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Aos meus pais;

A educacao publica;

Aos colegas professores da rede estadual de educacdo da Paraiba,;

Aos alunos e ex-alunos, que me ensina(ra)m a ensinar

A Messias, ex aluno, mais um lutador de quem a violéncia fez vitima

(in. memorian)



N&do, o ensino ndo é um sacerddcio, mas um verdadeiro
trabalho: ndo, os professores ndo sdo ‘“iluminados”, dotados de
um hipotético “dom”; ao contrario, sdo trabalhadores que tém,
como o0s outros, de aprender seu “métier”’, de adquirir
experiéncia sobre ele e, assim, tornarem-se profissionais cada

vez mais.

(Jean-Paul Bronckart)
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RESUMO

PROFESSORA DE LI'NQUA PORTUGUESA EM INICIO DE CARREIRA:
AUTONOMIA E ADAPTACAO EM ATIVIDADES DE ENSINO

Esta pesquisa buscou investigar o trabalho de uma professora em inicio de carreira,
em contexto de ensino de Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), tendo como objeto de
pesquisa as atividades profissionais de ensino, manifestadas através de um relato de
atividades e das aulas de lingua portuguesa ministradas em contexto inicial de
docéncia. Partindo do pressuposto de que um professor pode agir adaptando-se ao
contexto de trabalho, mantendo as rotinas padronizadas pela escola, bem como pode,
aos poucos, alterar tais rotinas, desenvolvendo agdes mais autbnomas, essa pesquisa
objetivou, de modo mais especifico, (1) Identificar os indicios de adaptagdo e/ou
autonomia subjacentes as minhas atividades profissionais durante o0 meu primeiro ano
de trabalho e (2) Analisar como esses indicios se manifestaram nessas atividades.
Para compreender como se manifestam tais agdes profissionais, busquei, dentro dos
estudos em ciéncias sociais, explicacdes referentes ao conceito de rotinizacdo e
posicionamento social (GIDDENS, 2009), por entender que autonomia e/ou adaptacao
estdo interligadas as rotinas estruturadas pela sociedade. Ainda no capitulo tedrico,
assumo a concepgao de linguagem e ensino como pratica social. Para ancorar a
denominacao “autonomia” utilizo as discussdes de Contreras (2012) e de outras
pesquisas em LA que trazem a tona este conceito. A analise também apoiou-se nos
estudos sobre Linguagem e Trabalho, relativos ao trabalho docente (AMIGUES, 2004)
e em Educacao, relativos ao planejamento de ensino (ZABALA, 1998). O corpus de
andlise desta pesquisa foi constituido por (1) relato de atividades que reconstruiram as
primeiras experiéncias de ensino e (2) aulas audiogravadas e transcritas referentes ao
segundo semestre de trabalho. Esses dados foram analisados conjuntamente, a partir
das categorias relacionadas a selecao de objetivos e de contetdos e selecdo e
elaboracdo de materiais. Os resultados demonstraram que os indicios de adaptagéao
manifestaram-se através de atividades de ensino que ja eram institucionalizadas na
rotina escolar. Os indicios de autonomia, por sua vez, manifestaram-se através de
acoes em que as escolhas profissionais guiaram-se, em boa parte dos dados
analisados, pelo envolvimento dos alunos no processo.

Palavras-chave: Ensino de lingua portuguesa. Formacao de professor. Autonomia
docente. Educacao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

A PORTUGUESE TEACHER AT THE START OF THE CAREER: AUTONOMY AND
ADAPTATION IN TEACHING ACTIVITIES

This research aims to investigate the work of a teacher at the start of the career in the
context of the Youth and Adult Education (YAE). The objects of research are the
professional teaching activities revealed by means of an activity report and through
Portuguese lessons held at the initial stage of teaching. Given that a teacher is capable
of adapting to the working environment, acting all the way through the routines
standardized by the school, and gradually changing such routines, developing more
autonomous actions, this research specifically aims to (1) Identify evidences of
adaptation and/or autonomy underlying my professional activities during my first year of
work and (2) Analyze how such evidences are demonstrated in those activities. In
order to understand how those professional actions take place, | have sought
explanations concerning the concept of routinization and social positioning (GIDDENS,
2009) within the studies in social sciences; understanding that autonomy and/or
adaptation are related to routines structured by society. Also in the theoretical chapter,
| hold up the notion of language and education as social practices. In the attempt to
anchor the term "autonomy", | use Contreras’ (2012) discussions as well as other
researches in Apllied Linguistics (AL) that bring up this concept. The analysis also
relied on studies of Language and Work, related to teaching (AMIGUES, 2004) and of
Education, concerning the teaching planning (ZABALA, 1998). The corpus of this
research consists of (1) an activity report that reconstructed the first educational
experiences and (2) audio-recorded and transcribed classes from the second semester
of work. The data were analyzed in conjunction, throughout the categories related fo
the selection of the objectives and contents as well as the selection and elaboration of
materials. The results showed that the evidences of adaptation were demonstrated
during teaching activities previously institutionalized in the school routine. Otherwise, in
most cases, evidences of autonomy were expressed through professional choices
conducted by the student’s involvement in the process.

Keywords: Portuguese language teaching. Teacher training. Teacher autonomy. Youth
and Adult Education
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho foi o de investigar as minhas atividades de ensino
durante meu primeiro ano de docéncia, visando identificar e analisar os indicios de
autonomia e de adaptacdo subjacentes ao meu trabalho enquanto professora de
lingua portuguesa, inserida no contexto laboral de ensino que envolvia Educagéao de

Jovens e Adultos (EJA), em uma escola estadual de Campina Grande — PB.

Destaco que este momento é de forte impacto para o professor em inicio de
carreira profissional, pois trata-se da fase em que nos deparamos com 0S primeiros
desafios, as primeiras davidas, os primeiros conflitos — metodol6gicos, existenciais,
profissionais e interpessoais no ambito dessa nova realidade. Além de estar em um
momento de inicio de carreira, ainda destaco o fato de estar imersa a uma realidade
de ensino de Jovens e Adultos, modalidade muitas vezes esquecida nos cursos de
formacdo (VENTURA, 2012), na producdo de material didatico e no financiamento

governamental. (GOUVEIA, 2008).

Os momentos iniciais de trabalho aqui investigados — a saber, primeiro ano de
atuacao — sao caracterizados, nesta pesquisa, como o inicio de carreira docente. Essa
denominacao tem por base as consideracdes de Tardif (2012) acerca da importancia
do tempo na constituicado da carreira do professor. Segundo o autor, a carreira desse
profissional é compreendida como uma posigdo ocupada pelos individuos hum dado
momento temporal e de sua trajetéria de trabalho. Assim, tanto o tempo quanto a
trajetoria convertida em experiéncia sdo elementos que estruturam a carreira do
professor. O periodo que interessa nesta investigagao diz respeito aos primeiros anos
de carreira, que é designado por Tardif (2012) como fase de exploragédo. Essa fase
abarca os momentos iniciais de trabalho, cujas tentativas, erros e acertos sao fatores

mais preocupantes do professor por constituirem as primeiras experiéncias
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profissionais. E conforme esse raciocinio que utilizarei o termo professora em inicio de
carreira para fazer referéncia a minha situacao enquanto profissional docente que
encontrando-me na fase de exploragdo, conforme conceito apresentado por Tardif

(2012).

