorréncias abaixo correspondem aos anos finais do ensino
fundamental. Apds a analise de todos os termos com o auxilio da Wordlist e do Concord,

chegamos a sete ocorréncias categorizadas em quatro frames:
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Quadro 9 - ocorréncias EF_professor na se¢do de Lingua Portuguesa

Elemento de Frame

Ocorréncia

Frame a qual pertence

Professor

(1) Nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, 0
adolescente/jovem participa com
maior criticidade de situacBes
comunicativas diversificadas,
interagindo com um ndmero de
interlocutores cada vez mais
amplo, inclusive no contexto
escolar, no i

de

responsaveis por cada um dos
componentes curriculares.

Ampliacdo_de_participantes

Um |EelnEhly faz com que
ocorra um aumento no nimero

de [EQIMIENES de uma
determinada EUA[EG[E.

(2) Mostrar-se ou tornar-se
receptivo a textos que rompam
com seu universo de expectativa,
que representem um desafio em
relaco as suas possibilidades
atuais e suas experiéncias
anteriores de leitura, apoiando-se
nas marcas linguisticas, em seu
conhecimento HelJRe e[l (oS R
tematica e nas orientaces dadas|

Ensino_Educacdo

Este frame contém palavras
referentes ao ensino e aos
participantes do ensinamento.
Um comeca a aprender
sobre uma s,  uma

, um Preceito ou um
[Elicomo  resultado  da
instrucdo dada por um
m. Alguns nomes neste
frame (diretor, por exemplo) se
referem as posicoes
administrativas e ndo sdo
elementos relevantes do frame;
estes serdo movidos.

(3) Selecionar informagdes e
dados relevantes de fontes
diversas (impressas, digitais, orais
etc.), avaliando a qualidade e a
utilidade  dessas fontes, e
organizar, esguematicamente,
Uulejuda  do  professorfiis
informacdes necessarias  (sem
excedé-las) com ou sem apoio de
ferramentas digitais, em quadros,
tabelas ou graficos.

(...) utilizando estratégias de
planejamento, elaboracéo,
revisdo, edigdo, reescrita/redesign
e avaliacdo de textos, para, com a
e a colaboraco
dos colegas corrigir e aprimorar as
producbes realizadas, fazendo

cortes, acréscimos,
reformulagbes, correcbes de
concordancia, ortografia,

pontuacdo em textos e
editando  imagens,  arquivos
Sonoros, fazendo cortes,

Colaboracéo

(@JParceiro 1J

0 U2 ou um  grupo
de [EIEIILR trabalham  juntos
e algu TR
Os apresentam status

semelhante, mesmo quando
S840 expressos separadamente.
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acréscimaos, ajustes,
acrescentando/

alterando efeitos, ordenamentos
etc.

Formular perguntas e decompor,

professoresf@®)}

ComEarar, com a gk
D

, contetdos, dados e
informacdes de diferentes fontes
(...)

(4) Ler em voz alta textos | Compartilhamento
literarios diversos — como contos
de amor, de humor, de suspense,
de terror; crbnicas liricas,
humoristicas, criticas; bem como

JUERSel) de livros de maior
extensao (...)

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Como pode ser observado, encontramos quatro frames diferentes
(Ampliacdo_de_participantes, Ensino_Educacgdo, Colaboracdo e Compartilhamento), tendo o
frame de Colaboracdo quatro ocorréncias distintas. Uma analise mais apurada do professor

como EF de cada cena nos conduz, previamente, a algumas conclusdes:

e O frame de Ampliacdo_de participantes insere-se em um contexto de
explanacdo acerca do que muda na vida dos alunos apds ingressarem nos anos
finais do ensino fundamental: amplia-se 0 nimero de professores. Ndo ha nada
nessa cena, entao, que coloque o EF professor como agente ou auxiliador de uma
cena educacional. Portanto, nesse caso, nada corrobora para construcdo de sua
imagem.

e O frame Ensino_Educacéo é acionado pela unidade lexical etraz a
imagem de um professor ativo. Entretanto, ao ampliar o contexto linguistico em
que essa cena é encontrada, notamos que todo o conhecimento e as acgdes
requeridas convergem para o aluno. Esse trecho encontra-se no quadro

explicativo do eixo leitura, na coluna referente a “adesdo as praticas de leitura™

Mostrar-se ou tornar-se receptivo a textos que rompam com seu universo de
expectativa, que representem um desafio em relagdo as suas possibilidades atuais e
suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu
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conhecimento sobre os géneros e a tematica e nas orientacdes dadas pelo professor.
(BRASIL, 2018, p.74)

e O professor, nesse Unico caso, € aquele que da orientagdes. De fato, o0 processo
educacional deve sempre estar centrado no aluno, no entanto, é preciso lembrar
que a Base Nacional Curricular Comum néo é um documento elaborado para
guiar os alunos durante as aulas, mas sim para nortear o trabalho dos
profissionais da educac&o. E preciso, entdo, questionar: com quem esse texto
dialoga?

e Do mesmo modo que no frame Ensino_Educacédo, no frame de Colaboracéo, o
professor esta ao lado do aluno em um papel ativo: ajudar. Portanto, o
levantamento (também raro com apenas quatro ocorréncias) do EF professor
nesse contexto (assumindo o papel de colaborador dentro desse frame) revela
que o docente é aquele que ajuda o aluno a selecionar e analisar diversas
fontes, auxilia no processo de reescrita de textos dos mais variados géneros,
colabora para que o aluno aprenda a elaborar perguntas e, por fim, assessora
também no processo de comparacdo de dados e fontes de diversas naturezas.
Mais uma vez, contudo, a conversa ndo é dirigida diretamente para o professor.

e Por fim, o frame de Compartilhamento ocorre em um contexto distinto e
confuso. A cena acionada esta no quadro referente a oralidade (embora a leitura
em voz alta por si sO seja oralizacdo) e pede ao aluno para que faca a leitura em
voz alta de diferentes géneros que podem ou ndo ser compartilhadas com os
professores. Nao ha indicagdo do que “leituras compartilhadas ou ndo com o
professor” realmente significa: as leituras feitas em voz alta podem ou néo serem
feitas para o professor ou podem ser de escolha do aluno sem que o professor

também tenha conhecimento do texto?

Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de amor, de humor, de
suspense, de terror; cronicas liricas, humoristicas, criticas; bem como leituras orais
capituladas (compartilhadas ou ndo com o professor) de livros de maior extensao,
como romances, narrativas de enigma, narrativas de aventura, literatura infanto-
juvenil. (BRASIL, 2018, p. 161)

O levantamento feito do EF professor em diferentes contextos do discurso da BNCC
pouco nos diz a respeito do papel do professor de portugués. Além das ocorréncias serem

escassas, hao contribuem para o entendimento acerca do trabalho do professor.
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Uma breve comparagdo com um documento nacional norteador antecessor a Base
sugere a expectativa de um profissional docente ativo e mediador. Os PCNs de LP possuem
duas se¢des que dialogam diretamente com os docentes: se¢ao intitulada “Ao professor” ¢ a
secdo “A mediacéo do professor no trabalho com a linguagem”. Uma busca com a ferramenta
WordSmith Tools nos permite encontrar 82 ocorréncias do EF professor (em um documento de
107 paginas). Dentre essas ocorréncias, mais da metade estdo ligadas ao frame de

Ensino_Educacdo, relacionando as acGes do EF [Jge]{esNe]f as unidades [JEREEREI), SO

OO [of, Bl oo ANEIEIEIR dentre outras UCs e ULSs tipicas dessa cena. Outro frame
recorrente é o de Colaboracdo, colocando o professor ao lado do aluno no processo educacional.

Exemplos de como essas cenas aparecem podem ser vistas em:

. professor pode selecionar situacdes didaticas adequadasie[iRsllgalielag @

elll[le, ora exercitar-se na leitura de tipos de texto para os quais ja tenha

construido uma competéncia. (Ensino_Educacéo);

. professor deve planejar atividades regulares de leituraBiESS:Elells (Mo [I[

tenham a mesma importancia dada as demais. (Ensino_Educacéo);

o professor possa elaborar atividades e exercicios que fornecam os instrumentos
[Nl LI Mol poder revisar o texto. (Ensino_Educacdo);

e E tarefa de [(ioufel{=e), portanto, independentemente da area, JEIIES
el Mllos procedimentos de que o aluno precisa dispor para acessar 0S

contetidos da disciplina gue estudal
e Além realizadas pelos alunos e

(...). (Colaboracéo)
o [OFIME venhaa

[, (Colaborago)

A anélise de todos os contextos em que o elemento professor esta presente nos permite
conceber que, para os PCNs, os professores sao agentes integrantes da cena Ensino_Educacéo,
devendo estar atentos as necessidades do aluno, almejando, ao lado dos discentes, o
desenvolvimento das habilidades relacionadas a area da linguagem.

Esse pequeno levantamento acerca das duas principais cenas presentes nos PCNs,

criados em 1998, nos leva ao questionamento sobre o lugar ocupado hoje pelo profissional
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docente em nossa sociedade. O dito ou ndo dito, a presenca e a auséncia sdo marcas relevantes

para a compreensao de como uma sociedade concebe um determinado sujeito.

Para proceder a analise contrastiva dos discursos, passemos, nesse momento, para

analise dos relatos docentes.

6.2 ANALISE DOS DISCURSOS DOCENTES

Esta parte do nosso trabalho procedera a analise do discurso dos docentes participantes

dessa pesquisa. Apds serem feitas essas discussdes, partiremos, por fim, as analises contrastivas

dos discursos dos textos elegidos para este estudo.

A partir da parte fechada de nosso questionario, conseguimos, pois, compreender o

perfil docente deste estudo:

Nossa amostra possui 15 professoras (88,2%) e dois professores (11,8%).

A média das idades dos participantes da pesquisa é de 39 anos.

O tempo médio de trabalho docente € de 16 anos.

Todos os participantes atuam no ensino fundamental, 13 lecionam no ensino
médio, seis trabalham com Educacdo de Jovens e Adultos. Um trabalha com
cursos profissionalizantes e um também atua no ensino superior. (0 nimero
ultrapassa 0 numero de participantes, pois a maioria dos profissionais trabalha
em mais de uma escola).

Oito profissionais atuam em duas escolas (47,1%), cinco lecionam em uma
escola (29,4%), e quatro em trés escolas (23,5%).

Atuam principalmente em redes publicas: 10 em redes municipais, 11 em redes
estaduais de ensino, um em um Instituto Federal e um em uma escola militar.
(novamente, 0 numero excede o nimero de participantes, devido ao fato de esses
trabalhadores e trabalhadoras atuarem em mais de uma escola).

12 profissionais tém mestrado profissional concluido, seis possuem
especializacdo Lato Sensu, quatro estavam no mestrado profissional em
andamento e dois no doutorado em andamento.

Majoritariamente, gastam mais de cinco horas por semana com atividades do

tipo planejamento, correcao e elaboracgdo de provas: 14 profissionais levam esse
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tempo (82,4%). Dois gastam de quatro a cinco horas e apenas um gasta de trés a

quatro horas.

Embora nossa amostra possua um ndmero pequeno de participantes, alguns dados se
aproximam do perfil docente nacional. O altimo Censo Escolar realizado em 2021, trouxe 0s

seguintes dados que se assemelham aos da nossa pesquisa:

De acordo com o Censo Escolar 2021, 595 mil docentes atuaram na educacdo infantil
no ano de referéncia do levantamento. Ja o ensino fundamental concentrou a maior
parte dos profissionais da educacéo basica: 1.373.693 (62,7%) dos 2,2 milhdes. Um
total de 516.484 atuou no ensino médio. As professoras correspondiam a maioria
em todas as etapas, segundo a pesquisa: 96,3% na educacéo infantil, 88,1% nos anos
iniciais e 66,5% nos anos finais do fundamental, respectivamente. No ensino médio,
57,7% do corpo docente era composto por mulheres.

No que diz respeito a docéncia em cursos de graduacdo, mais especificamente no que
tange ao grau de formagdo dos profissionais, o Censo da Educagdo Superior 2020
mostrou que 35,2% (113.740) dos 323.376 professores possuem mestrado e
48,9% (158.225), doutorado. Os doutores sdo mais frequentes na rede publica,
enquanto, na rede privada, a maior parte € de mestres, no ano de referéncia da
pesquisa. Homens sdo maioria nas duas redes de ensino. O perfil médio do corpo
docente mostrou, ainda, que 39 anos é a idade mais frequente entre os atuantes em
instituicGes publicas e 40 anos entre os professores de institui¢des privadas. (BRASIL,
2021, destaques nossos)

Desse modo, como congruéncias temos uma amostra composta majoritariamente por
mulheres, faixa-etaria em torno dos 39 anos, atuantes nos anos finais do ensino fundamental e
gue tém, pelo menos, mestrado. Desse modo, embora ndo possa representar o todo (por ser um
estudo de caso), existe uma aproximacdo da amostra deste estudo com os dados da docéncia no
pais.

Portanto, encontramos, nesse primeiro momento, o perfil do participante deste estudo.
Ficam em destaque algumas questdes. A primeira relacionada ao género. O fazer docente tem
género e, por ser majoritariamente feminino, perpassa por varias problematicas (que nao sao
nosso objetivo nesse momento), mas vale retomar o que foi discutido por Apple (1987). Devido
ao fato da sociedade ainda ser machista, o dado da profisséo ter forte presenca feminina auxilia
para a desqualificacdo e desprestigio da sociedade. Além disso, poderiamos, ainda, suscitar as
questdes complexas relacionadas a sobrecarga de trabalho ou a maternidade.

Um segundo ponto diz respeito & média das idades e também & média de anos
trabalhados em sala de aula. Esses professores lecionaram ha tempos a partir dos PCN, a

maioria formou-se com o documento ja consolidado, desse modo, sua formacao inicial deve ter
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levado em consideracdo o ensino a partir do texto e a concepcao da lingua a partir do uso,
interacdo e reflexdo.

O dado referente a pos-graduacéo revela uma busca, apesar de todas as horas trabalhadas
dentro e fora de sala, pelo aperfeicoamento do trabalho docente. Além disso, outro ponto
relevante diz respeito a sobrecarga do trabalho, uma vez que os participantes dispendem mais
de cinco horas de seu tempo fora de sala de aula em atividades relacionadas ao fazer docente,
mesmo trabalhando em duas escolas.

Assim, essa pesquisa é marcada, em sua maioria, pelas vozes de mulheres, com 39 anos
e um tempo consideravel de docéncia, que possuem mestrado, trabalham em redes
publicas de ensino, em, pelo menos, duas escolas. Gastam, fora da sala de aula, mais de cinco
horas em atividades relacionadas a docéncia. Trabalhadoras, qualificadas, dotadas de
saberes advindos também do chdo da sala de aula, sobrecarregadas pelas horas
dispensadas em seu fazer docente.

Montado o perfil docente dos participantes desta pesquisa, passemos, entdo, para a

analise dos relatos obtidos.

6.2.1 Contextualizando o frame de pesquisa: o docente e sua pratica

Antes de passarmos a descricao da rede de frames suscitada, cabe considerar as marcas
do processo investigativo e do discurso do pesquisador nesta rede.

De fato, temos um cendrio/frame de Pesquisa que se institui pelos EFs Pesquisador,
Pesquisado, Objeto e Instrumento. Assim, a palavra do EF Pesquisado ndo €, de fato,
inteiramente livre. Ante o Objeto e o Instrumento da Pesquisa, hd uma delimitacdo clara sobre

“o que falar” (um bimestre de aulas de Portugués) e mesmo “como falar” (género relato):

Ao longo de sua experiéncia docente, vocé certamente consegue destacar acdes especificas a
profissdo de professor de Lingua Portuguesa. Entretanto, quando se formou, talvez vocé nao
soubesse sobre todas as atividades que vocé exerceria (ou ndo estava seguro quanto a elas).
Pensando nos alunos que estdo se formando, gostariamos que vocé relatasse como € um
bimestre na vida de um docente de portugués (a ideia € que vocé destaque todas as atividades
que, de fato, faz, dentro e fora da sala de aula).
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Portanto, o enunciado proposto delimita o discurso: é necessario que o docente relate
as atividades executadas durante todo o bimestre. Outro direcionamento importante dado diz
respeito ao destinatario do relato: o estudante do curso de Letras, futuro (a) professor (a).
Desse modo, espera-se um detalhamento das agdes especificas as aulas de portugués, além da
necessidade de inclusdo de atividades desempenhadas dentro e fora da sala de aula, uma vez
que o trabalho docente vai além dos muros da escola. Os frames partem, entdo, do superframe

Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués. Este frame e sua descricdo seguem abaixo:

Quadro 10 - Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués

Atividades Docentes Professor de Portugués

Este € um frame para atividades durativas nas quais um [BIJo=IIEReERIgOBI[EN entra em um estado
continuo de JANIWI[EW[S relacionada ao ambito escolar, permanecendo neste estado por determinada

Duracaojfe[ . A INQVDLEGE do (Rl cRe CHIgOB[IES deve ser intencional e pode ou ndo ser
exercida em um determinado [[ol&l| do &mbito escolar.