Os primeiros anos da pratica docente sdo aqueles em que a identidade do
professor esta em fase de construcdo — iniciada na licenciatura ou até mesmo antes —
mas que se estabelece com mais forga quando se é professor enquanto profissional
de fato. Coadunando este trabalho com a perspectiva de identidade do sujeito pos-
moderno proveniente das ciéncias sociais (HALL, 2011), considero a identidade como
um processo de identificagdo social fluida, contraditéria e instavel. Por esse motivo,
compreender o processo de desenvolvimento de autonomia profissional docente torna-
se tdo complexo, pois em que medida é possivel afirmar que minhas praticas de

ensino foram autbnomas ou nao?

Para me referir a atividades autbnomas, utilizo a nogdo proveniente dos
estudos da 4rea de educacdo (CONTRERAS, 2012), entendidas como um processo
continuo de praticas que levam o professor a ser critico de sua propria acao, além de
significar um processo de “compreensdo dos fatores que dificultam ndo sé a
transformacdo das condigbes sociais e institucionais do ensino, como também de
nossa propria consciéncia” (op. cit., p. 204). Tal no¢ao vai além daquela que defende
autonomia como sindnimo de autossuficiéncia (que envolve praticas solitarias) “para

aproximar-se da solidariedade” (CONTRERAS, 2012, p. 206).

Ao falar sobre a autonomia, o autor apresenta trés modelos de professor: o
técnico, o reflexivo e o intelectual critico. Neste trabalho, os dois ultimos perfis séo
compreendidos como relativos a posturas autbnomas, por distanciarem-se da
racionalidade técnica, neutra e acritica. O modelo de racionalidade técnica (SCHON

1999), por sua vez é relacionada, neste trabalho, ao termo “adaptagao” por vincular-se
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a uma postura de aceitacdo e de pouca criticidade e reflexdo sobre o que/ como
ensinar. A postura de adaptagdo também é compreendida aqui como a forma de
adequar-se a uma rotina ja estabelecida no contexto social, neste caso, o contexto
escolar. Assim, as nogoes tedricas advindas de Giddens (2009) colaboraram para

compreender como o professor posiciona-se dentro dessas rotinas.

Utilizo a nocao de posicionamento social (GIDDENS, 2009) por considerar,
com base no autor, que as praticas sociais sao regularizadas e que, nessas situagoes,
podemos desempenhar certas identidades sociais, portadas de prescricdes
(AMIGUES, 2004) a serem cumpridas, como € o caso do professor de lingua
portuguesa que necessita seguir as normas especificas para seu oficio, tais como
cumprir horario, cumprir determinado curriculo, desenvolver estratégias de ensino que
envolvam os alunos, desenvolver aulas com foco ou em géneros textuais, ou
exclusivamente na gramatica tradicional. Considero ainda que o posicionamento
social, tal como compreendido pelo autor, apesar de ser regularizado por meio das

praticas rotineiras, pode também ser reposicionado por meio de outras rotinas criadas.

Assim, com base na compreensdo das posturas profissionais acima
destacadas, bem como na nog¢do de posicionamento social, analisei o corpus
proveniente de (1) relato de atividades referente a minha pratica profissionail em meu
primeiro ano de trabalho e (2) aulas audiogravadas referentes ao meu primeiro ano de
trabalho, com turmas de EJA, em uma escola estadual da cidade de Campina Grande

- PB.

Para analisar os relatos previstos em (1) e as aulas presentes em (2), busquei,
no capitulo lll deste trabalho, identificar e analisar como se realizaram as atividades de
ensino ligadas a selecdo de objetivos e conteudos e selecdo dos materiais didaticos.
Para identificar e analisar tais indicios, busquei verificar marcas linguistico-discursivas

verbais e modalizagbes que denunciassem como as agbes se realizaram tanto no
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relato de atividades quanto nas aulas. Por meio dessa analise, foi possivel perceber
como as acoes autbnomas e/ou adaptaveis realizam-se tanto nas minhas reflexdes

sobre 0 meu trabalho (relato), quanto em situacao concreta de ensino (aulas).

A condigao de professora em inicio de carreira, na realidade desta pesquisa,
situa-se no momento em que me inseri na rede publica estadual de ensino, apés ser
aprovada em um concurso publico do estado da Paraiba, para o cargo de professor de
lingua portuguesa, na cidade de Campina Grande, e ter tomado posse no cargo. O
inicio das minhas atividades profissionais ocorreu no dia 09 de abril de 2013, em uma
escola situada em uma das periferias da cidade, em turmas de Educagéo de Jovens e
Adultos (EJA). O recorte de tempo que compreende esta pesquisa desenrola-se desde

a data mencionada até o ultimo dia de aula do referido ano — 03 de dezembro.

Cotidianamente, o professor de lingua portuguesa estd a frente de mdultiplas
resolucdes de problemas, tais como saber ensinar conteudos, desenvolver
competéncias leitoras e escritoras dos alunos, saber em que situacdoes da
aprendizagem determinados conteudos devem ser ensinados. Para resolver esses
problemas, tal profissional se vé diante de uma gama de opcdes, como tragar objetivos
de ensino, escolher os conteudos, selecionar material, utilizar o livro didatico e/ou
elaborar suas proprias atividades, desenvolver projetos, bem como organizar o tempo
€ 0 espaco para a realizacdo das atividades. O que possibilita a orientacdo desse
processo de resolugdo de problemas de ensino sera a autonomia diante a gama de

escolhas que o esse profissional pode fazer.

Devemos considerar, porém, que esse processo nao é simplério e individual,
mas complexo e conflituoso, pois o0 ensino institucionalizado possui regras de
funcionamento ja estruturadas historicamente através das praticas cotidianas dos
atores sociais. Sendo assim, o professor em inicio de carreira € mais um sujeito que

tem o dever de manter ou de remodelar essas praticas sociais cotidianas — mais
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especificamente, as praticas de ensino no interior da instituicdo escolar — podendo
apenas se adaptar ao que a escola ja dispde ou agir de forma mais autbnoma,
buscando alternativas especificas para cada situagdo de ensino promovida. Dito isto,
uma das inquietagbes por mim colocadas foi o que é um sujeito profissional em
situagdo auténoma de ensino? Além disso, considerando-me com o perfil de uma
professora em inicio de carreira docente que, aos poucos, constréi a autonomia
profissional e que procura compreender o proprio processo de formagao, outros

questionamentos se acrescentaram: O que eu fiz? Por que eu fiz assim?

Para chegar a definicdo do problema da pesquisa, foi assumida a concepgao
de linguagem enquanto pratica social, na medida em que a natureza do objeto de
investigagao situa-se em um contexto de praticas especificas de linguagem — ensino —,
gue nao sao neutras e situam-se em um contexto especifico (SIGNORINI, 1998), e
estdo imersas a uma rotina social composta por regras preestabelecidas (GIDDENS,

2009).

Compreendo o contexto de inser¢cao no trabalho docente como um processo
que vai além da relacao professor-escola, ja que a realidade educacional brasileira
esta inserida dentro de uma légica neoliberal de mercado na qual a instituicdo escolar
€ uma das agéncias de letramento que faz parte desse sistema (SIGNORINI,
2013).Assim, analiso o meu trabalho docente, tendo em vista que minha iniciagdo no
realizou-se em um sistema de articulagées e conteludos pré-concebidos tanto nas
orientagdes curriculares de ensino quanto nos livros didaticos, nas minhas crengas e
saberes, desenvolvidos em todo o meu processo de formagédo e, principalmente, na

interacdo e envolvimento com meus alunos.