EFs centrais:
R NS individuo que leciona a disciplina escolar Portugués e encontra-se engajado na
realizacdo de uma determinada atividade relacionada ao &mbito escolar.
AtividadeHE TR T MDocente de PortuguésfEallEZYdentro ou fora da sala de aulal
Solet1| onde o Bl R Ul Ble[UlER exerce determinadas atividades relacionadas a sua profissdo. Pode

ser dentro ou fora do ambiente escolar.
: Identifica a quantidade de que a atividade dura.

. Identifica o em que a atividade ocorre.

Unidades Lexicais e Unidades Construcionais:

Planejar v., fazer um planejamento v., desenvolver contetdo v., ensinar v., controlar a turma v., criar

projeto v., tirar davidas v., selecionar v., elaborar v., participar de reunides v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

O frame Atividades_Docentes Professor_de_Portugués foi, incialmente, adaptado do
frame Atividade, presente na pagina da FrameNet*’, sua construcdo final se deu através da
analise dos relatos docentes deste trabalho. Assim, temos o EF [BIeJeglCHe CREUES
preenchido pelo préprio profissional que responde ao instrumento. Um Elemento de Frame
crucial para as analises foi . Os relatos apresentam atividades docentes que sdo realizadas
dentro ou fora da sala de aula, alguns professores e professoras optaram, inclusive, por realizar

essa divisdo de tipo de acOes em seu texto, como explicitado nos excertos abaixo:

ACOES DENTRO DA SALA DE AULA: acompanhamento disciplinar e pedagégico
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; analise e correcdo dos processos

42 http://webtool.framenetbr.ufjf.br/index.php/webtool/report/frame/main
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avaliativos internos junto aos alunos; andlise e correcdo dos processos avaliativos
externos (Prova Brasil e PAAE); feedback aos alunos e aos supervisores quanto aos
resultados de aprendizagem obtidos nas atividades avaliativas; elaboracgao,
aplicag&o e analise de projetos (...) ACOES FORA DA SALA DE AULA: elaboragéo,
analise e correcdo de atividades e avaliagOes internas diariamente; participagdo em
eventos académicos (simpdsios, semindrios, congressos, palestras, congressos etc.);
participacdo em cursos de formacao de professores (com validacéo curricular ou
ndo); participacdo passiva e ativa em reunifes administrativas e pedagégicas junto
a supervisao e aos demais colegas professores da mesma disciplina e/ou de outras
disciplinas (...)

Fora de sala de aula ha o planejamento semanal, bimestral e anual de acordo com
as normas da escola em que se trabalha. Infelizmente, ndo raras vezes, ha também a
compra de materiais para serem usados em sala de aula como papel e outros itens.
Nem sempre é possivel cumprir o planejamento tal como foi feito, pois a préatica
escolar requer muito mais que contetdos pedagdgicos. (...)

Na sala de aula, as vezes, trabalho com o livro didatico como um norte para o
curriculo proposto: leitura de textos, atividades de interpretacdo, exercicios sobre a
gramética da lingua, produgdo textual, debates, brincadeiras, jogos, literatura,
correcdo de atividades. Além disso, faco um trabalho de curadoria em casa para
buscar atividades complementares como objetos digitais de aprendizagem, filmes,
livros, reportagens atualizadas, memes sobre algum tema, musicas. Também crio
alguns projetos interdisciplinares com o objetivo de ampliar o repertério de
conhecimento, oportunizar o trabalho em grupos maiores e oferecer experiéncias
inovadoras e ludicas para que o ato de ensinar e aprender saia da rotina e se torne
uma acao mais prazerosa. Em casa, também preparo, imprimo e corrijo as atividades,
provas e trabalhos.(...)

lecionar ndo se restringe a sala de aula. Nosso trabalho n&o termina quando saimos
do espago escolar. Levamos 0s anseios nossos e de nossos alunos conosco. Refletimos
exaustivamente sobre nossa préatica para buscar a melhor estratégia que acolhe os
sujeitos aprendizes. Enfim, este desafio que mais me fascina. (relatos docentes
retirados do corpus)

Desse modo, como os professores e professoras escolheram pautar seus relatos a partir
dessa divisdo, os superframes Atividades_Docentes_Professor_Portugués_fora_sala_de_aula,
Atividades_Docentes_Professor_Portugués _em _sala foram criados. Cabe ressaltar que
algumas atividades, apontadas dessa forma pelos docentes, sédo exercidas dentro ou fora do
ambiente  escolar. Por isso sdo derivadas diretamente do  Macroframe
Atividades_Docente_Professor_Portugués.

Portanto, por se tratar de um elemento obrigatério, diferente do discurso analisado na
BNCC, nos interessa compreender as cenas evocadas pelas trabalhadoras e trabalhadores da
educacdo. O frame é ancorado na cultura, sendo assim, buscamos entender as cenas que fazem
parte da cultura docente de LP, analisando se essas cenas também se encontrariam no discurso

da base.
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A anélise do discurso baseada em frames encontrou 17 cenas principais que sao

evocadas 154 vezes pelos participantes da pesquisa. O quantitativo geral revela a énfase dada

no trabalho realizado fora da escola, o frame de Planejamento foi o mais acionado (todos

acionaram o frame mais de uma vez, resultando em 63 ocorréncias) e foi descrito por nove dos

dezessete participantes da pesquisa. Com isso:

i.  As atividades realizadas fora da sala de aula s@o representadas por oito frames,

acionados 134 vezes, o0 que representa um total de 87,01% das evocacOes

realizadas.

ii.  As atividades realizadas dentro da sala de aula sdo representadas por cinco

frames, sendo acionados sete vezes pelos docentes, o que resulta em 4,54% de

cenas levantadas.

iii.  Algumas atividades descritas séo realizadas dentro e fora da sala de aula. Essas

atividades s@o representadas por quatro frames, evocados 13 vezes, ou seja

8,44% de todas os acionamentos de frame realizados.

Embora seja possivel montar uma rede de frames com as cenas evocadas, esse ndo é o

objetivo deste estudo. A semantica de frames entra para nos auxiliar como ferramenta,

para fazer um levantamento das cenas ancoradas na cultura docente. Por isso, escolhemos

separar as cenas nesses grupos a fim de apresentar uma visdo geral do que sera analisado. Essa

separacdao de cenas aparece no quadro abaixo:

Quadro 11 - Atividades docentes

Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués

Fora_sala_de_aula Dentro_sala_de_aula Dentro _e_Fora_
87% 5% _sala_de_aula
8%
Planejamento_pedagdgico 47,01% Desenvolver_contetdo 28,7% Suporte_emocional 46,15%
Correcao_de_atividades 14,17% Prova 28,57% | Tirar_davidas 30,76%
Analise_de_atividades 5,97% Passar_materia_no_quadro 14,28% | Compra_de_materiais 15,38%
Registros_escolares 11,19% Gerenciar_conflitos 14,28% | Teletrabalho 7,69%
Projeto 9,70% Estar_no_controle 14,28%
Reunido_Pedagdgica 7,46%
Evento_social 0,74%
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Aperfeicoamento_Profissional 3,73%

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Os trés grupos de cenas acionadas pelos participantes, podem, numericamente, ser
expressos pelo seguinte grafico:

Grafico 1 - Superframe Atividades_Docentes

Superframes Atividades_Docentes

8% 5%

Dentro da sala de aula
Fora da sala de aula

Dentro e fora da sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

A apresentacao dos superframes acionados ja nos fornece, de antemao, a analise de que
a BNCC néo conhece (ou escolhe ignorar) o trabalho exercido pelos docentes. Muito além da
postura de mero facilitador/ monitor em sala de aula, o/a professor (a) €, sobretudo,
trabalhador exausto, exaurido e, mesmo assim, dedicado aos seus alunos e as realidades
gue encontra no caminho. A forte presenca divisora do EF revela, portanto, uma falta
de limites entre fora/dentro, entre onde comeca e termina o labor docente.

Para compreender esses dados, passemos para a descricdo dos frames acionados dentro

de seus grupos.

6.2.2 Superframe Atividades_Docentes_Portugués_fora_sala_de_aula — o docente e seu

pretenso tempo livre

O primeiro Superframe analisado é aquele numericamente mais expressivo. Esse grupo

refere-se ao ja conhecido fato de que o trabalho docente ndo se encerra quando sai da escola.
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Na verdade, como apontam os relatos, fora da sala de aula, a “demanda” ¢ ainda mais laboriosa:
pesquisa, escolhe, elabora, seleciona, corrige, assiste, I€, atualiza, reline, registra e tantos outros
verbos. Embora o nimero de frames deste grupo seja numericamente semelhante aos demais

(sete frames), o fato de terem sido acionados 134 vezes nos discursos é um dado significante.

Quadro 12 - Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués_fora sala_de aula

Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués_fora_sala_de aula

Este é um frame iara atividades durativas nas quais um [Ble[e=Ig| CReERIGULILER entra em um estado

continuo de PXMIERE relacionada ao ambito escolar, permanece neste estado por determinada
de . A BAQVIEGE do [Blefeln R CRIgIES deve ser intencional exercida em um determinado
| [FFE] fora da sala de aula.

EFs centrais:

R NS individuo que leciona a disciplina escolar Portugués e encontra-se engajado na
realizacdo de uma determinada atividade relacionada ao ambito escolar.

 IXMIERE: indica a acdo que o fora da sala de aula e caracteriza seu trabalho,
sua profisséo.

ambiente fora da sala de aula em que exerce determinadas atividades

relacionadas a sua profissao.

| PITERER: Identifica a quantidade de que a atividade dura.

. Identifica o em que a atividade ocorre.
Unidades Lexicais e Unidades Construcionais:
Planejar v., fazer um planejamento v., estudar v., criar projeto v.,

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Os seguintes frames foram acionados para as a¢Ges praticadas fora da sala de aula:

a. Planejamento_Pedagdgico — acionado 63 vezes (47,01% dos frames acionados
no grupo);

b. Correcdo_de Atividades — acionado 19 (14,17% dos frames acionados no
grupo) — e Analise_de_Atividades — acionado oito vezes (5,97% dos frames
acionados no grupo);

c. Registros_Escolares — acionado 15 vezes (11,19% dos frames acionados no
grupo);

d. Projeto —acionado 13 vezes (9,70% dos frames acionados no grupo);

e. Reunido_Pedagogica — acionado 10 vezes (7,46% dos frames acionados no
grupo) — e Evento_Social — acionado uma vez (0,74% dos frames acionados no
grupo)

f. Aperfeicoamento_Profissional — acionado cinco vezes (3,73% dos frames

acionados no grupo);
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Vale destacar previamente a escolha por agrupar os frames Correcdo_de_Atividades e
Analise_de_Atividades (item b) e também Reunido_Pedagodgica e Evento_Social (item e). A
andlise dos discursos revelou a natureza similar das cenas. Por isso, para fins analiticos,
escolhemos proceder essas juncdes (que serdo explicadas nas devidas subsecodes).

A apresentacdo percentual dessas cenas pode ser representada pelo gréafico abaixo:

Gréfico 2 - Atividades_Docentes_Fora_Sala_de_aula

Atividades_Docentes_Fora_Sala_de_aula

H Planejamento_Pedagodgico

M Corregdo_de_Atividades

M Registros_Escolares
Projeto

B Reunido_Pedagdgica

B Andlise_de_Atividades

B Aperfeigopamento

B Evento_Social

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

E preciso, nesse momento, discutir acerca da escolha desses profissionais em dar énfase
as atividades feitas fora do &mbito escolar. Os/as profissionais deste estudo tém preocupacéo
com seu aperfeicoamento e, como seré analisado, existe um cuidado em mencionar o ensino a
partir dos eixos de LP, portanto o pressuposto é que as aulas ocorram nao da forma tradicional.

Embora essa tradicdo seja relatada em alguns discursos (como sera analisado
posteriormente), a formagdo continuada desses trabalhadores e trabalhadoras caminha para
aulas ndo taxondmicas ou que utilizam textos de forma descontextualizada. E preciso, pois,
respeitar as escolhas das cenas evocadas e ndo questionar a seriedade do trabalho feito por esses
profissionais.

Precisamos, com isso, partir da compreensao de que 0 que esses sujeitos elegem como
destaque do seu discurso 0 que consideram ser relevante para professores em formagéo
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(seguindo o enunciado do instrumento). Uma hipétese para essa énfase seria o trabalho
“invisivel” desses profissionais, a profissao docente ¢ uma daquelas em que o trabalho “nao se
esgota” ao chegar em casa. Além disso, romper com a tradigdo “da trabalho”: pensar novas
formas, repensar, atualizar-se. E todas essas a¢des estdo presentes nos relatos. Passemos, entio,

para a analise desse primeiro frame.

a. Planejamento_Pedagdgico

Para conseguir compreender a demanda atrelada ao planejar, partimos da descri¢do do

frame:

Quadro 13 - Planejamento_Pedagogico

Planejamento_Pedagdgico

Este frame envolve uma série de a¢Oes praticadas pelo para atinE ir determinado

(aulas, provas, atividades). Essa cena pode mencionar o (I8 em que o objetivo ira
acontecer (trimestre, bimestre, semana, més), assim como a [BIIJglezl) do planejamento fora da sala de
aula.

Exemplo:

semanalmente organizofas aulas das turmasf faco adequacdes|no planejamento semanal

em funcao do trabalho e da progressdo do aprendizado em sala; [IND]|organizo previamente [oEIEY0)
inicio de cada aulajum esquema de revisdo do contelido visto anteriormente.

EFs centrais:

gue pratica uma série de acdes para atingir um determinado {oJeJ{J\eNe/Ts e ele[ (0]
O] eLbEL[ele][de): O propdsito da série de acbes do [BIefe=Ile.

EFs néo centrais
empo em que o objetivo pedagdgico almejado pelo [Blefe:lits ird ocorrer.
BlI[e:lelel Periodo de tempo gasto pelo [BlJeElgi na atividade de planejamento.
Unidades Lexicais e Unidades Construcionais:
Planejar v., organizar v., elaborar v., ler v., escolher v., selecionar v., planejar v., montar v., adequar v.,
adaptar v., readequar v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

O frame de Planejamento envolve, como consta na descricdo, uma série de agles, por
iss0, nos discursos deste estudo, é acionado por ULs e UCs pertencentes a campos semanticos
distintos: estruturar, pesquisar, montar e adequar. Esse gama de unidades revela o trabalho
minucioso ligado a cena. O quadro abaixo traz cada tipo de atividade exemplificada por

segmentos dos relatos analisados, separando as a¢des também por momento em que ocorrem:

Quadro 14 - Frame de Planejamento



Tipo de atividade

ULs e UCs

Exemplo

Estruturacéo das
atividades
pedagdgicas

Pensar

e ja [N ey [
UELEUNCININEY que as
turmas realizardo

trimestre

Planejar/ fazer
planejamento/ ter que
planejar

Como docente de Lingua

Organizar

de revisdo do conteldo]
\visto anteriormente,

Pesquisa para
montagem das
atividades
pedagogicas

Pesquisar

[IND]Joesquiso AERETN

literatura que, de
preferéncia, possam ser
encontrados com
facilidade on-line ou na
propria  escola,

trabalhar o texto literariol

na sala de aula,
principalmente, no ensinoj

Buscar

faco um trabalho de
curadoria em casa para

complementares  como

objetos digitais de|

i , filmes,

reportagens

atualizadas, memes sobre
algum tema, musicas,

Ler/ ver filme

Em momentos de lazer
jo sempre um|
filme, documentariofel]

relacionado
a
trabalhados no bimestre}

Montagem das
atividades
pedagdgicas

Elaborar

Preparar

suporte principal o livro
didatico

Montar

Selecionar

literarias para leitura €

desenvolver trabalho

Escolher

Antes da aplicagéo da

atividade pedagogica
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Medir Tempo IND]Emeco o tempojfe[i[]

Verificar disponibilidade [IND]-V.erifico 3
disponibilidade|lldo

materiais  pedagdgico
que Serdo necessarios para
as atividades a serem
realizadas.

Adequacao no Fazer adaptacées
planejamento planejamento,

Fazer adequacdes [IND]lfaco adequacées|no
planejamento semanallsig

funcdo do trabalho e da

progressao do
aprendizado em sala
Reajustar Além do planejamento,

execucdo, avaliacbes e

correcOes, autoavaliacoes,
[IND]freajustesina p a
e no curriculo]

Replanejar Nem sempre, também, a
turma corresponde ao que
foi pensado para ela,
levando

Apbs a aplicacdo da
atividade pedagdgica

Reprogramar apesar de eu me organizar
a0 maximo, ocorrem
outras atividades que ,
muitas vezes, ndo estavam
previstas com

antecedéncia na escola e

Fazer alteracOes

gue tange aos conteudos.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

O destaque do momento em que ocorrem (“antes da aplicagdo” e “apos a aplicagdo”) é
importante, uma vez que sinaliza que o planejar ndo limita-se a organizacdo prévia dos
contetidos, mas &, na verdade, um processo continuo que requer analises, avancos e retornos
dos conteudos e das abordagens.

As distintas ULs e UCs que acionam o frame de Planejamento podem ser representadas

pelo seguinte trecho do relato da professora Zélia*3: “a aula em si é apenas uma pequena parte

43 Os nomes utilizados nos relatos sdo ficticios para preservar a identidade dos participantes da pesquisa
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do trabalho”. Segundo o questionario fechado aplicado, os participantes dessa pesquisa
majoritariamente (82,4%) dedicam, além de seu tempo da escola, mais de cinco horas semanais
para elaboracao de suas aulas e de todas as atividades relacionadas a sua disciplina, o que pode
ser exemplificado pelo seguinte discurso: “S80 atividades da vida docente que tomam muito
tempo. Na fase de testes e provas, por exemplo, as atividades em casa tém carga dobrada, de
8h a 10h semanais. Normalmente, para preparar as aulas gasto 3h a 4h.”

Outro ponto relevante relacionado a essa primeira cena diz respeito as “realidades”
mencionadas pelos professores e pelas professoras em seus discursos. O questionario fechado
revelou que esses trabalhadores lecionam em pelo menos duas escolas (47,1% trabalham em
duas escolas e 23,5% em trés escolas). Portanto, as agOes destacadas referem-se a
planejamentos (no plural). Vale destacar que, nas narrativas deste estudo, a preocupacdo em
compreender os diferentes cenarios em que transitam se faz presente, como pode ser observado

em:

1. Antes de pontuar o recorte pedido, gostaria de sinalizar a vivéncia de duas
realidades um pouco distintas; em uma das secretarias que trabalho nossas
atividades sdo bimestrais e na outra trimestrais. Elas apresentam rotinas em
alguns aspectos bastante distintas, desse modo vou apresentar os pontos de
contato e retratar separadamente o que for distinto para que melhor as
compreenda. (Zilda, marco de 2020).

2. A atividade de planejamento de aulas em instituicdo militar € majorada pela
burocracia. E necessario dispensar grande parte do tempo preenchendo
relatérios e cadernos para serem apresentados a supervisdo, sem que seja
percebida qualquer influéncia dessa atividade na pratica de sala de aula. Séo
papéis que serdo arquivados e contardo favoravelmente na nota da avalia¢éo
de desempenho do professor ao final do periodo letivo, demonstrando ser um
bom cumpridor de tarefas e prazos. (Carlos, marco de 2020)

3. (...) Em relacéo a escola municipal em que leciono, o planejamento é todo
feito por mim, desde a selecdo do contetdo até a metodologia de ensino, o
que demanda menos trabalho e tempo. Em contrapartida, a docéncia de
lingua portuguesa na EJA impde também uma atividade especifica que passa
pelo desenvolvimento de habilidades que permitam que o ensino de
portugués ocorra em ambiente inGspito e marcadamente heterogéneo, com
alunos sob efeito de entorpecentes, usados na porta da escola, outros vindos
do sistema prisional apenas para a aula, entendida por eles como Unico
momento de liberdade do dia, alguns sonolentos pelo dia de trabalho pesado
e senhores e senhoras com muito entusiasmo pela retomada dos estudos.
(Relatos docentes retirados do corpus) (Carlos, marco de 2020)
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Portanto, para os/ as docentes participantes desta pesquisa, o planejamento é uma agao
laboriosa, que leva em consideracao diversas variantes: o segmento escolar, a “realidade” do
local em que trabalha, a pesquisa por livros, filmes e outros géneros que fazem parte do
cotidiano dos estudantes (“faco um trabalho de curadoria em casa para buscar atividades
complementares como objetos digitais de aprendizagem, filmes, livros, reportagens atualizadas,
memes sobre algum tema, musicas.” Trecho do relato de Mariele, margo de 2020), tomando
parte do tempo livre que possuem (“Em momentos de lazer vejo sempre um filme,
documentario ou leio um livro relacionado aos temas a serem trabalhados no bimestre.” Trecho
do relato de Adélia, marco de 2020). Além disso, o planejamento ndo ocorre apenas antes da
aplicacdo das aulas ou atividades, ela ocorre ao longo do processo, uma vez que os/ as docentes
analisam e refletem acerca do que foi proposto, reconduzindo seu trabalho (“Nem sempre,
também, a turma corresponde ao que foi pensado para ela, levando a replanejar* a
metodologia, o conteudo ¢ as intervengdes que precisam realmente acontecer.” Trecho do relato

de Carolina).

b. Correcdo_de Atividades e Andlise_de_Atividades

As cenas de Correcdo_de_Atividades e Analise_de_Atividades foram agrupadas, ja que,
em alguns relatos, essas acdes sdo apresentadas de maneira conjunta, como encontrado no relato
da professora Elisa: “elaboragdo, andlise e corre¢do de atividades e avaliacOes internas
diariamente.” (destaque dado por nds). Essa apresentacdo conjunta ndo nos possibilita, no
entanto, afirmar sobre qual atividade (analisar e corrigir) ocorre previamente. Alguns discursos
mostram, como o apresentado anteriormente, que a analise inicial leva a correcdo, em outras
exposicdes, nota-se que o ato de avaliar €, por sua vez, posterior (“corrigir a avaliar o caderno
dos alunos” Trecho do relato de Ana).

E possivel também levantar a discussdo acerca da unido desses frames, criando uma
unica cena com ULs e UCs distintas, ja que 0 processo de correcdo nem sempre se resume a
julgar se alguma resposta dada pelos (as) estudantes esta correta ou ndo. A correcdo poderia
ser, entdo, analitica, como € notado no relato da professora Zélia “Muitas vezes, é necessaria a

colheita das atividades para correcéo atenta e individual (este trabalho é feito fora da sala de

4 Destaque ao verbo dado por nds.
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aula também” (destaques dados por nds). Entretanto, como esse ponto néo € levantado por todos
os relatos, optou-se por ndo proceder a juncdo dessas cenas. Segmentos como “preparar
avaliagdes e corrigir”, apresentam apenas o frame Correcdo_de Atividades, ja trechos como
“Depois de desenvolvidos os contetidos, vem a fase de avaliacdo, que engloba visto nos
cadernos, debates, jogos, testes escritos, provas escritas, entre outras estratégias que sejam
eleitas para tal.” (continuacdo do relato da professora Zélia), apenas a cena de
Analise_de_Atividades é evocada. Portanto, para fins analiticos, escolheu-se o agrupamento
dos frames.

Dadas as prévias justificativas e analises, seguem os frames dessa subsecéo:

Quadro 15 - Correcdo de atividades

Correcao de atividades
Este frame designa a acdo de corrigir alguma feita pelos estudantes.

Exemplo:
fora de sala de aula
EFs Centrais:
| RN individuo que prop@e e corrige as feitas pelos alunos.
| ISIMIERE: Atividade com fins didaticos elaborada pelo [Bleaie para avaliar o desenvolvimento dos
estudantes.
ULs e UCs:
Corrigir v., Fazer Correcéo v., correcdo n., sdo corrigidas v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Quadro 16 - Analise de Atividades

Analise de Atividades

Este frame designa a acdo de analisar, em casa, uma feita pelos alunos. O objetivo
dessa analise seria avaliar se 0s estudantes compreenderam ou ndo algum contetdo lecionado durante as
aulas.
Exemplo:
[IND] analisc XSt de atividades e avaliacdes internasfEMENISLC)

EFs Centrais:
individuo que propde e avalia as s alunos.

IAAVIIELIE: Atividade com fins didaticos elaborada pelo [BIJeElE para avaliar o desenvolvimento dos

estudantes.

ULs e UCs:

Analisar v., Avaliar v., fazer avaliacdo v. fazer analise v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Juntos, esses frames foram acionados 27 vezes. A andlise desses segmentos revelou que
nem sempre, como ja explicitado, a correcdo é automatica, o ato de corrigir exige uma analise,
avaliacdo, o que leva tempo, por isso corrigir é tarefa feita em casa. Esse fato pode ser observado

em:
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1. Desde o inicio de carreira, quando trabalhava com alfabetizacdo, tive o
comprometimento com a de
forma individualizada. (Rachel, marco de 2020)

2. Muitas vezes, é necessaria a colheita das para
(este trabalho é feito fora da sala de aula também). (Zélia,
marc¢o de 2020)

3. Elaborago, internas
diariamente. (Elisa, marco de 2020)

4. Aplicacéo e de projetos que envolvam leitura, escrita, oralidade,

analise linguistica e letramentos linguistico e literario(SIE: Mgk {oeoNe -RA0pA0)}

Desse modo, mais uma vez, vale reiterar o tempo dedicado pelos (as) profissionais para
realizacdo dessas tarefas. Temos, neste estudo, discursos carregados de a¢bes complexas, que
exigem dedicacéo e cuidado. E preciso lembrar que corrigir e avaliar s3o crucias para o processo
educacional, uma vez que, além de informar sobre a aprendizagem dos alunos, revelam aos
professores e professoras sobre o andamento do préprio trabalho. Se a correcdo indicar que
muitos (as) estudantes ndo conseguiram alcancar um patamar satisfatorio, é preciso reavaliar

seu método, o material utilizado, a linguagem ou “recalcular a rota” de suas aulas, por exemplo.
c. Registros_Escolares

Outra cena mencionada pelos participantes da pesquisa refere-se aos

Registros_Escolares, acionada 14 vezes neste estudo:

Quadro 17 - Movimento Todos pela Base

Registros Escolares
Relaciona-se a uma série de [[o[qiyENIE que o (Bl deve preencher fora da sala de aula a fim de

registrar algum [EGLfy especifico (presenca dos alunos, notas, desempenho, comportamento, dentre
outros). O [olsJ[E¥sl dos registros também consta nesta cena.
Exemplo:

E necessario dispensar grande parte do tempo |[INIB)| [Jeaale SR I EIOIGIOR: SRoETo IAAoN [l e tela
apresentados & supervisao| I'I]!]ﬁ

sem que seja percebida qualquer influéncia dessa atividade na pratica

de sala de aula.
EFs centrais:
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| BT a finalidade do preenchimento do DIt Hee.

ULs e UCs:
Preencher v., registrar v., lancar v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Os registros escolares referem-se, como apontado na descricdo do frame, aos
documentos que todo professor deve preencher ao longo do periodo letivo: diarios, relatérios,
fichas de desenvolvimento, pautas. Nos discursos analisados, os registros sdo referidos de
maneira negativa, sendo considerados como a parte burocratica do fazer docente (“Ha, ainda, a
parte burocratica: preenchimento de pauta online (diariamente), preenchimento de fichas de
avaliacdo de alunos com necessidades especiais (...)” Zélia, marco de 2020), revelando-se
ineficiente, sobrecarregando ainda mais o professor (“(...) temos uma sobrecarga de registros e
preenchimento de formularios, itinerarios e diarios (previstos, porém como ferramentas
ineficientes”, Nisia, marg¢o de 2020); “O tempo gasto fora da escola ¢ grande porque ¢é preciso
organizar as aulas, selecionar materiais ¢ também preencher muitos papéis.” Zilda, margo de
2020).

Em teoria, 0s apontamentos feitos em relatérios e fichas poderiam ser uma importante
ferramenta analitica do desenvolvimento dos discentes e também uma ferramenta
autoavaliativa para o trabalho dos professores e das professoras. No entanto, tais registros
acabam tomando o escasso tempo do trabalho docente e, em muitos casos, tornam-se “volume”
ou “pilhas” em arquivos sem utilidade nas escolas. Além disso, em determinadas institui¢des,
esses documentos séo utilizados como forma de controle e cerceamento do trabalho docente.

Todas essas problematicas sdo pontuadas no discurso destacado abaixo:

A atividade de planejamento de aulas em instituicdo militar é majorada pela
burocracia. E necessario dispensar grande parte do tempo preenchendo relatérios e
cadernos para serem apresentados a supervisdo, sem que seja percebida qualquer
influéncia dessa atividade na pratica de sala de aula. Sdo papéis que serdo arquivados
e contardo favoravelmente na nota da avaliacdo de desempenho do professor ao final
do periodo letivo, demonstrando ser um bom cumpridor de tarefas e prazos. O trabalho
docente é tdo meticulosamente controlado por relatérios, que poderia ser
desempenhado a distancia, demandando muito mais trabalho fora de sala de aula que
dentro dela. (Carlos, marco de 2020)

Apesar da descrigdo acima representar a “realidade particular” de uma instituicao militar
(embora “realidades” sejam sempre impares), ¢ preciso atentar-Se para a utilizacdo desses
documentos como forma de cerceamento e ameacas ao labor de professores e de professoras.
Infelizmente, uma analise de nosso cenario educativo atual, nos leva a crer que formas de

dominacdo e de silenciamento como essas poderdo tornar-se recorrentes. Além disso, cabe
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questionar: se o professor e a professora dedicam tanto de seu tempo a essas atividades que néo
sdo, de fato, utilizadas para fins pedagogicos, quanto tempo resta a ele e a ela para dedicar-se a
acOes que, efetivamente, correspondem a sua area de conhecimento e que auxiliardo seus
estudantes? Outros gquestionamentos, que anteveem nossa analise entre 0s discursos e serao
retomados seriam: retirar do professor e da professora tempo e autonomia para dedicar-
se a sua area de saber ndo seria, entdo, uma estratégia para viabilizar a entrada de
determinados materiais (como forma de “auxilio”), aqui leiam-se apostilas de sistemas de
ensino com todo aparato tecnoldgico junto, controlando ainda mais o trabalho docente?

Se retirar do professor o saber referente a sua area, o que Ihe restar?
d. Projeto
O frame de Projeto foi acionado 13 vezes pelos participantes da pesquisa. Sua analise
nos revela uma contradi¢do relacionada a definicdo do que é ou do que significa lecionar atraves
de projetos. Antes de adentrarmos nesta questdo, passemos para descricdo da cena (retirada da

pagina da FrameNet Brasil e adaptada para este trabalho):

Quadro 18 - Projeto

Projeto

Um , 0 qual pode ser um individuo ou um grupo, esta envolvido em uma _A VIELE complexa.
um i rande alvo que motiva o executa a[NEMREEE pode ser indicado. Ao invés de

uma [AYIEGE particular, um Campo de esforgo pode ser indicado. O projeto também tem um \le]gglz e
um quando ocorre assim como um [M¥[eETf no qual ele pode ser permanentemente especificado.
Exemplo

' exmplio ...
Eu e mais duas professoras da area de linguagemjdesenvolvemos um projetojde leiturafeo iR 1§

entdo fazemos planejamento também.

EFs Centrais:
Agente) O individuo ou empresa que desenvolve um projeto.
O objetivo que o [XTRIG prossegue para realizar determinadas medidas
coordenadas.
Ared] Uma area do esfor¢o humano, tipicamente cientifica na natureza, na qual
s a do IVPERIE falha.
O que o NS (um individuo ou membros de uma empresa) estéo

excludes: Entidade_saliente dedicados em fazer.

Uma entidade ( abstrata ou concreta) a qual esta envolvida em

uma ANIVIERE implicita.

0 permanente plano de acdo no qual o NG permite para prosseguir
Projeto [project na .
ULs e UCs

Projeto n., montar projeto v., fazer projeto v., desenvolver projeto v., criar projeto v.
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Fonte: Elaborado pela autora (2022)

E preciso, inicialmente, salientar a importancia da criacio de projetos em que 0s/as
docentes encontram-se verdadeiramente engajados. A aprendizagem que se da por meio desse
trabalho pode ser muito significativa para todos os envolvidos no processo educacional, uma
vez que possibilita mais tipos de abordagens, fugindo as aulas tradicionais. Alguns participantes
que acionam essa cena também descrevem o qudo trabalhoso (embora compensador) pode ser
preparar um projeto para ser utilizado em sala de aula. Mais uma vez, portanto, o professor
reitera a questdo do tempo gasto para desenvolvimento de suas atividades e também assinala

sua sobrecarga de trabalho:

L4, eu e mais duas professoras da &rea de linguagem desenvolvemos um projeto de
leitura com as turmas, entdo fazemos planejamento trimestral também para isso e
precisamos ler os livros que indicamos, montar aulas para reflexdo dos textos e ja
pensar no trabalho final que as turmas realizardo a cada trimestre. (...) (Zilda, margo
de 2020)

Quando desenvolvo um projeto, por exemplo, de literatura na escola ou qualquer outro
projeto, é trabalhoso, embora compensador, pois, apesar de eu me organizar ao
maximo (...) (Lygia, marco de 2020)

Também crio alguns projetos interdisciplinares com o objetivo de ampliar o repertério
de conhecimento, oportunizar o trabalho em grupos maiores e oferecer experiéncias
inovadoras e lidicas para que o ato de ensinar e aprender saia da rotina e se torne uma
acdo mais prazerosa. (...) (trechos de relatos docentes retirados do corpus) (Mariele,
margo de 2020)

Embora a utilizagdo de projeto seja, em grande parte, positiva, os docentes relatam,
entretanto, que, em alguns casos, sua utilizagéo e participagdo pode ser meramente impositiva.
Algumas escolas inserem esses projetos de modo for¢oso, ndo tendo conexdo alguma com o
que é desenvolvido em sala. E preciso observar que a simples insercdo desse tipo de trabalho
ndo garante uma boa aprendizagem. Esse pensamento deriva de uma interpretacdo erronea
ligada a aprendizagem por projetos, o que gera naqueles que estdo “vendo de fora” (pais e outros
membros da comunidade), todavia, uma falsa imagem de “educacdo de qualidade”. Essas

imposicdes sdo relatadas em discursos como:

Além desses projetos trabalhamos com o projeto anual da escola que na realidade s6
é executado efetivamente no segundo semestre que é a Semana Nacional de Ciéncia
e Tecnologia. Os projetos da outra escola, embora existam, ndo valorizam muito a
perspectiva protagonista dos alunos e dos professores. (...) (Zilda, marco de 2020)
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Ha& ainda os projetos comuns da escola que também tém que ser desenvolvidos de
acordo com a minha disciplina. (...) (Lygia, marco de 2020)

insercdo de projetos (abruptamente) na rotina inventados de repente pela regional (...)
(Trechos de relatos docentes retirados do corpus) (Zilda, mar¢o de 2020)

E preciso, portanto, reiterar que, assim como o frame de Registros_Escolares, a cena de
Projeto também vem sendo utilizada, em alguns contextos, por aqueles que detém certo poder
no ambito escolar (coordenadores, gestores e sistemas de ensino) para cercear e controlar o

trabalho docente.

e. Reunido_Pedagdgica e Evento_Social

As cenas subsequentes serdo analisadas de maneira conjunta, uma vez que apresentam
uma crucial caracteristica em comum: ainda que ocorram fora da sala de aula, acontecem dentro
do ambiente escolar, normalmente em dias em que o professor ndo precisaria comparecer a
instituicdo, inclusive, aos finais de semana. Desse modo, passemos para a analise dos frames

de Reunido_Pedagdgica (acionada 10 vezes) e Evento_Social (lembrada apenas uma vez):

Quadro 19 - Reunido Pedagogica

Reunido Pedagdgica

Encontros regulares entre de uma determinada institui¢do escolar. O m
desses encontros ocorrem também podem aparecer neste frame.
Exemplo:
Participacaof ez em reunides administrativas e pedagégicas junto & supervisdof R aydemais
colegas professores da mesma disciplinale/ou de outras disciplinas
EFs centrais:
iduos que lecionam em determinada instituicio e participam das reunides pedagdgicas.
(o] (o[ IEE: individuos gue trabalham como coordenadores em determinada instituicdo escolar.