Esta situagdo de inser¢cdo no mercado de trabalho docente passa pela
compreensao de que se trata de um momento no qual me inseri em um sistema de

organizacao social, com regras ja estabelecidas, ao qual eu precisava me submeter,
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questionando ou apenas me adaptando a organizacdo ja posta. Assim, inquietei-me
tanto como professora, pois me questionava sobre a construgdo de minha identidade
profissional, quanto como pesquisadora, pois procurava compreender como minha
atividade docente se realizou nesses momentos iniciais que, muitas vezes, passam
despercebidos no cotidiano do trabalho. Além disso, questionei, numa visdo mais
abrangente, como o professor age numa situagdo institucional que Ihe pede
seguranga, dominio (de conteudo, de autoridade, de dinamicidade) e sagacidade para
planejar e executar aulas de lingua portuguesa que desenvolvam as competéncias

leitoras, escritoras e analiticas dos alunos.

Assim, na condicao de professora em inicio de carreira docente, inserida num
contexto problematico, por ser mais um agente responsavel por fazer o sistema de
ensino publico funcionar, considero pertinente saber, nessas condigbes, como eu
realizei minha pratica de ensino e como desenvolvi minha autonomia profissional no

primeiro ano de trabalho enquanto professora de lingua portuguesa.

Partindo dessa inquietacao, a pergunta geradora desta pesquisa se apresenta

da seguinte forma:

Que indicios de autonomia e/ou adaptacao sdo revelados nas minhas atividades de

ensino em meu primeiro ano de trabalho?

Tal pergunta buscou conduzir a pesquisa para um caminho que descrevesse a
minha atuacdo enquanto profissional em processo de inser¢ao no trabalho, buscando
perceber como se desenvolveram as minhas atividades de ensino e como minhas
acoes realizaram-se nesse contexto. Assim, objetivei, nesta pesquisa, investigar os
indicios de autonomia e/ou adaptacdo nas minhas atividades de ensino em meu

primeiro ano de trabalho.
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Buscando atingir o objetivo geral, os objetivos especificos tragados para esta
investigacao foram (1) Identificar os indicios de adaptacao e/ou autonomia subjacentes
as minhas atividades de ensino durante 0 meu primeiro ano de trabalho e (2) Analisar

como esses indicios se manifestaram nessas atividades de ensino.

Acredito que esta pesquisa, no ambito dos estudos em Linguistica Aplicada
fornecera indicios relevantes para compreender as acdes, as duvidas e as
insegurangas do professor de lingua materna em situagdo de trabalho, mais
especificamente em relacédo ao inicio de suas experiéncias profissionais. Por ser uma
pesquisa na qual eu me coloco como sujeito/objeto de analise, destaco que esta
investigacdo também possibilitou minha autocompreensao do que é ser professora.
Acredito, ainda, que este trabalho, em que o professor é o préprio participante da
pesquisa, fornecera o encorajamento de outros pesquisadores da LA, e também dos
estudos em educacédo, para problematizarem e compreenderem o seu proprio fazer
docente. Por fim, destaco que o trabalho coloca-se como mais um dos quais fomenta a

discussao referente ao desafio de ensinar a modalidade de Jovens e Adultos.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. Apods esta introducao,
apresento o capitulo que situa as concepgodes tedricas que deram base para a analise
dos dados. Para tal, foram desenvolvidas duas secdes. A primeira delas, Pratica social
e ensino, retoma as nocdes de pratica social e de seu significado no campo da
Sociologia (GIDDENS, 2009), da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006;
SIGNORINI, 1998; PENNYCOOK, 1998) e da linguistica (HANKS, 2008). Destaco
ainda, nesta secao, o papel da rotina e dos posicionamentos sociais (GIDDENS, 2009)
no trabalho do professor (TARDIF & LESSARD, 1998). A segunda sec¢ao do capitulo |,
por sua vez, discute o conceito de autonomia, bem como apresenta as unidades de
andlise propostas por Zabala (1998) para compreender a atividade de ensino do

professor. Através dessas concepcoes, foi possivel construir um quadro analitico que
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considera o professor enquanto um agente social que posiciona-se no tempo-espago
através de praticas sociais rotinizadas e que pode desenvolver atividades de ensino
autbnomas e/ou adaptaveis que, neste trabalho, foram identificadas no relato de

atividades a nas aulas ministradas.

Buscando descrever o desenvolvimento da pesquisa, apresento, no Capitulo I,
denominado Percurso Metodoldgico da Pesquisa, o processo de geracao dos dados, o
contexto da pesquisa, bem como a especificidade institucional referente ao Ensino de
Jovens e Adultos. Considerando que esta pesquisa classifica-se como um estudo de
caso, foi oportuno apresentar os perfis dos participantes da pesquisa, quais sejam eu,
enquanto professora de lingua portuguesa, e os alunos envolvidos nas aulas
audiogravadas. O capitulo ainda apresenta a natureza dos dados e como eles foram

categorizados para a sua analise no capitulo posterior.

O capitulo Il é constituido pela analise dos dados. Denominado Autonomia e
adaptacdo nas atividades de ensino, apresenta e analisa os indicios de adaptacao
e/ou autonomia revelados no relato de atividades e nas aulas. As categorias Selecdo
de objetivos e de conteudos e Selecdo e elaboracdo de materiais possibilitaram olhar
para esses 0s dados visando investigar como esses indicios materializaram-se no meu

primeiro ano de experiéncia de trabalho.

Por fim, apresento as consideracdes finais e retomo o questionamento
apontado para esta investigagdo: Que indicios de autonomia e/ou adaptacdo s&o

revelados na minha pratica docente em meu primeiro ano de trabalho?

Apos as consideragdes finais, apresento as referéncias utilizadas no trabalho e,
posteriormente, os apéndices, compostos pelo relato de atividades analisado e do
Termo de Compromisso Livre e Esclarecido utilizado para recolher as assinaturas dos

participantes envolvidos na pesquisa.
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CAPITULO 1:

FUNDAMENTACAO TEORICA

Buscando compreender o processo de insercao no trabalho, através de minhas
atividades profissionais, destaco a necessidade de amparar esta pesquisa em uma
visdo tedrica que considere as praticas sociais situadas no tempo-espaco. (GIDDENS,
2009). Sendo assim, este trabalho estd fundamentado no ponto de vista das ciéncias
sociais que assume 0s processos da vida social enquanto foco dos estudos. Segundo
essa perspectiva, as praticas sao (re)criadas no tempo e no espaco através das acdes
(motivadas ou nao) dos atores sociais. De acordo com essa visdo ontolégica — que
também se coaduna com o ponto de vista da LA, pois traz o sujeito e suas acoes
atreladas a organizacao social — a perspectiva assumida nesta pesquisa apoia-se na
ideia de que as propriedades da atividade social somente existem por causa das
regras de funcionamentos estabelecidas e recriadas pelos sujeitos em suas atividades

cotidianas.