EFs ndo-centrais:
omento em que ocorre a reunido pedagogica.

EAEUGELE: 0o motivo pelo qual ocorre a reunido pedagdgica.

ULse UCs:

Participacdo em reunides v., ter reunides v., assistir as reunides pedagdgicas.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Quadro 20 - Evento Social

Evento Social

Um [SYEQIeIEEL ocorre quando os [ZElldleEllEs estdo presentes para realizar uma funcdo social ou
atividade conjunta. O [SYEIICIEIEE] é frequentemente uma festa ou celebracdo, na qual é possivel falar

sobre alguém que esta sendo honrado (o Beneficidrio) ou sua funcdo pode ser para celebrar
uma [OJREl em que 0 [FEiEl LGS estdo presentes. Muitas vezes, um participante especifico,
o Ialiligkte), oferece um local para as pessoas se reunirem.

Exemplo
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Ha também o calendéario a ser cumprido e isso faz com que, muitas vezes | [liEYe[V-RIETEETEN]
festas da escola
EFs centrais

é usado para as pessoas que vado a um [SYEIEHEL.

SV O U Sl EUMEAYEI | Este EF identifica o Evento_social em si.

ULs: participar, trabalhar

Fonte: FrameNet Brasil (2022)

Nos relatos em que esses frames sdo acionados, percebe-se, mais uma vez, 0
descontentamento dos (as) docentes. A presenga nessas ocasioes ¢ descrita como “participacao
compulsoria”, reunides ¢ eventos “nem sempre acontecem no dia de trabalho do professor da
escola, mas o professor precisa comparecer” ou entdo em “finais de semana ou fora do
horario” de suas aulas. Mais uma vez, ¢ possivel lembrar da importincia dessas situagdes do
ponto de vista pedagogico: reunibes sdo possibilidades de trocas docentes ou momentos
singulares para compreender a evolucdo e as dificuldades dos alunos (as). As festas, por sua
vez, (representadas pelo frame Evento_Social) geram a oportunidade de abrir a escola para pais
e para comunidade em geral. No entanto, aqui temos uma “armadilha analitica”, ja que essa
quest@o ndo pode ser analisada de modo simplista.

E importante salientar, mais uma vez, o cansaco docente impedindo que essas situagoes
tornem-se, de fato, frutiferas. Seria ingenuidade pedir a professores e a professoras mais
dedicacdo em ocasides de deslocamento para seu local de trabalho em finais de semana ou em
noites de descanso. Além disso, a baixa frequéncias dessas cenas pode (ndo ha certeza nessa
afirmacdo) revelar que muitos participantes desta pesquisa consideram, de fato, festas e reunido
situagdes “obvias” no ambito escolar, ndo necessitando, entdo, de sua presenga nos relatos para

os futuros profissionais de Portugués.

f. Aperfeicoamento

Antes de adentrar nessa Ultima cena desse grupo de frames
(Atividades_fora_sala_de_aula), vale lembrar que os/as participantes desta pesquisa estdo
fazendo ou fizeram o Mestrado Profissional em Letras da UFJF. Portanto, essa preocupagéo
acerca de necessidade de aperfeicoamento ja seria evidente (sem que necessitassem de aciona-
la em seu discurso). Voltando ao perfil retirado a partir do questionario fechado deste estudo,

notamos que, além do mestrado profissional em curso ou concluido, alguns docentes tém
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especializacdo (seis profissionais) ou/ e estdo fazendo doutorado (2 profissionais). Dito isso,

passemos para a descricdo do frame:

Quadro 21 - Aperfeicoamento

Aperfeicoamento
- Um [EIYENE se empenha em uma determinada (curso, pos-graduacio, palestra, congressos,
dentre outros) fora de seu horario de trabalho a fim de melhorar seu desempenho profissional e seu
curriculo.
Exemplo:
[IND]Jparticipacio emjeventos académicos (simpésios, seminarios, congressos, palestras, congressos
etc)MIIND]Iparticipacio emfcursos de formagéo de professoresf LR E T e RSN E R TIE
EFs centrais:
| [AERYERE: aquele que se empenha em uma determinada atividade para melhorar seu desempenho

profissional.

Aquilo a que o individuo se empenha para sua melhora profissional.
ULs e Ucs
Participar v., participaco n, aprofundar v., aperfeicoar v., estudar v.,

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Esse frame, embora numericamente menor, revela a preocupagdo com a atualizacdo e
com o estudo além da sala de aula. Mais uma vez, destaca-se que essa atividade é feita mesmo
com os/ as docentes desta pesquisa trabalhando em dois ou mais colégios. A importancia da
formacdo continuada na vida docente é inegavel. Seria ideal, portanto, que as proprias escolas
utilizassem o tempo de reunides pedagogicas para também oportunizar uma atualizacdo de
qualidade para seus trabalhadores. De fato, muitas instituicfes tém essa premissa em seu Plano
Politico Pedagdgico, no entanto, nem sempre tornam esses momentos significativos para os
docentes.

Apbs a analise deste altimo frame ligado ao grupo
Atividades_Docentes_Professor_de Portugués_fora sala_de aula, é possivel tracar a partir de

todas as cenas analisadas as seguintes conclusdes prévias:

e Os/ participantes da pesquisa preferem discorrer sobre as acoes feitas fora da
sala de aula (87%). Talvez essa preferéncia se dé devido ao fato de esse trabalho
representar um “trabalho invisivel” quando comparado as aulas e atividades
prontas entregues a alunos. Esse trabalho backsatge (que envolve desde o
planejamento da aula até o aperfeicoamento do professor) € o que toma mais
tempo e, talvez, seja 0 menos valorizado.

e Questdes relacionadas ao tempo gasto, cansago e desgaste perpassam todas as

cenas acionadas neste grupo.
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e O trabalho docente € minucioso. Apesar da exaustdo, a dedicacdo fica evidente
nos discursos:

e O Planejamento (frame mais citado) exige dos/as docentes ac¢Oes de diferentes
naturezas: estruturar, pesquisar, montar, adequar.

e Corrigir nem sempre é tarefa automatizada de definicdo prévia entre
certo/errado. Por vezes, essa corre¢ao precisa ser analitica, avaliativa, uma vez
que essa avaliacdo interfere na compreensdo acerca do desenvolvimento do
aluno.

e Registros escolares sdo descritos como “perda de tempo” ou como formas de
controlar o trabalho docente.

e Projetos mostram-se efetivos para os/as docentes quando lhes é permitida sua
criacdo, a partir dos eixos da disciplina e também partindo das caracteristicas de
seus alunos, e seu desenvolvimento integrais. No entanto, algumas escolas
utilizam projetos de maneira impositiva, o que limita e controla o trabalho
dos/das profissionais participantes da pesquisa.

e Reunides pedagogicas e eventos sociais nem sempre sdo utilizadas pelas escolas
como espacos de integracdo e desenvolvimento docentes. Os/as professores (as)
que acionam os frames associam, mais uma vez, as atividades a gasto de tempo.

e Os/as participantes da pesquisa preocupam-se com aperfeigoar-se com cursos de
pés-graduacdo, palestras ou cursos. Vale destacar que a busca por
aprimoramento ja estd presente no perfil dos participantes, uma vez que sao

alunos ou ex-alunos do Mestrado Profissional em Letras da UFJF.

O primeiro grupo analisado (numericamente mais expressivo que os demais) ja nos
mostra a distancia entre o fazer docente e o que € indicado aos professores e professoras pela
BNCC. Fora da sala de aula, trabalhadores estendem seu trabalho, procuram conhecer melhor
seus alunos e suas alunas, procuram atualizar-se ou precisam preencher formularios. Fora da
sala de aula, docentes partem dos eixos do ensino de portugués para conseguir “alcangar” seus
estudantes, ndo sendo, como sugere a base, meros colaboradores do processo. Dito isso,
lancaremos, entdo, questionamentos iniciais, a partir dos frames deste grupo: como um
documento propde-se ser basilar se ele, de fato, ndo conhece o trabalho (ou escolhe
ignorar) daqueles e daquelas que irdo dele utiliza-lo no dia-a-dia? Se escolhe ignorar, por

que o faz?



165

6.2.3 Superframe Atividades_Docentes_Professor_Portugués em_sala

O segundo grupo analisado refere-se aos segmentos que descrevem acdes feitas em sala
de aula. Antes de iniciarmos o levantamento das cenas, € possivel ler a seguir a descricdo desse

superframe:

Quadro 22 - Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués_em_sala

continuo de JAXQVIELE relacionada ao &mbito escolar, permanece neste estado por determinada
de . A INIVIERE do deve ser intencional exercida em um determinado
em sala de aula.
NEE NI ETeE g eNes (nossas ou de colegas dependendo do calendario da escola)
IND

EFs centrais:

R NS individuo que leciona a disciplina escolar Portugués e encontra-se engajado na
realizacdo de uma determinada atividade relacionada ao ambito escolar.

| IXIMRERE: indica a acdo que o realiza dentro da sala de aula e caracteriza seu
trabalho, sua profisséo.

| [ sala de aula em que exerce determinadas atividades relacionadas a sua
profissao.

| [PITERER: Identifica a quantidade de que a atividade dura.

. Identifica o em que a atividade ocorre.

Unidades Lexicais e Unidades Construcionais:
Aplicar prova v., desenvolver contelido v., gerenciar conflitos v.,

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Atividades Docentes Professor de Portugués em sala
Este € um frame iara atividades durativas nas quais um [BIe[e=Igl CRe RGN entra em um estado

As cenas referentes ao grupo foram acionadas poucas vezes pelos/pelas participantes
desta pesquisa. Embora ndo esteja expresso nos relatos analisados, € possivel elaborar hipéteses
acerca da escolha por ndo debrucar-se muitos sobre essas acdes. Atividades feitas em sala de
aula sdo, em sua maioria, prototipicas a cena da sala de aula, sdo condutas que a sociedade, no
geral, espera dos professores.

Além disso, outra possibilidade, seria o fato dessas acOes representarem apenas a ponta
do iceberg do fazer docente. Passar a matéria no quadro, aplicar provas, desenvolver conteidos
representam o resultado de todo trabalho, como ja dito, invisivel, feito pelos trabalhadores e
trabalhadoras da educacdo em seu tempo em casa. Desse modo, 0s/as participantes da pesquisa
podem ter escolhido relatar esse aspecto de seu trabalho aos futuros professores de portugués
(destinatario indicado no enunciado). Outro ponto apresentado como hip6tese diz respeito ao
fato de acdes especificas as aulas de portugués (questdo também direcionada no enunciado do

questionario aberto) poderem ser descritas em frames como Planejamento e Projeto.
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Dito isso, nesse superframe temos cinco frames, acionados sete vezes:

a. Desenvolver_conteudo, acionado duas vezes (28,57% das cenas); Prova,
acionado duas vezes (28,57% das cenas); Passar_matéria_no_quadro, acionado
uma vez (14,28% das cenas);

b. Gerenciar_conflitos, acionado uma vez (14,28% das cenas); Estar_no_controle,

acionado uma vez (14,28% das cenas).

Gréfico 3 - Atividades_docentes em_sala

Atividades_docentes_em_sala

m Desenvolver conteddo = Prova = Passar matéria Gerenciar conflitos = Estar no controle

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Passemos agora para a descri¢do das cenas acionadas.

a. Desenvolver_Conteldo; Prova e Passar_Matéria

Esses trés frames foram agrupados pois representam ac¢Ges associadas e esperadas, de
acordo com o senso comum, ao fazer docente.

Seguem as descri¢Oes de cada uma das cenas:

Quadro 23 - Desenvolver_contetido

Desenvolver contetido

Este frame refere-se ao trabalho realizado em sala de aula por um docente sobre algum contel]do de

sua disciplina. Esse trabalho envolve desde a explicacdo até a aplicacdo de atividades.
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Exemplo:

| TIINT®Y] selecionar obras literarias para leitura e MG R aalae sobre HEg

EFs centrais:

| PINE: aquele que trabalha determinados em sala de aula.

| OIIEMT: Topico da matéria sobre a qual o SesaIE desenvolvera seu trabalho.
Unidades Lexicais:
Desenvolver contelido v., desenvolver trabalho v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Quadro 24 - Prova

Prova
Este frame trata do teste ou exame do conhecimento de alguém ou habilidade em uma area iarticular.

Um [2€EInllEk{e]§ conduz uma Prov a um |EINIEL[e para determinar o b[o]Examinadofs]

/ ou determinar sua [@EIHIE El de algum privilégio; isso é feito pelo demonstrando uma
habilidade ou escrevendo respostas para perguntas.
Exemplo:

[IND] Aplicarfprovasl[IND INIB]| (nossas ou de colegas dependendo do calendario da escola)

EFs centrais:

A habilidade, pratica ou comando de informacdes nas quais um é testado.
(SRl Aquele que passa por um teste de algum tipo.
Provaly que alguém faz.
Uma credencial ou status adquirido ao passar por uma [Zeeg.

ULs: e UCs:
Aplicar v.

Fonte: FrameNet Brasil (2022)

Quadro 25 - Passar matéria no quadro

Passar matéria no quadro
Este frame refere-se & acdo do [BIJeIpMeSREIqO[IES de escrever algum LEENE, uma :
um ou um |gelie no quadro. O o)=Y dessa acdo, copia no caderno feita pelos estudantes, deve

estar descrita no frame.

Exemplo:

[IND]kcontetido de gramaticajcom copiaflTrlaine

EFs centrais:

IDJLo=NI N LU [UEE: individuo que leciona a disciplina escolar Portugués e que escreve ,
uma ¥ Fatofeno quadrol

LEEY Area de conhecimento ou
imcUel informacdo recebida durante a aula.
@Jo][z16\e): Objetivo pelo qual o Docente de Portugués passa o LENE, uma , um ou
um [gElieino quadro.

ULse UCs:

Copiar, passar, com copia

gue é ensinada.

Fonte: FrameNet Brasil (2022)

Como ja explicitado, os/as docentes participantes desta pesquisa escolheram ndo acionar
de modo expressivo as trés cenas acima. Alem das hipoteses ja elencadas, é preciso reiterar que
essas cenas remetem, sobretudo, a aulas tradicionais. Os relatos analisados demonstram uma
preocupacdo com tipos que aulas que fogem desse modelo classico (como a elaboragdo de

projetos ou a busca por novos géneros, filmes ou livros por exemplo). Também vale ressaltar
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que o frame Desenvolver_Contetdo pode soar como amplo, ndo sendo possivel listar as

atividades ou procedimentos feitos para o desenvolvimento do conte(ido em sala de aula.
b. Gerenciar_conflitos e Estar_no_controle

Esses dois frames foram agrupados pois representam atitudes esperadas pela sociedade

e que caracterizariam um/ uma “bom/boa professor/a”. Segue a descri¢do dessas cenas:

Quadro 26 - Gerenciar conflitos

Gerenciar conflitos
Neste frame um [AG[EIIE é responsavel por controlar conflitos (de diversas naturezas) entre W

BRI, conceptualizadas coletivamente como [IERER. A do conflito e o [Eiag8 em que ocorre
também pode estar presente na cena.
Exemplo:

que surgem
como e até mesmo , apesar de nem sempre estar

preparado para isso.

EFs centrais:
m: individuo responsavel por gerenciar os conflitos ocorridos entre os lados.
: um dos participantes do conflito.

I[P outro participante do conflito.

: Os lados expressos em conjunto em um conflito.
Elementos de frame néo centrais:
: refere-se ao tipo de conflito ocorrido
: tempo em que ocorre o conflito.

ULse UCs:
Gerenciar conflitos v.

Fonte: FrameNet Brasil (2022)

Quadro 27 - Estar no controle

Estar no controle
A (SRl ELI]E! tem controle consciente sobre
UnEYFntidade_dependentefSituacao_dependentefs]iRinEYVariavel dependente}

Exemplo:

EFs centrais:
Coisa 0OU pessoa Cujo comportamento controla uma
Dependente variavel ou uma [SieE [T ERIE.
SIeEL L[l CHIE ntidade, geralmente uma coisa, que € influenciada em seu comportamento por
X sl OU por uma situacdo controladora.

SIUERE e [ ollplellgiCllexcludes: Varidvel dependente: Situacdo cujas caracteristicas temporais ou
outras sao influenciadas por uma , um evento controlador ou uma

Varidvel controladora
excludes: Entidade dependente: Uma variavel escalar, cujo valor depende do

comportamento de uma .

ULs e UCs:
Ter controle v.
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Fonte: FrameNet Brasil (2022)

O ultimo agrupamento de cenas que ocorrem dentro de sala de aula traz frames que
foram acionados apenas uma vez (assim como Passar_matéria_no_quadro). O que chama
atencao nas duas cenas ¢ o fato delas representarem “habilidades” que muitos esperam dos
professores: controlar uma turma (“controlar” deve ser lido como controle disciplinar) e, ainda,
administrar situacfes de diferentes naturezas que ocorrem durante as aulas (desde brigas até
questdes emocionais trazidas pelos estudantes). O primeiro ponto que pode ser levantado diz
respeito ao fato dessas habilidades ndo serem objeto de estudo e reflexdo nas faculdades. Como
aprender a lidar com questdes emocionais de diferentes estudantes? Ou, ainda, como “ter
controle” de uma turma de quarenta alunos em situagdes cotidianas, mas dificeis, como um dia
muito quente (sala sem ar-condicionado ou ventiladores), por exemplo?

Além disso, vale apontar que as duas cenas remetem a situacGes que nem sempre
designam situacdes ideais ou produtivas do ponto de vista pedagdgico. “Controlar uma turma”
significa, segundo a concepgéo tradicional de aula, manter todos quietos? O siléncio e a
quietude sdo indicadores de uma aula de qualidade? Uma hipotese para a pouca expressividade
desses frames nos relatos desta pesquisa remete justamente a esses fatos: sao habilidades que,
além de extrapolar as atribui¢des dos/das docentes, podem gerar interpretacdes dubias a respeito
de suas aulas.

Apbs as  descricbes das cinco cenas acionadas no  superframe

Atividades_docentes_em_sala, podemos chegar as seguintes conclusdes:

e Os frames deste grupo ndo sdo numericamente expressivos, ou Seja, 0s/as
docentes escolheram ndo desenvolver essas acdes em seus relatos.

e As acles desse grupo denotam aulas tradicionais: passar matéria no quadro,
“desenvolver” conteudo, aplicar provas, controlar a turma e administrar
conflitos de diversas naturezas.

e Embora sejam a¢Ges comumente associadas aos docentes, essas atividades séo,
na verdade, genéricas e ndo conseguem, de modo especifico, demonstrar como
€ um bimestre na vida de um professor de portugués. Essa afirmagdo pode ser

uma hipotese para a baixa mencao dessas cenas.
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e Frames como Estar_no_controle remetem a questfes disciplinares esperadas
pelo senso comum. Entretanto, é preciso destacar que nem sempre esse controle
caracteriza uma “boa” aula.

e Como ja mencionado, os/as docentes desta pesquisa tém como caracteristica a
busca por aperfeicoamento profissional. Talvez essa busca faga com que
esses/essas profissionais busquem praticas diferentes das tradicionais em seu
cotidiano. Por isso, a baixa frequéncia desses frames (mesmo essas cenas sendo

mais prototipicas para a sociedade).

6.2.4 Atividades exercidas dentro e fora da sala de aula (sem Superframe especifico)

As atividades reunidas neste topico derivam diretamente do Macroframe
Atividades_Docentes_Professor_de Portugués. Essas cenas foram agrupadas dessa maneira
pelos seguintes motivos: os relatos indicam que os frames podem acontecer dentro e fora da
sala de aula (como tirar davida ou dar algum suporte emocional); sua ocorréncia independe de
um lugar fisico (como no caso da compra de materiais para escola); por fim, o frame especifico
de Teletrabalho traz novas configuracdes acerca do local de trabalho.

Dito isso, as cenas desse Macroframe sdo:

a. Suporte_emocional — acionada seis vezes (46,15% das cenas desse grupo);

b. Tirar_Duvidas e Teletrabalho — o primeiro acionado quatro vezes (30,76% das
cenas desse grupo); ja Teletrabalho, cena acionada apenas uma vez (7,63%).

c. Compra_de_materiais — acionada duas vezes (15,38% das cenas desse grupo);

Gréfico 4 - Atividades docentes (dentro e fora sala de aula)
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Frames derivados do Macroframe
Atividades_Docentes_Professor_de_Portugués

m Suporte Emocional = Tirar Duvidas Compra de materiais Teletrabalho

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Passemos agora para descricdo e compreensao desses frames nos relatos analisados.

a. Suporte_emocional

O frame de Suporte_emocional apareceu seis vezes nos discursos docentes. Embora,
neste estudo especifico, ele tenha sido pouco mencionado, vale destacar que, segundo 0 senso
comum, disseminado em filmes ou séries, por exemplo, tal “habilidade” ¢ esperada e associada
ao profissional da educacéo: professor/a é aquele/a que acolhe, ouve; aquele/a que da conselhos
e observa com atengdo cada um de seus alunos/as.

Dito isso, passemos a descri¢do da cena:

Quadro 28 - Suporte Emocional

Suporte Emocional

Neste frame um EXOIELLY oferece suporte emocional para uma [EICHMENELIMERE. E preciso destacar

que nem sempre o JAXDAIEL[e]f possui formacgdo especifica para realizacdo de tal tarefa.
Exemplo:

[IND] atender as dificuldadesjdos alunos|
emocionais, familiaresh
EFs centrais:

- INTIIERLY: aquele que oferece suporte para a R g el NS EeE.
eSS aquele que é auxiliada pelo [T

ULs e UCs:
Atuar como psicologa; atender a guestfes emocionais; gerenciar questdes afetivas.

, ndo so em relacdo a matéria, mas também e[V,




172

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Um primeiro ponto que pode ser levantado a respeito deste frame diz respeito ao preparo
dos/as profissionais da educacdo para conseguir lidar com as diversas questdes emocionais
trazidas pelos estudantes: ndo existe um preparo. Lidar com o ser humano, de fato, significa
lidar com o inesperado, com o inacabado, com o inconcluso. Todas as profissdes que lidam
diretamente com o outro podem, em algum momento, esbarrar em questdes nomeadas como
exclusivamente pessoais. O ser, como ja discutido pela Linguistica Cognitiva, ndo € um sujeito
cartesiano, tradicional, hd um continuum entre elementos “racionais” e emocionais, ou seja, eu
sou feito das minhas experiéncias acumuladas ao longo da vida. Nao é possivel, portanto,
depreender-me dela para exercer apenas uma faceta do que somos.

Entretanto, o profissional, como visto até aqui, ja sobrecarregado, também traz consigo,
claro, suas questdes. O que pode ser visto no relato das professoras Elza e Nisia “Levamos
nossos anseios € de nossos alunos conosco” , “(...) somos um pouco pais € maes, e psicologos”
ndo ha uma “divisdo de anseios”, os “anseios” misturam-se na jornada, 0s papeis exercidos
confundem-se, sobrepdem-se.

Os relatos deste frame apresentam, entdo, profissionais que, embora escolham ouvir e
acolher seus estudantes, sabem que tal tarefa pode ser cansativa e desafiadora: “(...) questdes
afetivas e até mesmo emocionais, apesar de nem sempre estar preparado para isso”, ou em
“Além disso tudo, sempre tenho que tirar um tempinho para atuar como "psicéloga e
conselheira" de meus alunos” (Carolina, marco de 2020)

O frame de Suporte_emocional nos leva, entdo, ao questionamento acerca da preparagao
de professores e professoras para essa tarefa, mas também aponta para a necessidade de busca

desse suporte para os proprios profissionais da educacéo.
b. Tirar_duavidas e Teletrabalho
“Tirar dividas” representa uma agdo comumente associada aos professores. Embora
mencionada apenas quatro vezes, os relatos deste estudo mostraram uma mudanca de cultura,

devido aos novos tempos, nessa agao. Apos a apresentacdo do frame, faremos essa discusséo:

Quadro 29 - Tirar davidas

Tirar ddvidas
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Este frame corresponde a acdo do sanar as davidas e as dificuldades de seus EXTIS. Esta

cena pode acontecer em um determinado [Eelezl| (dentro ou fora da sala de aula). O em que essa
atividade ocorre também pode ser expresso.
Exemplo:
Disponibilizo [ETNEeERs (e-mail ou Watts) para
tarefas, dar dicas literarias ou receber producdes de textos
EFs centrais:
" PIIENE: trabalhador que leciona em uma escola e se coloca a disposicdo para sanar as ddvidas e
dificuldades de seus alunos.
| IXII: individuo matriculado em uma instituicdo de ensino para que aprimorar suas habilidades ou
adquirir um determinado conhecimento em aulas mediadas pelo .
EFs ndo centrais:
S local em que o Docente sana a davida ou dificuldade de seu YIS
momento em que o [BJJeENE utiliza para sanas a duvida ou dificuldade.
ULs e UCs:
Sanar dificuldades, tirar davidas, atender as dificuldades, atender as duvidas

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Como é observado no exemplo do quadro relativo a cena, chama a ateng¢éo, mesmo que
por escolha docente, a disponibilizagdo do nimero de telefone para tirar ddvidas via WhatsApp.
Faz-se necessario levantar a discussdo acerca da invasdo do trabalho em ambientes pessoais.
Como ja destacado, o trabalho do professor ndo acaba ao sair da escola, entretanto, novos
tempos, com novos meios de comunicacdo e novas possibilidades de acesso a vida de
professores e professoras nos leva a cenas como a descrita acima. Pensando, sobretudo, em
auxiliar  seus estudantes, docentes acabam sobrecarregando-se ainda  mais.

Esse novo tipo de sobrecarga nos leva ao proximo frame. Por esse motivo, ele foi

associado a cena Tirar-duvidas. Segue sua descricao para posterior analise:

Quadro 30 - Teletrabalho
Teletrabalho

B T rabalhado eI Atividade RemuneradajfRRElCasal

Exemplo:

participacdo integral ao teletrabalho INI®; impetrado pela Secretaria Estadual

de Educacéo de MG
EFs centrais:
LebEER]: Aguele que exerce a atividade remunerada em sua casa.
ANOVEGEREINDIEIEGER O trabalho exercido pelo LEglELER]f em sua (O£EE!.

: Local em que reside e também o local em que o TrabalhadorAtividade Remunerada.
ULse UCs:
Adesdo e participacdo ao teletrabalho; ensino remoto; participacio em lives

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Para que consigamos compreender esse frame, é necessario recapitular o periodo em
que esta tese esta sendo escrita. Em marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Satde declarou

gue o mundo estava (e ainda estd) vivendo uma pandemia devido ao espalhamento do virus
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Sars-Cov-2, mais conhecido como coronavirus. Nesses tempos, as escolas brasileiras foram
obrigadas a fechar suas portas e tentar, em meio a realidades distintas e um pais desigual no que
diz respeito a acessos (desde 0 acesso a salde, 0 acesso a alimentacdo, o acesso a moradia digna
até 0 acesso a tecnologia e a internet), buscar alternativas para que seus estudantes ndo ficassem
abandonados. Desse modo, esse frame traz consigo, assim como o Tirar_ddvidas um novo
cenario para o trabalho docente. Nesse caso, a separacdo entre o que é trabalho e o que é
casa/vida pessoal torna-se ainda mais obscura.

A coleta de dados desta pesquisa foi feita também em marco. Desse modo, 0s
participantes da pesquisa estavam adaptando-se a essa nova realidade e a essas novas demandas
de um “novo mundo”. Um dos participantes da pesquisa escolheu, entdo, relatar as demandas

desse novo cenario:

(...) atualmente, com a pandemia da COVID-19, participacdo em lives, reunides
virtuais, cursos e minicursos, por meio de plataformas, sites e aplicativos da
internet; adesdo e participacdo integral ao teletrabalho impetrado pela Secretaria
Estadual de Educagéo de MG, a partir do més de junho de 2020, usando 0s meios e 0s
materiais disponibilizados aos docentes e discentes, e colaborando com a
implementacdo de outros recursos, a fim de dirimir davidas e dificuldades dos
estudantes durante o processo de ensino remoto. (Elisa, marco de 2020)

Professores e professoras viram-se sendo obrigados a dominar novas ferramentas de
trabalho e adaptar-se ao ensino remoto. Discutiu-se muito até o momento sobre a exaustao dos
profissionais da educacdo, a Covid- 19 trouxe consigo uma nova carga de trabalho aos
educadores e um novo estigma relacionado a sua figura: docentes séo aqueles que, segundo
parte da sociedade e da classe politica, ndo querem voltar ao trabalho* (apesar das novas
atribuic6es docentes e do 6bvio medo de contaminagédo ao voltar a escolas precarias e incapazes
de executar os protocolos sanitarios de seguranca).

Embora, claro, o teletrabalho e o ensino remoto ndo sejam temas de discusséo desta
pesquisa, assim como a pandemia ndo € prevista para nenhum profissional como cotidiana, um
dos participantes optou por narrar, de forma extensa, essa nova configuragéo laboral de sua
rotina. Este trabalho, vale salientar, possui também um recorte temporal e a pandemia “acertou
em cheio” nosso fazer cientifico. Provavelmente, se os dados desta pesquisa fossem coletados

pouco tempo depois, a cena de Teletrabalho seria muito mais recorrente, uma vez que estamos

4 https://educacao.uol.com.br/noticias/2021/04/20/ricardo-barros-governo-critica-professores.htm
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a mais de um ano do inicio da pandemia e ainda ndo temos perspectivas de melhoras ou sequer
conseguimos ensaiar uma volta segura ao ensino presencial. O que destaca-se, entdo, é a
caracteristica, ndo romantizada, mas imposta, de reinventar-se e adaptar-se ligada aos docentes.
Mais uma vez, enfatiza-se a exaustdo e as condi¢des extremas as quais esses trabalhadores

sempre sdo submetidos.
c. Compra_de_materiais
Esse frame foi acionado apenas duas vezes nos relatos desta pesquisa. Entretanto,
provavelmente, se a pergunta investigativa desta pesquisa fosse relacionada as condicGes de

trabalho, essa cena seria muito mais recorrente.

Quadro 31 - Compra de materiais

Compra de materiais
contribui com dinheiro para comprar ausentes na escola. O [2{oeaite da compra
também é expresso neste frame.
Exemplo:
(@KL IND]Bcomprajde materiaisjpara serem usados em sala de aulafede]gglefpapel e outros itens}
EFs centrais:
 IIERE: trabalhador da educagdo que contribui com dinheiro para a compra de [JIIGHENR ausentes na
escola.
\EIEIGELR: insumos, instrumentos ou ferramentas ausentes na escola.
)61 a finalidade do [ comprado.
UL:
Comprar v.

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

A cena Compra_de_materiais revela a precariedade das salas de aula em que os/as
docentes encontram-se. Como ja dito, a baixa frequéncia do frame ndo pode ser associada a
uma baixa ocorréncia dessa situacao nas escolas brasileiras. Nota-se, portanto, que além das
atribuicbes comuns ao professorado, além de suas demandas de trabalho fora da escola e,
lembrando de seu salario nem sempre ideal, ele precisa, muitas vezes, para que seus alunos
tenham uma minima qualidade de ensino, comprar insumos basicos para escola.

As analises das cenas que ocorrem dentro e fora das salas de aula nos levam as

seguintes conclusdes prévias:
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e Profissionais da educagdo precisam desenvolver habilidades distintas para
exercer sua profissao: saber ouvir, dar conselhos, reinventar o espaco de sua sala
de aula, dominar ferramentas tecnoldgicas.

e Devido a novos meios de comunicacdo a ao cenario pandémico mundial, os
limites entre sala de aula e casa/vida pessoal dos profissionais de educacédo
tornaram-se confusos.

e A precariedade das escolas é tomada também como responsabilidade dos/das
docentes, ja que eles precisam, muitas vezes, contribuir com dinheiro para

compra de materiais basicos para poder atuar em sala de aula.

6.3 ANALISE CONTRASTIVA — BNCC X DISCURSO DOCENTE

Agora nos obrigam a debater-nos contra a asfixia controladora que vem da midia, de
gestores e das avaliag@es, dos curriculos por competéncias, do controle repressor dos
docentes e de suas organizagdes profissionais, da imposi¢do do curriculo Unico, do
material didatico Unico, do padrao minimo, Gnico de qualidade.