Por conceber o trabalho do professor de lingua portuguesa como uma pratica
social, apresento, nas proximas secdes, a nocao de pratica social que orienta este
trabalho e os conceitos de rotinizacdo e de posicionamento social, por considerar que
0 ensino, como outra atividade institucionalizada, é estruturado através de rotinas e
que o professor ocupa um posicionamento social ao assumir o papel de docente.
Também trago a tona para a discussdo o modo pelo qual a terminologia autonomia é
utilizada e compreendida nas pesquisas em Linguistica Aplicada e em Educacgéo e
também neste trabalho. Para ajudar a compreender como a autonomia e a adaptagcao
manifestam-se na minha atuagéo profissional, apresento as variaveis da atividade de
ensino propostas por Zabala (1998), que dizem respeito ao modo pelo qual sé&o

construidas as atividades de ensino do professor.
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1.1 Pratica social e ensino

Tomando a atividade docente como o objeto de investigacdo, neste trabalho,
essa atividade é compreendida como parte de um conjunto maior de praticas que se
realizam no tempo-espaco sociais, podendo ser mantidas ou alteradas. (GIDDENS,
2009).

No que tange a especificidade da pesquisa em Linguistica Aplicada, conforme
destaca Moita Lopes (2006, p. 13), “sdo necessarias teorizagdes que dialoguem com o
mundo contemporéaneo, com as praticas sociais que as pessoas vivem, como também
desenhos de pesquisa que consideram diretamente os interesses daqueles que
trabalham, agem etc”. Na realidade desta pesquisa, interessa conceber o trabalho do
professor como uma pratica social que, nesse sentido, deve ser investigada em seu
contexto de realizagdo, considerado o interesse e o envolvimento do proprio
participante. No contexto desta investigacao, eu, enquanto professora e pesquisadora,
situo-me imbricada no processo de realizacdo da pesquisa, buscando também
interligar os alunos como participantes que contribuem para a realizagdo das

atividades docentes.

Segundo Signorini (1998, p.92), interessa conceber o objeto da Linguistica
Aplicada como uma pratica social e, assim, estudar as “praticas especificas de
linguagem em contextos especificos”. Pennycook (1998, p.41), por sua vez, concebe
as “praticas sociais como formas de agao”. Nesse viés, essas acdoes se materializam
através de atividades humanas realizadas em contextos especificos que, no ambito da

Linguistica Aplicada, sao observadas a partir de atividades de linguagem.

Para Hanks, estudar a lingua enquanto pratica € “atentar-se para como
pessoas reais (individuos e grupos) se engajam na fala, na escrita e em outros meios.

(HANKS, 2008, 205). De acordo com essa abordagem, o foco esta nas relacoes


https://www.google.com.br/search?espv=2&biw=1366&bih=667&q=pennycook&spell=1&sa=X&ved=0CBkQvwUoAGoVChMIs97UsMznxgIVAg-QCh3gJAtF
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sociais e em tudo o0 que as permeia e as torna realizaveis. Conforme o autor (op. cit.),
“uma abordagem da lingua a partir da teoria da pratica foca precisamente nas relagées
entre acao verbal, o sistema linguistico e outros sistemas semiéticos, e as ideias de
senso comum que os falantes tém sobre a lingua e sobre o0 mundo social do qual ela é
parte” (énfase do autor). Com base nessa perspectiva das praticas sociais, sujeito,
mundo social e linguagem estdo intrinsecamente relacionados e € com base nesta

percepcao que concebo o fazer do professor como uma pratica social.

O conceito de pratica social possui base socioldgica e diz respeito, conforme a
teoria da estruturagédo (Giddens, 2009), as atividades sociais humanas produzidas
pelos atores que as reproduzem na dimensdo espaco-temporal da sociedade.

Segundo Giddens (2009, p. 02-03),

O dominio basico de estudo das ciéncias sociais, de acordo com a teoria da
estruturacdo, nao é a experiéncia do ator individual nem a existéncia de
qualquer forma de totalidade social, mas as praticas sociais ordenadas no

espaco e no tempo. As atividades sociais humanas, a semelhanca de
alguns itens auto-reprodutores na natureza, sdo recursivas. Quer dizer, elas
nao sao criadas por atores sociais mas continuamente recriadas por eles
através dos préprios meios pelos quais eles se expressam como atores. Em
suas atividades, e através destas, os agentes reproduzem as condi¢des que
tornam possiveis essas atividades.

Conforme sinaliza o autor, essas praticas ndo s&o individuais, pois séo
ordenadas no espago e no tempo da vida social. Os meios que tornam essas
atividades capazes de serem realizadas e que interessam a este trabalho sé&o a

rotinizacao e o posicionamento social, que serdo discutidos adiante.

Considerando que o trabalho docente esta inserido num contexto complexo de
relagdes sociais, ndo podendo ser visto numa dimensao simpléria, nem individual,
evidencio o conceito de rotinizagdo social, entendido como tudo aquilo que é feito
rotineiramente e estabelece um elemento bésico da atividade social. (GIDDENS,

2009). A ideia de rotinizacdo esta atrelada a recursividade da vida social, que diz
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respeito & recriacdo das propriedades estruturais da atividade. E a propriedade

recursiva da sociedade, portanto, que admite a recriacdo de estruturas.

Nesta pesquisa, o conceito de rotinizacdo tem o papel de evidenciar que as
escolhas do trabalho docente sdo guiadas por uma organizagdo de praticas ja
estabelecidas, pois estamos imersos a uma conjuntura de regras e recursos
estabilizados no tempo e no espaco social (op. cit). E importante salientar, porém, que
essas regras sao continuamente (re)modeladas, tendo em vista as proprias praticas
rotineiras que os agentes estabelecem em suas relagdes sociais. Entendendo que tais
praticas, ja rotinizadas, podem sofrer alteracées — em processos amplos e demorados
— considero que tal movimento também ocorre em micro contextos, como € o caso das
relagdes sociais em situacao de trabalho. De acordo com esta constatacdo, as
escolhas de um profissional docente em inicio de carreira, por demonstrarem certa
tensdo no momento de escolhas para agir, podem caminhar no sentido de continuar
tal processo de rotinizagdo, ou de criar outros movimentos que sao possiveis na

medida em que a estrutura social permite.

Para que o estabelecimento de praticas que configuram a rotina social seja
compreendido, o conceito de posicionamento social se mostra relevante por destacar
o processo de formacao identitaria que se realiza através de praticas relativamente

estabilizadas no tempo-espago.

A nocao de posicionamento, apresentada por Giddens (2009), refere-se as
condutas especificas dos atores sociais, conforme seus lugares no tempo-espaco.
Para abordar essa categoria, o autor retoma o termo “posi¢ao-pratica”, cunhado por
Bhaskar (1979), para referir-se as posi¢des sociais “constituidas estruturalmente como
intersecdes especificas de significacdo, dominacgao e legitimagado que se relacionam
com a tipificacdo dos agentes” (GIDDENS, 2009, p. 97). O entendimento da

particularidade de praticas, de acordo com o posicionamento social do sujeito,
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envolve, segundo o autor, uma especificidade identitaria, que s6 é possivel de ser
definida através das relagdes sociais. Com intuito de basear sua discussdo acerca
dessas especificidades identitarias, o autor se apoia em Goffman para defender que
os atores sociais assumem papeis, cujo palco e roteiro estdo preparados através dos
elementos que estruturam a sociedade. Giddens (2009), porém, ao invés de falar em
papel social, utiliza o termo posicionamento para referir-se ao conjunto de obrigagdes

e prerrogativas atribuidas ao individuo para agir em sociedade.

Compreender o papel do posicionamento na rotinizacdo social tem a
importancia, neste trabalho, de atrelar tal ponto de vista a realidade social do professor
iniciante, pois & possivel considerar que as prerrogativas e obrigacdes relacionadas a
planejar e ministrar aulas, preparar atividades, avaliar os alunos, registrar aulas e
notas no diario constituem o lugar social que aos poucos vai modelando a identidade
como profissional. Todas essas atividades constituem praticas cotidianas que nao se
estabeleceram arbitrariamente, mas que se tornaram regras modeladas através da
interdependéncia entre estrutura e atores sociais. Destaco aqui o questionamento feito
por Giddens (2009) para referir-se a natureza das praticas rotineiras: “Em que sentido
é licito afirmar que, quando me dedico as minhas tarefas cotidianas, minhas atividades
incorporam e reproduzem, digamos, as instituicoes globais do capitalismo moderno?
Que regras estdo sendo aqui evocadas em todo caso?” (GIDDENS, 2009, p. 22 —

grifos do autor)

Para responder a esta pergunta, o autor menciona a nogado de regras,
compreendida em sua teoria como "as técnicas e os procedimentos generalizaveis
aplicados no desempenho/ reprodugdo da vida cotidiana" (p.25). Para ele, o conjunto
de regras mais importante da teoria social é aquele relacionado a reprodugédo de
praticas institucionalizadas, pois ja estdo, de certo modo, estaveis — mas nem por isso,

passiveis de alteragao.
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Ao compreender que a organizagao social € mantida através das rotinizagoes,
cabe destacar como este conceito se integra ao trabalho do professor. Para tal, é

oportuno apresentar o que Tardif e Lessard (2005, p. 191) afirmam a esse respeito:

A rotinizacdo do ensino parece inerente aos dispositivos cotidianos do
trabalho na escola e na classe: a estruturacdo dos espacos e do
tempo escolar € um controle das rotinas coletivas e individuais dos
professores e também dos alunos. [...] essa estruturacao rotineira nao
esgota a realidade das interagdes cotidianas, no seio das quais os
professores devem improvisar e se adaptar a situagbes variaveis e
contigentes.

Consoante ao que é exposto acima, compreendo que, no ambito escolar, a
manutencdo de rotinas realiza-se através do controle espago-temporal, podendo,
porém, ser modificada por meio de adaptacées. Em relacdo ao curriculo, os autores
ainda mencionam que ha trés componentes capazes de modificar as rotinas
curriculares, séo eles a atividade dos professores, a realidade das situagdes da classe
e a experiéncia adquirida. Com base nas palavras dos autores, vemos que a
flexibilizagdo das praticas, tanto espago-temporais, quanto curriculares, sdo possiveis
mediante a centralidade do professor ao tomar escolhas em sala de aula ou em seus

planejamentos.

Em obra que investiga os saberes da profissdo docente, Tardif (2012),
embasado na teoria social desenvolvida por Giddens, destaca que o carater rotineiro
do ensino tem a ver com sua dimensao sociotemporal, sendo possivel segundo tal
perspectiva, desenvolver maneiras de ser, estilo e personalidade profissional.
Segundo o autor, a estabilizagao e regularizagdo de uma atividade possibilitam sua a
reproducédo e divisdo no tempo. Em relacdo ao professor, esse controle realiza-se
através da aprendizagem e da “aquisigao temporal de competéncias praticas” (op cit.

p. 102).
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Em relagdo ao fator temporal na carreira do professor, Tardif (2012) o
compreende como uma posicdo ocupada pelos individuos num dado momento do
tempo e de sua trajetéria ocupacional. Assim, o autor pontua duas fases referentes
aos primeiros anos de carreira profissional: sdo as fases de exploracdo e de
estabilizacado. A primeira delas diz respeito ao um recorte cronoldgico que pode ter de
um a trés anos' de duracdo e refere-se a etapa na qual o professor inicia sua
profissédo, através de tentativas e erros. Também €& o momento em que esse
profissional busca ser aceito por seu circulo profissional. Vale destacar que este
espaco de tempo com duracao de trés anos é o mesmo exigido como marco temporal
necessario do estagio probatério aos quais os profissionais em educagao do Estado
da Paraiba se submetem. Tal evidéncia demonstra 0 quanto os primeiros anos de
trabalho sdo essenciais para o professor, tanto para o desenvolvimento de seu oficio,

bem como para a avaliacao desse profissional no inicio de suas experiéncias laborais.

A segunda fase, denominada estabilizagdo, caracteriza-se pela maior confianca
do professor e pelo maior dominio de suas capacidades profissionais. Conforme Tardif
(2012, p. 85), “o professor estd menos centrado em si mesmo e na matéria e mais nos
alunos”. Esta é a fase que pode ser considerada como mais autbnoma, pelo fato de o
professor ja ter saido da fase da exploracdo, demonstrando mais desenvoltura e

seguranca nas suas atividades.

Considerando-me enquanto sujeito dessa pesquisa, professora em inicio de
carreira, no primeiro ano das minhas atividades, situo-me na primeira fase da carreira,
exposta pelo autor, por ser aquela ligada as exploragcdées do novo contexto de trabalho

e de tentativas inéditas de ensino.

' Nao se trata de uma contagem estanque, ja que o desenvolvimento da carreira e de suas
fases deve variar de profissional para profissional.
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Ao destacar o papel do tempo no trabalho docente, o autor aponta ainda para a

experiéncia inicial como fator expressivo de desenvolvimento de saberes profissionais:

A experiéncia inicial vai dando progressivamente aos professores
certezas em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a
sua integracdo no ambiente de trabalho, ou seja, a escola e a sala de
aula. Ela vem também confirmar a sua capacidade de ensinar (...)
Com o passar do tempo, os professores aprendem a compreender
melhor os alunos, suas necessidades, suas caréncias, etc. (TARDIF,
2012, p. 86-87)

Diante o trecho acima, destaco dois aspectos em relagédo ao fator temporal
para a aquisicdo de experiéncias docentes: (1) o tempo/experiéncia enquanto
responsavel pelo estabelecimento de certezas — 0 que ocorre progressivamente —,
fator que define, inclusive, a (ndo) permanéncia no trabalho; (2) o tempo/experiéncia
enquanto modo de fornecer subsidios para compreender as necessidades dos alunos.
Ainda, de acordo com o autor, o fator temporal, principalmente aquele ligado aos
primeiros anos de carreira, € decisivo para o estabelecimento de condutas rotineiras

de trabalho:

E aqui, ao nosso ver, que os saberes da histéria de vida e os saberes
dos trabalhos construidos nos primeiros anos da pratica profissional
assumem todo o seu sentido, pois formam, justamente, o alicerce das
rotinas de agcdo e sao, ao mesmo tempo, os fundamentos da
personalidade do trabalhador. (TARDIF, 2012, p. 102)

Este alicerce, construido a partir das primeiras experiéncias de trabalho pode
ser compreendido como a estruturacdo de uma rotina que se inicia através das
primeiras atividades de ensino desenvolvidas pelo professor. Ainda a respeito da
rotinizacdo do ensino, Tardif e Lessard (1998, p. 191) destacam que ela “parece
inerente aos dispositivos cotidianos do trabalho na escola e na classe: a estruturagao
dos espacos e do tempo escolar € um controle das rotinas coletivas e individuais dos
professores e também dos alunos.” Em outras palavras, € através das rotinas coletivas

e individuais dos envolvidos em sala de aula que as praticas docentes sao



29

estruturadas e se estabelecem como “procedimentos padronizados de acao” (TARDIF
& LESSARD, 1998, p. 191). Esses procedimentos podem ser compreendidos como a
capacidade dos professores de fazer os alunos aderirem as tarefas em sala de aula, ja
que, no contexto especifico de sala de aula, é o professor quem propde a realizagao

dessas tarefas.