Arroyo, Miguel G.. Curriculo, territério em disputa (p. 48). Editora Vozes. Edi¢do do
Kindle.

Essa Ultima parte de nossa analise colocara em evidéncia as anlises feitas a partir dos
discursos da BNCC e também das vozes dos/das proprias trabalhadoras da educacdo. A citacao
de Arroyo (2011) que aparece acima, nos lembra tudo aquilo que cerceia nosso trabalho e nos
enfraquece ndo apenas enquanto classe, mas também enquanto individuo: midia, gestores,
avaliacdes, curriculos por competéncia. Inicialmente, cabe destacar que fica evidente a
tentativa de silenciamento (talvez asfixia) da figura docente.

Antes de apresentar as conclusdes analiticas do contraste dos achados de cada discurso,
cabe, mais uma vez, elucidar uma “questdo-chave” para este estudo. Os discursos analisados
partem de objetivos distintos. A Base propde-se ser um documento norteador de aprendizagens
essenciais, os relatos docentes, por outro lado, tinham como claro objetivo a compreensao
acerca do fazer do docente de LP. O contraste aqui proposto ndo foi feito partindo de textos
com objetivos equivalentes. A analise contrastiva pretendida é feita pensando em um texto e
seu destinatario, pensando que seria necessaria a presenca daquele que, realmente, utilizara as

ideias ali contidas para seu trabalho diario. Entretanto, tal presenca ndo ocorreu. A auséncia
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desse profissional da educacéo, assim como a reducgéo de ser labor & mera execucao ndo devem,
portanto, ser ignoradas.
A BNCC apresenta nove frames em que o EF Professor aparece. Segundo o documento,

0 professor de portugués deveria:

e Ser responsavel, junto aos pais, pelo sucesso dos alunos.

e Dispor de livros e apostilas adequadas.

e Orientar os alunos quanto as especificidades de textos de diferentes géneros.

e Ajudar os alunos na organizacdo esquematica de informacdes retiradas de
diversas fontes.

e Auxiliar, junto aos demais colegas de classe, os alunos a corrigir e aprimorar as
producdes textuais.

e Ajudar os estudantes na formulagéo de perguntas.

e Auxiliar os alunos na comparacgédo dos contetdos, dados e informac@es advindas

de fontes diversas.

Em contrapartida, o discurso docente apresenta 17 cenas, evocadas 154 vezes,
representando atividades que ocorrem dentro e fora da sala de aula. Segundo os relatos

analisados, os profissionais:

e Planejam suas atividades. Essa cena envolve atividades de pesquisa, montagem
e, ainda, adequacao posterior a aplicacdo da atividade.

e Corrigem e analisam as atividades aplicadas.

e Lidam com as burocracias escolares.

¢ Montam projetos ou executam projetos da escola em que trabalham.

e Participam de reunifes pedagdgicas e eventos do ambito escolar.

e Desenvolvem contetdos, passam matéria no quadro.

e Precisam ter controle de turma.

e Aplicam provas.

e Auxiliam os estudantes em questdes emocionais.

e Tiram davidas.

e Arcam com materiais necessarios para suas aulas.
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Ap0s esses dois panoramas gerais apresentados, retomaremos o quadro montado na

secdo referente ao fazer docente. Sera acrescentado ao quadro original, os frames levantados a

partir do discurso dos participantes desta pesquisa e também da BNCC:

Quadro 32 - Pontos relevantes para docéncia e os frames

GIRROUX,1997)

O fazer docente de Lingua Portuguesa — Fazer Fazer docente de portugués
pontos relevantes para anélise docente de segundo os discursos
portugués docentes - frames
segundo a
BNCC -
frame
Profissional docente | A docéncia precisaser | Ndo Planejamento_pedagdgico,
(NOVOA, 2017), | considerada enquanto | aparecem Correcdo_de_atividades,
dotado de saberes | profissdo. O/adocente | frames Projetos,
(TARDIF,  2010; | ¢ um profissional | relacionados | Aperfeicoamento_Profissional,
NOVOA 2009, | dotado de saberes | a esse ponto | Desenvolver_conteldo,
2017, APARICIO, | advindos de diversas Tirar_Davidas, Teletrabalho
2001) fontes (suas aulas,
escola, colegas de
profissdo, curriculos
educacionais,  suas
experiéncias
individuais, a lingua
de seus alunos, 0 meio
em gue se encontram).
Profissional Ola profissional | Nao Planejamento_pedagdgico,
reflexivo gue | docente reflete de | aparecem Correcdo_de_atividades,
adapta-se, de forma | forma critica sobre o | frames Projetos,
critica, a0 meio em | meio em que se | relacionados | Aperfeicoamento_Profissional,
gue se encontra, | encontra, sobre as | aesse ponto | Desenvolver_conteudo,
(LIBERALI, 2015, | demandas de sua sala Reunides_pedagdgicas,
CAVALCANTI, de aula, seus alunos e, Registros, Teletrabalho
2013, ANTUNES, | ainda, repensa seu
2003, proprio fazer docente.

Agentes intelectuais
transformadores
(NOVOA,
2009,2017,
GIRROUX, 1997),
sujeitos  ativos e
competentes
(TARDIF, 2010)

Agentes dotados de
intelectualidade que
assumem seus saberes
e modificam o meio
em que se encontram.

Néo
aparecem
frames
relacionados
a esse ponto

Planejamento_pedagdgico,
Correcdo_de_atividades,
Projetos,
Aperfeicoamento_Profissional,
Desenvolver_contetdo,
Tirar_Duvidas, Teletrabalho

Profissionais  que
compreendem a
docéncia como
prépria das

A docéncia é uma
profissdo que precisa
da compreensao
acerca do outro com

Nao
aparecem
frames

Estar_no_controle,
Suporte_Emocional




interagfes humanas | todas as suas | relacionados
(FREIRE, limitacdes e | aesse ponto
1974/2011) inquietacgdes; Por isso

é, sobretudo, uma

profissdo dotada de

humanidade no

sentido adjetival da

palavra.
Profissional O/ a profissional | N&o Planejamento_pedagdgico,
consciente de seu | docente é consciente | aparecem Projetos
papel politico | de que seu ato | frames
(FREIRE, pedagdégico ndo é | relacionados
1974/2011, neutro e que carrega | a esse ponto
GIRROUX, 1997) consigo posicdes

politicas.
Profissional O/ a profissional | N&o Aperfeicoamento_Profissional
inacabado para | docente precisa ter | aparecem
aprendizagem — | consciéncia de que a | frames
aprender  sempre | aprendizagem é | relacionados
(FREIRE, continua, se da por | aesse ponto
1974/2011) diversas formas e nao

se esgota nas

universidades.
Profissional dotado | O/ a profissional | Ndo Planejamento_pedagdgico,
de uma formacgéo | docente deve | aparecem Correcdo_de_atividades,
linguistica ampliada | posicionar-se de | frames Projetos,
(CAVALCANTI, maneira responsavel | relacionados | Aperfeicoamento_Profissional,
2013; GARCIA- | com relacdo aos | aesse ponto | Desenvolver_conteldo,
REIS, 2017) saberes de seu campo Teletrabalho

sendo um profissional

ético, um leitor

critico, pertencente ao

seu tempo, atento as

demandas e sensivel a

guestdes sociais e

politicas.
Profissional O/ a profissional | Ndo Planejamento_pedagdgico,
autbnomo docente deve buscar | aparecem Projetos,
(ANTUNES, autonomia para | frames Aperfeicoamento_Profissional,
20003) montar, planejar, | relacionados

elaborar, repensar | a esse ponto

suas aulas, suas

praticas, ndo sendo

apenas um repetidor

de ideias de outrem.
Profissional gue | Partindo da | Néo Planejamento_pedagdgico,
parte dos quatro | concep¢do de lingua | aparecem Projetos,
eixos  norteadores | em uso, advinda das | frames Desenvolver_contetdo,
para suas aulas. | interacbes humanas e | relacionados

(ANTUNES, 2003)

situada nos contextos
em que se encontra, o/
a profissional de LP
precisa, para suas

a esse ponto
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aulas,  partir da
centralidade do estudo
do texto (oral ou
escrito), pensando
sempre nos  eixos:
producéo, escrita,
oralidade e andlise
linguistica.

Profissional ~ com
coragem de quebrar
com a tradicdo
(ANTUNES, 2003)

O/ a profissional
docente precisa ter
coragem de (ainda)
quebrar com  as
tradicbes gramaticais
prescritivas nas aulas
de LP, aliando ideias
advindas das teorias
linguisticas ao seu
fazer docente.

Né&o
aparecem
frames
relacionados
a esse ponto

Planejamento_pedagdgico,
Projetos,
Apefeicoamento_Profissional

Profissional que
incorpora préticas de
letramento ao seu
fazer docente.
(KLEIMAN, 2001,
VIANA et al, 2016)

O/ a profissional ndo
deve apenas conhecer

0 conceito de
letramento, mas
também deve

incorpora-lo ao seu
fazer docente, sempre

acolhendo as
manifestacOes
heterogéneas de
resisténcia advinda de
seus alunos.

Néo
aparecem
frames
relacionados
a esse ponto

Planejamento_pedagdgico,
Projetos,
Apefeicoamento_Profissional

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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O contraste fornecido visualmente na tabela acima (indicado na auséncia de frames

ligados ao fazer docente intelectual na BNCC) nos leva a crer que as vozes por tras da base, por

mais que, inicialmente, se propusessem ao dialogo, escolheram ignorar a figura dos

profissionais docentes. Sabemos, como ja afirmado, que o foco do documento se da nos pontos

referentes aos conteddos trabalhados nas escolas, partindo dos eixos do ensino de LP. No

entanto, é preciso questionar: quem sdo aqueles que lerdo e, de fato, “colocardo em pratica” as

premissas desse documento? Quem sdo aqueles que, enquanto profissionais criticos, reflexivos,

autdbnomos, ao ler o que consta ali, irdo: elaborar, buscar, pensar, repensar, rever, recalcular o

trabalho?

O trabalho docente, como explicitado nos frames acionados pelos professores e pelas

professoras, envolve um conjunto de complexas a¢des. Dito isso, 0 documento deveria, entdo,

apresentar orientacdes basicas, pontos de partida para esse labor. Entretanto, isso ndo ocorre.

Ao ler a Base, o/a docente de LP pode perceber que ndo hd compreensao acerca do seu trabalho,
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uma vez que as agoes que a BNCC atribui a professores e a professoras ndo correspondem, de
fato, a complexidade de seu trabalho.

Se partirmos da definicdo de frames utilizada para este trabalho, veremos que uma de
suas bases é o ancoramento na cultura e nas experiéncias de um individuo de uma determinada
sociedade. Se um grupo de individuos exclui forcosamente a presenga de outro em uma
determinada é&rea, qual seria o objetivo? Nossa hipdtese é que ha um interesse no
enfraquecimento da figura do professor de portugués a fim de reduzi-lo, como aponta a
interpretacdo do préprio documento, ao papel de executor, facilitador.

O texto da BNCC, ao apresentar aquilo que se espera para o aluno, coloca o professor

como um coadjuvante da cena:

Selecionar informacGes e dados relevantes de fontes diversas (impressas, digitais,
orais etc.), avaliando a qualidade e a utilidade dessas fontes, e organizar,
esquematicamente, com ajuda do professor, as informagdes necessarias (sem
excedé-las) com ou sem apoio de ferramentas digitais, em quadros, tabelas ou
graficos. (BRASIL, p.149, 2016)

E claro que é esperado que o estudante desenvolva autonomia e criticidade diante do
texto, mas profissionais de LP encontram-se ao lado dos alunos ndo apenas para auxiliar no
desenvolvimento desses pontos, mas também para, previamente, fazer a selecdo do texto e das
questBes de analise linguistica relevantes a aquele género, por exemplo. O texto, do modo como
foi construido, permite a leitura de que esses processos cognitivos complexos poderiam ocorrer
em monitorias dadas pelos professores.

Mais uma vez, salientamos que a linguagem utilizada pelos PCN, ao contrério,
respeitava aquele que leria o documento. Segundo os Parametros, o ensino e a aprendizagem
de LP, enquanto pratica pedagogica, ocorre a partir da articulacdo entre: o aluno, os
conhecimentos operados nas praticas de linguagem, e a medicacdo do professor. (BRASIL,
1998, p.25) Na Base, em contrapartida, temos as presencas dos conhecimentos e também do
aluno, ndo encontramos a presenca docente. Existe, portanto, uma excluséo pela linguagem:
ndo se fala com o professor, ndo se fala para o professor, ndo se fala do professor. O
dialogo ocorre com alguém “acima” do professor.

Nesse ponto, entdo, recorremos as vozes dominantes na educacéao trazidas por Apple
(2006). Quando analisamos as vozes por tras da base, encontramos institutos, organizacdes da
sociedade civil que s&o responsaveis por cursos de formacdo continuada no pais e/ou que

possuem sistemas de ensino, produzindo apostilas e fornecendo plataformas educacionais. A
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Base parece dialogar, pois, com esses individuos, uma vez que eles irdo “formar” (em
formacgdes cotinuadas) muitos docentes atuantes em nossas redes publicas e, ainda, fornecer um
material diretivo a aqueles e aquelas docentes atuantes nas redes privadas de ensino. Desse
modo, se construissemos uma piramide pensando nas vozes ouvidas pela sociedade sobre nossa

educacao, ela seria construida da seguinte forma:

Figura 6 - Vozes na educacéo brasileira

Vozes dominantes da educacao
segundo Apple (2006)

Conglomerados educacionais

Professores universitarios

Professores da educacio basica

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Essas vozes seriam, ainda, aquelas ouvidas majoritariamente para a construcéo da Base
e, ainda, aguelas com as quais a BNCC dialoga. Desse modo, os professores da educacao basica
representam a “massa” de profissionais que ndo ¢ ouvida, pelo contrario, como discutido em
nossa secao sobre os profissionais docentes, é silenciada (BOHN, 2013) e oprimida (FREIRE,
1968/2011). Enfatizamos que as ideias trazidas NOvoa (2009) e Tardif (2010) acerca dos
saberes, assim como os saberes proprios das aulas de LP, estdo presentes nos discursos
docentes. No entanto, muitos consideram que o Unico local produtor de saber “real” ¢ a
academia. Por isso, esses profissionais do ensino superior também estdo presentes na piramide
acima.

As burocracias associadas ao fazer docente, o trabalho em pelo menos duas escolas, as
profissionais que possuem dupla jornada, os baixos salarios, tudo isso corrobora para que
muitos trabalhadores e trabalhadoras ndo consigam assumir ou mesmo reconhecer a
intelectualidade de sua profisséo.

Entretanto, os relatos docentes, ao contrario do esperado e do almejado pelo sistema,
revelam trabalhadoras e trabalhadores que ndo abrem mao de sua intelectualidade e séo
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conscientes de seus saberes (NOVOA, 20009, 2017, TARDIF, 2010, APARICIO, 2001).
Pesquisam, procuram materiais, refazem suas aulas. Além disso, fazem uma reflexdo critica
ndo somente a respeito de seu trabalho (replanejar, rever), mas também apresentam analises
criticas sobre os sistemas educacionais nos quais encontram-se inseridos, acerca das
burocracias e dos entraves encontrados, sobre os projetos sem proposi¢des e que os excluem.
S&o agentes transformadores, ativos e competentes (LIBERALI, 2015, CAVALCANTI, 2013,
ANTUNES, 2003, GIRROUX, 1997). Além disso, a vocacdo humana propria da docéncia e o
reconhecimento da necessidade sobre o auxilio no suporte emocional também encontram-se
presentes em nossos relatos (FREIRE, 1996/2011). Os profissionais de LP, ainda, mostram-se
preocupados ndo apenas com sua atualizacdo pessoal, mas também com o ensino a partir do
texto, buscando novos géneros, sendo, entdo, profissionais autdnomos e inacabados nos
processos de aprender e ensinar (ANTUNES, 2003, CAVALCANTI, 2013, GARCIA-REIS,
2017, KLEIMAN, 2001).

E preciso aqui relembrar que a amostra de discursos é de profissionais advindos do
ProfLetras, e que esse curso tem a preocupacéo basilar com a formacgéo docente, considerando
a realidade direta da sala de aulas em que esses profissionais atuam. Portanto, provavelmente,
os relatos criticos e reflexivos desse estudo sdo fortemente marcados por esse viés formativo.
Esse tipo de mestrado corrobora, segundo nossa perspectiva, para elaboracdo de pensamentos
criticos, convidando a repensar suas praticas e seus fazeres docentes. Programas como esse
fazem parte de movimentos de fortalecimento docente, e, como ressalta Arroyo (2013), tais
movimentos recebem duras respostas daqueles que almejam dominar a educagdo. Uma dessas
respostas, entdo, poderiamos inferir, é anular a presenca docente nos curriculos educacionais
do pais. Retomando uma cita¢ao do autor, o que esta, entdo, em disputa ¢ “(...) a docéncia, 0
trabalho, a liberdade criativa dos trabalhadores na educagdo” (ARROYO, 2013, p. 48).