Destaco, porém, que essa capacidade de propor tarefas, no contexto de sala
de aula, envolve escolhas que podem guiar o professor a agir de maneira mais
autbnoma, criativa e inovadora, ou pode guiar esse mesmo professor a inserir e
manter as rotinas j4 padronizadas. A esse respeito, apresento, na proxima se¢ao, as
nocées de autonomia que me ajudaram a construir o conceito assumido neste
trabalho, bem como aponto as unidades teoricas que possibilitaram observar os

indicios de autonomia e adaptacao presentes na minha atividade de ensino.

1.2 Autonomia do professor e atividade de ensino

Em meio as rotinizacbes das praticas educativas, bem como aos
reposicionamentos dessas mesmas rotinizagdes é que cabe aqui discutir como o
conceito de autonomia insere-se neste trabalho. Compreendendo que o professor se
insere nessas rotinas adequando-se a elas e/ou modificando-as, considero que esse
profissional tanto pode se adaptar a essas rotinas quanto pode altera-las

demonstrando, assim, uma postura mais auténoma.?

Para situar o sentido do termo autonomia e as pesquisas que envolvem esse

tema, foi necessario rastrear a produgao em Linguistica Aplicada em algumas revistas

2 A pretensdo deste trabalho ndo é afirmar que o professor pode ser estritamente autbnomo ou
adaptado. O que se busca aqui é demonstrar que o profissional docente pode desenvolver
atividades de ensino que configuram atitudes mais autbnomas e/ou adaptéveis, a depender de
escolhas, dos objetivos de ensino, de materiais curriculares etc.
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da area®. Assim, trés revistas foram escolhidas para tal: Trabalhos em Linguistica
Aplicada; Revista Brasileira de Linguistica Aplicada e Linguagem e Ensino. O
levantamento de artigos e a sua revisao sistematica foram realizados no periodo de
margo a abril de 2015. A metodologia utilizada para filtrar esses trabalhos foi a
pesquisa do termo autonomia para titulos e resumos em que a palavra estivesse
presente. Posteriormente, foi feita uma leitura exploratéria dos artigos, a fim de
procurar conceitos de autonomia que discutissem a atuacdo do professor. Foi
percebido, porém, que a maioria deles discutiam a autonomia do aluno na
aprendizagem de linguas. Mesmo com essa constatagao, muitos dos conceitos sobre
autonomia do aprendiz de linguas podiam se relacionar com o conceito de autonomia
do professor. Por este motivo, esta revisao sistematica contempla artigos dessas duas
naturezas. Assim, cinco artigos foram totalizados e resenhados, conforme pode ser

visto na tabela abaixo:

Tabela 1: Pesquisas sobre autonomia nas publicac6es em Linguistica Aplicada

Revista Autor/ano Numero de artigos
Menegazzo e Xavier (2004);
Trabalhos em Linguistica Aplicada Magno e Silva et. al (2013); 2
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada Moreira e Alves (2004) 2
Carvalho (2007)
Linguagem e Ensino Paiva (2006) 1

Menegazzo e Xavier (2004) concebem o professor autbnomo como o
profissional investigador de sua prépria pratica e articulador de mudancgas. As autoras
ainda mencionam que a variagdo do grau de autonomia desse profissional dependera
da “margem da agao que lhe é concedida no ambiente de trabalho” (p. 123), ou seja,
da liberdade de inovar e de propor alternativas dentro da escola. Além disso, a nocao
de professor auténomo, no trabalho em questdo, compreende a emancipagdo da

profissionalizagcdo docente. Segundo as autoras:

3 O enderego eletrénico que armazena e oferece as versdes online dos trés periddicos citados
estd disponivel no link: < http://www.scielo.br/>
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Essa emancipacdo é, em parte, conquistada individualmente, quando o
professor adota uma postura critica em relagao ao seu proprio ensino, isto
€, as suas escolhas e agbes pedagdgicas em sala de aula. E também
conquistada coletivamente na medida em que os professores tém a chance
de, em conjunto, elaborar propostas pedagogicas, projetos de trabalho,
documentos normatizadores, dentre outras tarefas compartilhadas.
(MENEGAZZO & XAVIER, 2004)

Magno e Silva et. al (2013), por sua vez, consideram que o papel da autonomia
na aprendizagem recai no compromisso com a propria aprendizagem, divergindo da
aprendizagem que se da por meio de extrema dependéncia do outro no processo. Ja
Moreira e Alves (2004) a concebem como “um possivel meio para uma maior
liberdade social.” (MOREIRA & ALVES, 2004, p. 115). Os autores ainda afirmam que a
autonomia, assim compreendida, depende, em grande parte, do autoconhecimento e
consciéncia do ambiente social no qual o sujeito esta envolvido®.

A pesquisa citada contribui para a compreensdao da ideia de autonomia
construida na LA por estabelecer o vinculo entre o desenvolvimento do sujeito
autdbnomo, o fator da motivacdo nessa construcdo e a tomada de consciéncia do seu
papel enquanto sujeito ativo no processo.

Carvalho (2007), por sua vez, ao discutir sobre a aprendizagem em lingua
estrangeira, da énfase a complexidade do termo, por abranger aspectos técnicos,
psicologicos e politicos. A autora reconhece que o termo é proveniente do pensamento
liberal do século XXI, que possui como fundamento basico a capacidade do individuo
para agir e tomar decisées enquanto membro de uma sociedade. Segundo a autora,
“a autonomia nao é apenas uma capacidade de fazer suas proprias escolhas, mas
depende também da vontade do aprendiz e da possibilidade de usar essa
capacidade.” (op. cit. p. 69). De acordo com tal afirmagdo, a autonomia, por
possuir varias facetas, ndo deve ser simplificada nem compreendida apenas como

a capacidade de tomar decisdes, mas também depende da motivagdo individual

4 Trecho original: We understand autonomy as a possible means to more social freedom. This
autonomy depends largely on selfknowledge, such as an awareness of one’s social
environment (Tradug¢ao nossa)
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bem como da possibilidade ou das condicbes dessas capacidades serem
manifestadas.