O que encontramos na Base, infelizmente, é um discurso que caminha para aceitacéo da
realidade e, além disso, ignora os saberes advindos dos professores. 1Sso porgque sua concepcao
de educacdo se alinha a uma educacgéo neoliberal de mercado, buscando formar uma méo de
obra passiva e executora de ordens.

Ao analisar o processo tardio e excludente de escolarizagdo no Brasil (BITTAR e
BITRAR, 2012, SAVIANI, 2009,2018), percebemos que nosso sistema educacional poderia
caminhar para culpabilizar os agentes educacionais acerca de seu fracasso (a sociedade sempre

em busca de “culpados™), ao invés de exigir politicas publicas efetivas para nossa educacgdo. A
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criagdo de uma Base Curricular serviria, entdo, para “salvar” nossa educagao, “igualando” nao
apenas os conteudos, mas também as oportunidades.

Desse modo, a fim de resumir algumas problematicas levantadas em nossas analises,
tomamos a citagdo de Novaes e Jacomini (2019, p.111) a fim de compreender de forma critica

esse cenario:

A recepcao acritica destes materiais por parte dos professores se deve, muitas vezes,
as condicOes de trabalho deste profissional que, premido por jornadas de trabalho
extenuantes e a falta de um aparato basico para a realizacao do trabalho pedagogico,
como bibliotecas, laboratérios de ciéncias e de informética etc, acaba por ver no livro
didatico e nas apostilas a solugéo vidvel de ensino, frente as condigdes objetivas em
que se encontra. (...) Nesse contexto, cabe contrapor & ideia de curriculo centralizado
como elemento fundamental & melhoria da qualidade da educacéo basica, a de que o
fator essencial para a oferta de uma educacdo bésica de qualidade esta numa sélida
formacdo dos professores em condicdes de trabalho que lhe permitam exercer a
docéncia como uma verdadeira praxis educativa. (NOVAES e JACOMINI, 2019, P.
111).

Como aponta a cita¢do acima, o curriculo ndo pode ser tomado como o caminho para a
melhoria de qualidade educacional. Como discutido por Apple (1979/2006) e Arroyo (2013), 0
curriculo pode ser utilizado como ferramenta de controle. Quando ndo encontramos cenas
educacionais que consideram efetivamente nossa docéncia, fica clara ndo so a tentativa de
apagamento de nossa figura, mas também o controle. Além disso, podemos enxergar nessa
estratégia também a tentativa de manter a hegemonia de ideias e uma visdo de educacdo
meritocratica para o mercado.

No entanto, os relatos docentes e os frames elencados a partir desses discursos revelam
um tensionamento, mostrando que essa hegemonia ndo sera mantida de modo pacifico (Apple
1979/2006). De um lado, entdo, a imagem do docente como monitor da aprendizagem, de outro,
o0 chdo da sala de aula que muito destoa dessa monitoria. O chdo da educacdo basica relata
fazeres docentes dentro e fora de sala, analises criticas de sua inser¢do naquele contexto, relata
as burocracias da sua exaustiva carga de trabalho, e a consciéncia acerca disso.

Por fim, o contraste dos discursos, assim como a anélise das vozes por trés da base, nos
conduz a ideia de que ainda ha muito que se fazer, mas que ha muito ja sendo feito. O
silenciamento docente se contrapde ao discurso daqueles que ocupam, de fato, as salas de aulas.
E uma luta, entdo, de forcas e vozes desiguais. Entretanto, ndo é uma luta perdida. O
fortalecimento da classe docente, a reflexao acerca de um ensino linguistico critico ndo limita-
se as universidades e, precisa, ser reforcado nos cursos de formagdo continuada para 0s

trabalhadores e trabalhadoras que atuam na educacdo bésica, sem que nesses cCursos, esses
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profissionais tenham seus saberes experienciais desconsiderados ou negados. Para “dar o troco”
€ preciso, entre outras coisas, ler criticamente o discurso contido na BNCC, Luta, didlogo e, por
fim, resisténcia.

Passemos, entdo, para nossas consideracdes finais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“A nossa preocupagao, neste trabalho, € apenas apresentar alguns aspectos do que nos
parece constituir o que vimos chamando de pedagogia do oprimido: aquela que tem
de ser forjada com ele e nédo para ele, enquanto homens ou povos na luta incessante
de recuperagdo da sua humanidade”. (FREIRE, 1968/2001, p. 43, destaque nosso)

A citacdo de Paulo Freire é encontrada na justificativa da Pedagogia de Oprimido,
destacando que uma pedagogia para liberdade ndo pode ser feita pelos opressores. Essa citagéo
parece encaixar-se ao discurso da BNCC (pensando no fazer docente de LP): um discurso
montado, arquitetado pelas vozes dominantes da educacdo para os oprimidos (professores e
professoras). A Base, entdo, foi forjada para nds e muito pouco conosco. Essa postura pode
representar um ataque a profissionalidade.

Quando analisamos o confuso processo de escolarizagdo ocorrido no Brasil, assim como
a opc¢do por modelos educacionais nem sempre desenvolvidos adequadamente em nossas salas
de aulas publicas, percebemos que a BNCC, de fato, encontrou um solo fértil para seu
estabelecimento. Como necessidade advinda da LDB de 1996 e também interpretada como
artigo da propria Constituicdo de 1998 (artigo 210), a Base foi vista por alguns como uma
“solucdo” para o problema das defasagens educacionais no pais.

Outro ponto relevante refere-se as vozes dominantes apresentadas por Apple (2006).
Uma andlise do Movimento pela Base revelou a presenca de institutos e organizacfes da
sociedade civil por tras da base. Tais organizacdes ndo apenas fornecem cursos de formacéao
continuada para secretaria de ensino do pais, como também possuem importantes sistemas de
ensino que distribuem seus materiais e suas plataformas em todo o pais. Esse dado revela a forte
presenca do setor privado em nossa educacdao pubica. Nesse contexto, o enfraquecimento e
também o fracasso da educacao publica interessam, de modo claro, a alguns.

A histéria do ensino de LP perpassou por diferentes objetivos relacionados aos
momentos historicos desde sua formacédo nas Ultimas décadas do século XIX. Apesar da entrada
das teorias linguisticas também nas salas da educacgéo basica através dos PCN em 1998, ainda
é dificil compreender se conseguimos uma significativa mudanca no ensino de portugués. Nesse
sentido, relembramos que os PCN se propuseram ser dialdgicos, e que nossa analise deixou
evidente que ndo ha esse didlogo com os educadores de portugués na base.

As discussdes sobre curriculo, territério e poder apresentadas por Arroyo (2013) e por

Apple (1976/2006) estdo em destaque na BNCC: aos professores e as professoras ndo foi
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permitida a presenca, ndo ha didlogos para que ele (a) consigam existir nesse espaco. Além
disso, a interpretacdo de pontos do curriculo explicito, nos leva a hipdtese de que a ideia de
controle do trabalho docente é um elemento de seu curriculo oculto.

Como a esperanca ndo cega nos move, nesse cenario, voltemos ao foco principal deste
estudo: o fazer docente de LP. Embora imersos em burocracias ja consideradas préprias da
docéncia, o trabalho docente ainda é forte e complexo: pesquisa, busca, estuda, elabora, planeja
e refaz. O relato de um bimestre de trabalho docente revela profissionais intelectuais,
auténomos, reflexivos, possuidores de saberes varios e comprometidos com o exercicio da
profissdo que escolheram. Lembremos, pois, que os/as docentes desta amostra buscam,
reconhecendo a importancia do ensino de lingua, promover uma educacéo linguistica ampliada,
partindo dos textos situados e adequados a realidade dos estudantes (a escolha, como apontam
nas pesquisas e aperfeicoamentos feitos por eles fora das salas de aulas, parte também do
conhecimento sobre as vivéncias desses estudantes). Apesar de este trabalho ndo ter como
objetivo avaliar as premissas do ensino de LP, reconhecemos que o fazer docente de portugués
retratado nos discursos analisados € coerente com as propostas mais atuais: buscar textos, novas
leituras, conhecer novos géneros, proposicdes de produgdes textuais, o ensino da oralidade, a
analise linguistica situada. Vemos, nas praticas elencadas, um professor que busca compreender
seu aluno, sua lingua, sua comunidade.

Tomando o quadro geral, o processo de silenciamento, anulacao e/ou desvalorizac¢éo do
profissional docente ndo é um problema de solugdo facil ou Unica, principalmente porque
algumas dessas questdes estdo além de nosso alcance. O alinhamento a uma educacao neoliberal
corresponde a uma tendéncia internacional. Entretanto, é possivel e preciso resistir e reexistir
nesses espacos. Ainda é necessario investir, pensar e repensar na formacéo profissional docente.
E necessario formar professores dentro da profissao, o que auxiliaria ndo apenas na formacéo
inicial. Esse movimento de aproximacdo auxilia também na tomada de consciéncia de
professores e professoras da educagdo béasica acerca de sua intelectualidade e no
reconhecimento de seus saberes.

Por fim, a formacgdo precisa, ainda, ser politica e visar também o fortalecimento
professoral enquanto classe. Nos relatos aqui apresentados, e também de acordo com ultimo
censo escolar brasileiro, temos professoras que lecionam em, pelo menos, duas escolas,
sobrecarregadoss pela rotina; salarios nem sempre justos, carga excessiva de trabalho, pouco

reconhecimento perante a sociedade. E preciso lembrar, no entanto, que a base da piramide
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apresentado em nossa secdo analitica representa aqueles e aquelas que, de fato, poderdo
apropriar-se da Base e fazer uma escolha consciente de trabalhar com a Base, ndo para a Base.

Os cursos de formacédo continuada, por sua vez, precisam ser de qualidade, dialogais,
auxiliando, por exemplo, nesse processo de apropriacao critica do texto contido no documento.
Enquanto professores de LP e também enquanto linguistas, reconhecemos a necessidade do
trabalho critico a respeito da lingua e da linguagem. Faz-se urgente, entdo, a ocupagdo do
territorio curricular.

Enquanto classe também oprimida, busquemos, pois, uma educacdo libertaria dos/ das
profissionais da educacéo de LP para que, do mesmo modo, os alunos e alunas desses docentes
consigam também uma educacdo critica para a libertacdo. Embora o asfalto pareca frio e sem
vida, como nos lembra Drummond, é possivel o nascimento de algumas flores. Fiqguemos,

entdo, com a esperancga. “Guardemos o péssimo para dias melhores” (BETTO, sem paginac¢ao).
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141142022 18:57 Instrumento investigative

Instrumento investigativo

Instrumento investigativo destinado aos docentes da educacdo basica para pesquisa de doutorado
sobre formacao de professores e ensino de Lingua Portuguesa.

*Obrigatdrio

1. Idenfidade de género®

Marcar apenas uma oval.

Mulher (trans ou cis)
Homem (trans ou cis)
Género nao-binario

Pre ro nao responder

2. Idade*

3. Quanto tempo (anos) trabalha como docente? *

4, Segmentos em que leciona™
E possivel marcar mais de uma opgdo neste item

Marque todas que se aplicam.

Ensino Fundamental Regular
Ensino Fundamental EJA
Ensino Médio Reqgular

Ensino Médio EJA

Ensino Médio Pro ssionalizante
Ensino Superior

hitps://docs.google comiformsid/ 1 OmM 1wiRS szcemX Ms29nv 13 SuBF 2ENjijpldg30 |IZHy Aledit Tis=5e2a107b 113
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5. Namero de escolas em que leciona ™

Marcar apenas uma oval.

~/Em uma escola
1Em duas escolas
__|Emtrés escolas

~|Em mais de trés escolas

6. Natureza das escolas em gque leciona™
E possivel marcar mais de uma opgdo neste item

Marque todas que se aplicam.

[ ] Instituigio municipal
[ ] Instituicdo estadual
[ ] Instituigdo federal

[ | Instituicdo militar

[ | Instituigao particular

7. Formacdo Complementar *

E possivel marcar mais de uma opgdo neste item
Marque todas que se aplicam.

[ | Especializagdo (Lato Sensu)

[ | Mestrado acad&mico concluido

[ | Mestrade acad2mico em andamento
[ | Mestrado pro ssional concluido

[ | Mestrado pro ssional em andamento
| | Doutorado concluido

| | Doutorade em andamento

hitps://docs.google comiformsid/ 1 OmM 1wiRS szcemX Ms29nv 13 SuBF 2ENjijpldg30 |IZHy Aledit Tis=5e2a107b
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8. Tempo, fora da escola, que dedica as atividades relacionadas ao trabalho pedagdgico  *
(planejamento de aulas, comecao de provas e trabalhos efc.)

Marcar apenas uma aval,

Menos de 1 hora
De 1a 2 horas
De 2 a 3 horas
De 3 a 4 horas
De 4a 5 horas
Mais de 5 horas

Outro:

9. Numero de escolas em que leciona ™

Marcar apenas uma oval,

Em uma escola
Em duas escolas
Em trés escolas

Em mais de trés escolas

10. Ao longo de sua experiéncia docente, vocé cefamente consegue destacar acbes *
especificas a profissdo de professor de Lingua Portuguesa. Entretanto, quando se
formou, talvez vocé ndo soubesse sobre todas as atividades que vocé exerceria (ou
naoc estava seguro quanto a elas). Pensando nos alunos que estdo se formando,
gostariamos que vocé relatasse como € um bimestre na vida de um docente de
portugués (a ideia & que vocé destaque todas as atividades que, de fato, faz, dentro e
fora da sala de aula).

Este conteddo néo foi criado nem aprovade pelo Google.

Google Formularios

hitps://docs.google comiformsid/ 1 OmM 1wiRS szcemX Ms29nv 13 SuBF 2ENjijpldg30 |IZHy Aledit Tis=5e2a107b 33
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A atividade de planejamento de aulas em instituicdo militar é majorada pela burocracia. E
necessario dispensar grande parte do tempo preenchendo relatérios e cadernos para serem
apresentados a supervisdo, sem que seja percebida qualquer influéncia dessa atividade na
pratica de sala de aula. S&o papéis que serdo arquivados e contardo favoravelmente na nota da
avaliacdo de desempenho do professor ao final do periodo letivo, demonstrando ser um bom
cumpridor de tarefas e prazos. O trabalho docente € tdo meticulosamente controlado por
relatorios, que poderia ser desempenhado a distancia, demandando muito mais trabalho fora de
sala de aula que dentro dela. Em verdade, o planejamento de aulas da instituicdo militar em que
leciono é muito especifico, ja que o curriculo da escola é terceirizado e recebemos o
planejamento pronto, inclusive com o ndmero de aulas que deve ser dispensado a cada
conteddo. O que executo como planejamento ¢é o desenvolvimento de metodologia para mediar
um conteddo que ndo faz sentido para o aluno, focado na metalinguagem, nas classificaces,
nos exercicios estruturais. Romper a concepcao de ensino de lingua portuguesa vigente na
escola e adotada pelo material didatico da empresa terceirizada, buscando relacao do contetdo
com as praticas discursivas nas situacdes sociais de uso da lingua, € atividade constante que
passa pelo planejamento e a metodologia aplicada em sala de aula. Em relacdo a escola
municipal em que leciono, o planejamento é todo feito por mim, desde a sele¢do do contetido
até a metodologia de ensino, o que demanda menos trabalho e tempo. Em contrapartida, a
docéncia de lingua portuguesa na EJA imp&e também uma atividade especifica que passa pelo
desenvolvimento de habilidades que permitam que o ensino de portugués ocorra em ambiente
indspito e marcadamente heterogéneo, com alunos sob efeito de entorpecentes, usados na porta
da escola, outros vindos do sistema prisional apenas para a aula, entendida por eles como Unico
momento de liberdade do dia, alguns sonolentos pelo dia de trabalho pesado e senhores e
senhoras com muito entusiasmo pela retomada dos estudos. Comum as duas escolas, esta a
atividade de constante atualizagdo, como, por exemplo, em relacdo aos géneros textuais que
surgem constantemente na esteira da tecnologia, além de obras literérias, filmicas, séries e
outras demandas especificas de pré-adolescentes e adolescentes que ndo nos podem escapar.

Carlos, marc¢o de 2020

O trabalho do professor envolve preparacdo de aulas, pensar no qué, por qué e como ensinar.
Escolher textos, elaborar atividades, aplicar essas atividades, explicar o conteudo, mais de uma
vez, preparar avaliacbes, corrigir, preencher diarios, ter controle de turma, atender as
dificuldades dos alunos, ndo sé em relacdo a matéria, mas também em questdes emocionais,
familiares. Realizamos também atividades do cotidiano da escola, como palestras, campanhas
e excursoes.

Evaristo, marco de 2020

Como docente de Lingua Portuguesa tenho que planejar as atividades a serem realizadas com
os alunos, participar de reunides pedagogicas e/ou conselhos de classe, planejar e executar
projetos da disciplina ou interdisciplinares, corrigir atividades propostas, acompanhar o
rendimento e a frequéncia dos alunos, elaborar atividades destinadas a recuperacao paralela,
eventualmente participar de reunides para revisdo curricular.
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Cecilia, marco de 2020

Planejamento bimestral, planejamento por aula, adaptacfes no planejamento, elaboragéo e
correcédo de atividades, testes, trabalhos e provas, leituras para planejamento e elaboragédo de
atividades, atendimento de alunos através de redes sociais, plano de desenvolvimento individual
de alunos com necessidades especiais, adaptacdes para tais alunos, projetos interdisciplinares.