Paiva (2006), umas das principais estudiosas da Linguistica Aplicada a
investigar a autonomia na aprendizagem de linguas estrangeiras, define autonomia
como

um sistema sécio-cognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus
de independéncia e controle sobre o préprio processo de aprendizagem,
envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de
decisao, escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu
usuario, dentro ou fora da sala de aula. (PAIVA, 2006, p. 88-89)

Esta definigcdo, segundo a autora, ndo remonta apenas 0s estados e processos
mentais e individuais, pois considera que a dimensao social também é determinante
para o desenvolvimento da autonomia. A pesquisadora considera que a autonomia se
manifesta em diferentes graus e diz respeito ao controle e a independéncia no
processo de aprendizagem. Mais adiante, a autora afirma que esse controle e
independéncia ndo podem ser considerados como algo individual. Segundo a autora,
“‘em contextos formais, a autonomia ndo pode ser vista como individualizagdo, mas
como possibilidade de compartihamento de potencialidades, como autonomia
distribuida” (PAIVA, 2006, p. 116). No trabalho em questdo, a complexidade da
autonomia também €& um fator pontuado pela autora nos seguintes termos: “podemos
encontrar evidéncias de autonomia como um sistema complexo. Ha periodos de
inércia e periodos de criatividade. Tanto a aprendizagem como a autonomia nao sao
processos lineares e os aprendizes exibem graus diferentes de independéncia” (op.
cit. 119)

Considerar que a autonomia, por ser complexa, pode manifestar periodos de
inércia e de criatividade sao dois pontos que muito interessam a esta pesquisa. Tendo
em vista que a adaptacdo diz respeito a certa inércia do professor em relagéo a
escolhas mais independentes, e que a autonomia liga-se a criatividade desse mesmo

profissional, é possivel encontrar explicagdes para a manutencao da rotina (inércia =
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adaptagdo) e/ou para o reordenamento dessas mesmas rotinas (criatividade =
autonomia).

A autora, mesmo apresentando o conceito de autonomia para relaciona-la com
a aprendizagem de lingua estrangeira, contribui para a compreensao desse termo, por
levar em conta o seu carater complexo e destacar que essa postura ndao se
desenvolve individualmente, mas que depende, em grande medida, de controle
cognitivo e, acrescento, emocional do préprio processo de aprendizagem. No caso
deste trabalho, considero que esses fatores (individuais, cognitivos e emocionais)
interferem também no desenvolvimento da atividade docente.

Por meio dessa revisdo sistematica, foi possivel perceber que as pesquisas
divulgadas nos periddicos em questao, seja sobre o aprendizado de linguas, seja
sobre o desenvolvimento profissional docente, consideram a autonomia como uma
postura complexa, que possui dimensdes individuais e coletivas, que podem se
manifestar na medida em que os sujeitos se colocam como profissionais/aprendizes
independentes e emancipados, sem deixar de considerar a presenca do outro no
processo.

Além desta revisao sistematica referente a publicagdes em periddicos, convém
destacar também a pesquisa desenvolvida por Fernandez (2009) no campo da
Linguistica Aplicada e o conceito de autonomia divulgados por estudiosos da
Educacdo (SACRISTAN, 1999; CONTRERAS, 2012).

O termo autonomia aparece especificamente na investigacdo do professor de
linguas, como € o caso da pesquisa desenvolvida por Fernandez (2009). A autora
considera que a autonomia é “um dos fatores do trabalhador em sua atividade, a qual
lhe permite criar e realizar-se em sua ac¢do. No caso do trabalho do professor, a
autonomia tende a diminuir a partir do controle do Estado sobre a fungdo docente”
(FERNANDEZ, 2009, p. 50-51). Essa diminuicdo da autonomia controlada pelo

Estado, segundo a autora, acontece na medida em que o professor precisa conformar-
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se a um modelo ja existente. Fundamentada na teoria Marxista, Fernandez (2009)
utiliza o termo subsuncgao para se referir a subordinagdo aos interesses e diretrizes
estabelecidos por paises centrais do sistema capitalista. Segundo a autora, trata-se da

”

“habilidade de manusear a ‘ferramenta” (op. cit. p. 195), nogdo que se aproxima ao
que compreendemos como adaptacao.

Ja na area dos estudos em educacdo, Sacristan (1999) e Contreras (2012)
também discutem o papel da autonomia na atividade dos professores. Segundo
Sacristan (1999, p.71), “o trabalho dos professores € condicionado pelos sistemas
educativos e pelas organizagdes escolares em que estdo inseridos”. Sendo assim, o
préprio desenvolvimento de acdes educativas dos professores sera dependente, em
parte, das diretrizes educacionais e de praticas de ensino ja estabilizadas no tempo-
espaco sociais (GIDDENS, 2009). Sacristan (1999), porém, considera a possibilidade

do professor adotar decisdes estratégicas afastando-se da mera adaptacdo a esses

condicionantes. Segundo o autor,

A sua conduta profissional pode ser uma simples adaptagao as condigbes e
requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também
assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisoes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos. (SACRISTAN, 1999, p. 74)

A afirmacao do autor coaduna-se ao que é compreendido neste trabalho, tais
como as capacidades de escolhas para agir que tanto podem figurar uma adaptagcéo
as condigdes quanto uma perspectiva critica que denota para agdes interventivas no
contexto de ensino.

Contreras (2012), por sua vez, apresenta trés modelos de autonomia
profissional: o especialista técnico, o profissional reflexivo e o intelectual critico. No
primeiro modelo, a autonomia profissional é compreendida como um status ou atributo.

Trata-se do modelo de professor especialista, tal qual aquele que exerce sua profissédo

por meio de uma racionalidade técnica. Segundo o autor, esse modelo de atuacao
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refere-se a “Dependéncia de diretrizes, técnicas, insensibilidade para os dilemas,

incapacidade de resposta criativa diante da incerteza” (CONTRERAS, 2012, p. 211)

A segunda concepcdo, por sua vez refere-se a “capacidade de responder
criativamente as situagdes-problema para a realizacdo pratica das pretensdes
educativas” (op. cit. p. 211). Essa nocao, segundo o autor, baseia-se na concepcéao de
profissional reflexivo (SHON, 1992) e diz respeito a reflexdo na agdo que, segundo
Contreras (2012, p. 119), “supde uma reflexdo sobre a forma com que habitualmente
entendemos a agéo que realizamos, que emerge para podermos analisa-la em relagéo
a situacdo na qual nos encontramos, e reconduzi-la adequadamente”. Ja a terceira
concepcao diz respeito a autonomia como emancipac¢do, compreendida como um
“processo coletivo (configuragdo discursiva de uma vontade comum) dirigido a
transformacao das condigées institucionais e sociais.” (CONTRERAS, 2012, p. 211 -
énfase do autor)

No contexto desta pesquisa, 0 especialista técnico pode apresentar elementos
que o facam compreender com um profissional adaptado a situagdo. Considerando
que tal profissional é aquele que segue normas e nao realiza alteragdes, seguindo um
cronograma e objetivos fixos, podemos relaciona-lo a um professor que desenvolve
praticas de ensino que remetem a adaptagao. J& os modelos de profissional reflexivo e
intelectual critico situam-se em um paradigma que colocam énfase na liberdade do
professor em tomar suas préprias decisdoes, sejam elas ligadas a reconducédo da
pratica ou a um processo mais coletivo de atividade docente. Sendo assim, esses dois
ultimos modelos podem ser ligados a concepgao de professor autbnomo defendida
neste trabalho, qual seja a de profissional capaz de tomar suas decisées de ensino
com base em escolhas que vao além do que determina as rotinas curriculares
preestabelecidas, que altera essas rotinas ja estabilizadas, a fim de redimensionar sua

pratica em fungdo das necessidades de aprendizagem dos alunos.
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Compreendendo a nogao de autonomia docente aqui defendida, apresento a
seguir o modelo metodolégico de investigagcdo da pratica educativa proposta por
Zabala (1998). Tal modelo inspirou a definicAo das categorias de analise deste
trabalho, para que fosse possivel identificar e analisar os indicios de autonomia e de
adaptacao na minha atividade docente.