Clarice, marco de 2020

Boa tarde! E um prazer participar desta pesquisa. Primeiramente dedico um tempo ao
planejamento do bimestre, dentro das propostas de cada instituicdo onde estou inserida. Verifico
a disponibilidade dos materiais pedag0gicos que serdo necessarios para as atividades a serem
realizadas. Incluo em minhas atividades semanais leituras de géneros selecionados
previamente, topicos gramaticais a serem observados e ndo abro mao de uma leitura literaria a
ser contemplada por meus alunos. Disponibilizo meu contato (e-mail ou Watts) para sanar
dificuldades dos meus educandos com tarefas, dar dicas literarias ou receber producdes de
textos. Assisto uma vez por semana em cada escola que trabalho as reunides pedagdgicas.
Geralmente para esta atividade preciso dispor de 2 horas para cada instituicdo. Em momentos
de lazer vejo sempre um filme, documentario ou leio um livro relacionado aos temas a serem
trabalhados no bimestre. Muitas vezes indico aos alunos minhas descobertas como "Atividades
Extras de Ampliacdo do Conhecimento”. Nao gosto muito de registrar minhas atividades em
projetos, mas tenho feito tal tarefa apos perceber a importancia documental quando cursei meu
Mestrado na UFJF. Insiro sempre que possivel meus alunos em concursos literarios e afins.
Procuro manter em dia meu diario de classe e planejamento, sendo este bem flexivel para
atender as demandas que surgem. Organizo formas de avaliacdo durante o bimestre que incluem
atividades orais e escritas. Espero ter contribuido.

Adélia, marco de 2020

Geralmente, as atividades realizadas séo: leitura, producdo de texto, interpretacdo de texto,
contetido de gramética no quadro com cépia no caderno, exercicios sobre 0 aspecto linguistico,
uso de dicionario e prova. As produces de textos e provas sdo corrigidas fora de sala de aula.
O planejamento de aula semanal, com pesquisas para elaboracédo de atividades, provas e textos,
é feito no ambiente extraclasse. As vezes, a docente passa o filme sobre o livro lido, fazendo
perguntas relativas ao filme e ao livro, bem como pede para apresentarem trabalhos
relacionados ao tema ou apresentarem uma peca de teatro.

Cora, margo de 2020

Enquanto professor de Lingua Portuguesa, do Ensino Basico (sexto ao nono), do interior do Rio
de Janeiro (Noroeste Fluminense), dentro de um bimestre, procuro trabalhar com alguns eixos,
a saber: géneros textuais, gramatica normativa, letramento literario (este, especialmente),
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oralidade, producéo textual, semiotica e variedades linguisticas. Ndo desprezando, é claro,
outras esferas relacionadas a disciplina.

Baseio-me, em linhas gerais, no Curriculo Minimo (RJ), na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao e na Base Nacional Comum Curricular. Contudo, também tenho flexibilidade, dentro
dos meus locais de trabalho, para fazer, a critério de exemplo, alteracfes no que tange aos
conteddos. Em outras palavras, posso fazer acréscimos de conteddos ndo contemplados na
grade curricular.

José, marco de 2020

A rotina exige correcdo de atividades e constante acompanhamento dos alunos. Tenho muitas
turmas de sexto ano e EJA e preciso acompanhar o desenvolvimento dos alunos
individualmente. Desde o inicio de carreira, quando trabalhava com alfabetizacdo, tive o
comprometimento com a corre¢do de tarefas realizadas pelos alunos de forma individualizada.
E tal tarefa demanda uma grande parte do meu tempo nao sé na escola como também em casa.

Rachel, marco de 2020

Fora de sala de aula ha o planejamento semanal, bimestral e anual de acordo com as normas da
escola em que se trabalha. Infelizmente, ndo raras vezes, ha também a compra de materiais para
serem usados em sala de aula como papel e outros itens. Nem sempre é possivel cumprir o
planejamento tal como foi feito, pois a pratica escolar requer muito mais que contetdos
pedagdgicos. Nem sempre, também, a turma corresponde ao que foi pensado para ela, levando
a replanejar a metodologia, o contetdo e as intervengdes que precisam realmente acontecer.
Além de o professor precisar gerenciar conflitos de todas as espécies que surgem durante as
aulas, como questdes de disciplina, questdes afetivas e até mesmo emocionais, apesar de nem
sempre estar preparado para isso. Muitas vezes ha alunos que ndo possuem condi¢Ges minimas
de terem materiais escolares e, varias vezes, o professor se torna provedor desse(s) aluno(s). Eu
busco organizar minhas aulas de forma a prender a atencao dos alunos, convidando-os a serem
protagonistas dos saberes que serdo discutidos, levados naquela aula de forma inclusiva para
que todos tenham a oportunidade de participar. A leitura ¢ a atividade central em minhas aulas,
mesmo com todas as dificuldades de garantir aos alunos acesso a obras e autores. Muitas vezes
0 Xerox passa a ser nosso aliado. H&4 um grande esfor¢co de minha parte para estar sempre atenta
as necessidades das turmas em que leciono, compromisso e responsabilidade em minha pratica
para além de matérias conteudistas. Ou Seja, o professor nunca esta pronto, ele vai se
inventando e reinventado a cada dia.

Carolina, marcgo de 2020

Durante um bimestre, preparo minhas aulas usando como suporte principal o livro didatico,
mas ha o trabalho de selecionar o que € valido aproveitar do livro e 0 que se deve acrescentar
para as aulas se tornarem mais ricas. A partir dai, pesquiso livros de literatura que, de
preferéncia, possam ser encontrados com facilidade on-line ou na propria escola, para trabalhar
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0 texto literario na sala de aula, principalmente, no ensino fundamental. H& ainda os projetos
comuns da escola que também tém que ser desenvolvidos de acordo com a minha disciplina.
Além disso, preciso elaborar as avaliagdes, recuperacdes paralelas para que o discente
recupere” a sua nota durante o bimestre. O trabalho de corregdo das producdes de texto também
me toma um tempo consideravel. Quando desenvolvo um projeto, por exemplo, de literatura na
escola ou qualquer outro projeto, é trabalhoso, embora compensador, pois, apesar de eu me
organizar a0 maximo, ocorrem outras atividades que, muitas vezes, nao estavam previstas com
antecedéncia na escola e que exige que eu reprograme as minhas aulas. Além de tudo isso, €
preciso que eu mantenha organizada e com a disciplina bem estabelecida cada turma de quase
40 alunos que tenho no Estado de MG.

Lygia, margo de 2020

No decorrer do bimestre, sdo muitas atividades, como preparar avaliacGes bimestrais, trabalhos
bimestrais, corrigir producdes de texto, selecionar obras literarias para leitura e desenvolver
trabalho sobre elas, preencher diario classe, elaborar avaliacdo de recuperacdo bimestral,
corrigir e avaliar os cadernos dos alunos, avaliar a leitura oral em sala de aula, corrigir
avaliacdes e trabalhos em casa, planejar exercicios de aula e de revisdo para a prova em casa,
corrigir produgdes de texto em casa, elaborar apresentagdes em Power point sobre a matéria,
fazer pesquisas sobre temas atuais para a redacdo do Enem, elaborar propostas de redacéo.

Ana, marco de 2020

ACOES DENTRO DA SALA DE AULA: acompanhamento disciplinar e pedagogico dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem; andlise e correcdo dos processos avaliativos
internos junto aos alunos; analise e correcdo dos processos avaliativos externos (Prova Brasil e
PAAE); feedback aos alunos e aos supervisores quanto aos resultados de aprendizagem obtidos
nas atividades avaliativas; elaboracdo, aplicacdo e analise de projetos que envolvam leitura,
escrita, oralidade, analise linguistica e letramentos linguistico e literario junto aos alunos (uso
da biblioteca semanalmente); uso mais restrito de ferramentas digitais para a execucdo das
atividades propostas aos alunos (ex.: laboratoério de informatica; suportes midiaticos em sala de
aula); auxilio ao suporte da supervisao pedagdgica as questdes socioemocionais que envolvem
0s alunos e suas familias.

ACOES FORA DA SALA DE AULA: elaboracéo, anélise e correcdo de atividades e avaliacdes
internas diariamente; participacdo em eventos académicos (simp0sios, seminarios, congressos,
palestras, congressos etc.); participagcdo em cursos de formacao de professores (com validagédo
curricular ou ndo); participacdo passiva e ativa em reunifes administrativas e pedagogicas junto
a supervisdo e aos demais colegas professores da mesma disciplina e/ou de outras disciplinas;
participacdo opcional em concursos literarios e em atividades literdrias (publicos ou
particulares), dando suporte aos alunos participantes; atualmente, com a pandemia da COVID-
19, participagdo em lives, reunides virtuais, cursos e minicursos, por meio de plataformas, sites
e aplicativos da internet; adeséo e participacao integral ao teletrabalho impetrado pela Secretaria
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Estadual de Educacdo de MG, a partir do més de junho de 2020, usando 0s meios e 0s materiais
disponibilizados aos docentes e discentes, e colaborando com a implementacdo de outros
recursos, a fim de dirimir duvidas e dificuldades dos estudantes durante o processo de ensino
remoto.

Elisa, marco de 2020

A aula em si € apenas uma pequena parte do trabalho. Antes de adentrar a sala de aula, preparo
0 conteudo, escolho ou elaboro as atividades, os textos que serdo lidos e 0 me¢o o tempo que
precisarei para desenvolver o assunto/tema. Depois de desenvolvidos os contetdos, vem a fase
de avaliacdo, que engloba visto nos cadernos, debates, jogos, testes escritos, provas escritas,
entre outras estratégias que sejam eleitas para tal. Muitas vezes, € necessaria a colheita das
atividades para correcdo atenta e individual (este trabalho € feito fora da sala de aula também).
Produc0es textuais também sdo levadas para correcdo em minha casa. Sao atividades da vida
docente que tomam muito tempo. Na fase de testes e provas, por exemplo, as atividades em
casa tem carga dobrada, de 8h a 10h semanais. Normalmente, para preparar as aulas gasto 3h a
4h.

H4, ainda, a parte burocratica: preenchimento de pauta (diariamente), preenchimento de fichas
de avaliacdo de alunos com necessidades especiais, projetos a serem desenvolvidos,
documentos que as escolas solicitam que sejam preenchidos, fichas com notas e somatorio.

Ha também o calendario a ser cumprido e isso faz com que, muitas vezes, eu tenha que trabalhar
em festas da escola em finais de semana ou fora do horario de minhas aulas.

Também sdo exigidas contribuices para compra de material para fotocdpias ou materiais para
festa. Algumas escolas ainda exigem que se preencha pauta online.

E esse o resumo das atividades. Espero ter contribuido para a pesquisa.

Zélia, marco de 2020

O trabalho docente extrapola as atribuicdes previstas pelas instituicdes de ensino. Além do
planejamento, execucdo, avaliacGes e correcOes, autoavaliacOes, reajustes na pratica e no
curriculo, somos um pouco pais e maes, psicologos e - 0 mais desgastante - temos uma
sobrecarga de registros e preenchimento de formularios, itinerarios e diarios (estes previstos,
porém com ferramentas ineficientes).

Nisia, marco de 2020

Lecionar é uma tarefa complexa. N&ao é apenas transmitir contetidos, como se fossemos isolados
a construcao do conhecimento ou apenas a Unica fonte importante de investimento.

Nunca imaginei quanto de nossa capacidade emocional seria necessaria para atuacdo
pedagdgica.

Hoje percebo que ndo ha aprendizagem sem afetividade. Ndo ha como ndo se envolver na troca,
na atuacao colaborativa do aprender.
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Desta forma, lecionar ndo se restringe a sala de aula. Nosso trabalho ndo termina quando saimos
do espaco escolar. Levamos 0s anseios nossos e de nossos alunos conosco. Refletimos
exaustivamente sobre nossa pratica para buscar a melhor estratégia que acolhe os sujeitos
aprendizes.

Enfim, este desafio que mais me fascina.

Elza, margo de 2020

Antes de pontuar o recorte pedido, gostaria de sinalizar a vivéncia de duas realidades um pouco
distintas; em uma das secretarias que trabalho nossas atividades sdo bimestrais e na outra
trimestrais. Elas apresentam rotinas em alguns aspectos bastante distintas, desse modo vou
apresentar 0s pontos de contato e retratar separadamente o que for distinto para que melhor as
compreenda. No inicio do bimestre/ trimestre faco um planejamento do que pretendo trabalhar
durante aquele periodo, semanalmente organizo as aulas das turmas e faco adequagfes no
planejamento semanal em funcéo do trabalho e da progresséo do aprendizado em sala; organizo
previamente para o inicio de cada aula um esquema de revisao do conteido visto anteriormente.
Trabalhos, provas e produc@es textuais também fazem parte da rotina bimestral e trimestral. Na
escola em que trabalhamos com trimestre precisamos organizar provas e trabalhos durante o
trimestre e nos planejarmos também para a penultima semana desse periodo, que é quando
ocorre a semana das provas trimestrais que sozinhas valem 10. Nés precisamos preencher listas
de presenca dos alunos e aplicar provas (nossas ou de colegas dependendo do calendéario da
escola). Somos nés que elaboramos naturalmente todas as avaliacdes. O servigo burocratico é
grande em ambas as escolas. Além de elaborar e corrigir provas, trabalhos e textos precisamos
preencher documentos escolares como diarios de classe. Na escola que trabalho por bimestre a
burocracia € maior, sempre ha relatérios, fichas individuais do Napes de alguns alunos,
exigéncias de “evidéncias” de atividades que a regional considere interessantes, insercao de
projetos (abruptamente) na rotina inventados de repente pela regional, além da necessidade de
lancar as notas do diario de papel no sistema Conexao. Gastamos bastante tempo com servicos
dessa natureza. Na outra escola que trabalho ha reunides semanais de participacdo compulsoria.
Nessa escola também desenvolvemos projetos, eles ndo sdo projetos elaborados pela escola,
mas pelos proprios professores, desse modo precisamos durante esse periodo adequar também
o planejamento ao que propomos para as turmas. L&, eu e mais duas professoras da area de
linguagem desenvolvemos um projeto de leitura com as turmas, entdo fazemos planejamento
trimestral também para isso e precisamos ler os livros que indicamos, montar aulas para
reflex@o dos textos e ja pensar no trabalho final que as turmas realizardo a cada trimestre. Alem
desses projetos trabalhamos com o projeto anual da escola que na realidade s6 é executado
efetivamente no segundo semestre que é a Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia. Os
projetos da outra escola, embora existam, ndo valorizam muito a perspectiva protagonista dos
alunos e dos professores. O bimestre e o trimestre sdo desse modo bastante cheios. O tempo
gasto fora da escola é grande porque € preciso organizar as aulas, selecionar materiais e também
preencher muitos papéis. Ao final do bimestre/ trimestre participamos de conselhos de classe,
gue nem sempre acontecem no dia de trabalho do professor na escola, mas o professor precisa
comparecer. Nele as questfes pertinentes a cada turma sdo discutidas e é feita a analise do
aproveitamento das turmas. Se os alunos nos escolhem para professor representante precisamos
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realizar a elaboragdo de um documento com a turma previamente para ser lido no conselho
contendo as demandas da turma e sua autoavaliacdo. Depois € preciso dar o feedback das
questdes para a classe. Além da rotina escolar citada, eu acredito que precisamos também nos
manter em movimento no campo do aprendizado, para ndo engessar a pratica também, entdo
faz parte do meu bimestre e trimestre estudar e me aprofundar nos estudos tanto dos contetidos
que serdo lecionados como de temas que eu considere pertinentes para 0 momento.

Zilda, marco de 2020

As aulas de portugués sdo momentos de conversas sobre temas variados, pois, felizmente, nelas
cabem todos os temas e textos, tanto os do livro didatico como os que estéo circulando na midia.
Na sala de aula, as vezes, trabalho com o livro didatico como um norte para o curriculo
proposto: leitura de textos, atividades de interpretacdo, exercicios sobre a gramatica da lingua,
producdo textual, debates, brincadeiras, jogos, literatura, correcdo de atividades. Além disso,
faco um trabalho de curadoria em casa para buscar atividades complementares como objetos
digitais de aprendizagem, filmes, livros, reportagens atualizadas, memes sobre algum tema,
musicas. Também crio alguns projetos interdisciplinares com o objetivo de ampliar o repertorio
de conhecimento, oportunizar o trabalho em grupos maiores e oferecer experiéncias inovadoras
e ludicas para que o ato de ensinar e aprender saia da rotina e se torne uma agdo mais prazerosa.
Em casa, também preparo, imprimo e corrijo as atividades, provas e trabalhos. Participo de
reuniées do modulo 11, 2 h por semana, cumpro as horas complementares para os professores
que sdo divididas de acordo com a carga horaria de cada, um sendo uma parte feita na escola e
outra em local de preferéncia do professor. Ainda tenho as reunides pedagdgicas e
administrativas um sabado por més. Além disso tudo, sempre tenho que tirar um tempinho para
atuar como "psicologa e conselheira™ de meus alunos, talvez seja porque como professora de
portugués tenho mais contato com eles devido ao nimero de aulas semanais.

Mariele, marco de 2020
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