Ao argumentar a favor de uma atuagéo profissional educativa baseada no
pensamento pratico, mas com capacidade reflexiva, Zabala (1998) propde um modelo
metodoldgico de investigagdo da pratica educativa que leve em conta a sua visao
processual. Para o autor, a aula, enquanto um momento de intervencao pedagdgica, é
caracterizada como um “microssistema definido por determinados espagos, uma
organizacao social, certas relagdes interativas, uma forma de distribuir o tempo, um
determinado uso dos recursos didaticos, etc, onde os processos educativos se
explicam como elemento estreitamente interligados.” (op. cit. p. 17). Para analisar tal
evento, Zabala (1998) denomina as acdes educativas do professor em sala de aula,
em momentos mais especificos, como atividade ou tarefa. Assim, é possivel
compreender que, ao analisar a pratica educativa, estamos lidando com categorias
mais delimitadas e compreendidas como a unidade basica de andlise. Cabe ainda
destacar que tais atividades e tarefas sdo guiadas por inten¢gdes educacionais. Essas
intencdes educacionais, por sua vez, partem tanto do professor quanto da hierarquia

que estabelece o que deve ser ensinado.

Amigues (2004), inserido nos estudos sobre professor no campo das
investigacdes sobre Linguagem e Trabalho, também utiliza os termos atividade e
tarefa para referir-se ao trabalho do professor. Segundo o autor, a tarefa diz respeito
ao que deve ser feito, refere-se ao trabalho prescrito, tal como aponta Clot (1999).
Atividade, por sua vez, “corresponde ao que o sujeito faz mentalmente para realizar
essa tarefa” (AMIGUES, 2004, p. 39). Segundo o autor, a atividade n&ao é diretamente

observavel, mas pode ser inferida a partir das a¢des concretas realizadas pelo sujeito.
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Tanto Zabala (2008), dentro das ciéncias da educagdo, quanto Amigues
(2004), inserido nas pesquisas sobre Linguagem e Trabalho, consideram o trabalho
observavel do professor enquanto uma atividade. Zabala (2008) utiliza as sequéncias
de atividades como unidade de andlise, compreendidas como as agdes educativas do
professor mediante as atividades organizadas para atingir os objetivos de ensino.
Amigues (2004), por sua vez, apresenta os diversos objetos constitutivos da atividade
do professor, tais como as prescrigcées, as dimensbées coletivas da atividade, as regras
do oficio (meméria comum entre os profissionais sobre seu trabalho) e as ferramentas

(manuais, fichas pedagogicas, exercicios).

Compreendendo o ensino como uma pratica educativa e, mais amplamente,
uma pratica social, utilizo o termo atividade de ensino inspirada na terminologia
“sequéncias de atividades” denominados por Zabala (2008), para me remeter a
realidade observavel das praticas de ensino em um contexto situado de trabalho.
Corroboro ainda com as acepgdes das ciéncias do trabalho por concordar com Faita
(2003) que o oficio do professor € um trabalho como qualquer outro e que, por este
motivo, ndo é individual nem limitado apenas a sala de aula (AMIGUES, 2004), pois
este realiza-se em contextos muito mais complexos que envolvem a organizagao
escolar, as diretrizes de ensino, a realidade da comunidade ao redor da escola e as

politicas publicas para o ensino.

Para este trabalho, conceber as agbes educativas do professor como um
microssistema constituido por diversas unidades didaticas (ZABALA, 1998) serviu
como inspiracao para definir as categorias de andlise da pesquisa. Sendo assim,
convém destacar como o autor situa, dentro dessas unidades, as variaveis

metodoldgicas de intervencao na aula.

O autor apresenta sete variaveis constituintes das unidades didaticas. Sao elas

as sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem; o papel dos professores e dos
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alunos; a organizagdo social da aula; a utilizagdo dos espagos e do tempo, a maneira
de organizar os conteudos; o uso dos materiais curriculares; o sentido e o papel da
avaliagdo. Para este trabalho, convém destacar as seguintes: (1) as sequéncias de
atividades de ensino/aprendizagem; (2) a maneira de organizar os conteudos e (3) o
uso dos materiais curriculares.

A primeira delas, as sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem, diz
respeito ao “conjunto de atividades ordenadas, estruturadas, e articuladas para a
realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio € um fim conhecidos
tanto pelos professores como pelos alunos. (ZABALA, 1998, p. 18). A respeito dessas
sequéncias, o autor as destacam como sendo de natureza intencional e interventiva.
Assim, as sequéncias de atividades sdo sempre guiadas por objetivos, sejam eles
inovadores ou ndo. Através dessa variavel, segundo o autor, € possivel analisar as
diferentes formas de intervengdo por meio das atividades que se realizam para a
realizagdo de um objetivo educativo, além de indicar a fungéo de cada atividade para a

producéo do conhecimento.

A segunda variavel — a maneira de organizar os conteudos — compreende 0
modo como 0s conteludos sdo selecionados e organizados para uma atividade de

ensino. Segundo Zabala (1998, p.139),

a forma de apresentacdo e a relagdo que existe entre eles (os conteldos)
nunca sao arbitrarias; ao contrario, obedecem a certos critérios que fazem
com que a selecdo dos contelidos de cada unidade e o tipo de relagdo que
entre eles se estabelecem sejam de uma maneira e ndo de outra (énfase
acrescida)

As formas de organizar esses conteudos podem ser realizadas diante de dois
modelos distintos. O primeiro deles, denominado modelo organizativo disciplinar, toma
o préprio conteudo como ponto de partida e referencial basico para a sua organizagao.
De acordo com esse modelo “as disciplinas justificam os conteludos proprios de

aprendizagem” (ZABALA, 1998, p. 141). Esses conteudos tanto podem ter sua
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organizagao tradicional quanto podem estabelecer relagdo com uma ou mais
disciplinas. O segundo modelo, por seu turno, € denominado método globalizado.
Segundo tal método, as disciplinas nunca sdo tomadas como ponto de partida, nas
palavras do autor “as disciplinas como tais nunca séo a finalidade basica do ensino,
sendo que tém a funcdo de proporcionar 0s meios ou instrumentos que devem

favorecer a realizagdo dos objetivos educacionais.” (ZABALA, 1998, p. 142).

A terceira variavel — uso dos materiais curriculares — diz respeito ao papel e a
importancia desses recursos nas diferentes formas de intervencao didatica. Segundo
Zabala (1998, p. 167), “os materiais curriculares chegam a configurar, e muitas vezes,
a ditar as atividades dos professores”. Argumentando a favor de que o professor
precisa elaborar materiais que proporcionem o desenvolvimento das atividades
educativas, o autor destaca que “a tarefa de ensinar envolve ter presente uma
quantidade enorme de variaveis, entre elas as que nos indicam as necessidades
particulares de cada menino e menina e de selecionar as atividades e os meios que
cada um deles necessita” (ZABALA, 1998, p. 176). Segundo essa nogao, o uso dos
materiais curriculares deve ser guiado com base nas necessidades particulares dos

alunos.

Considerando também a dimensdo do trabalho docente, coadunamos as
sequéncias de atividades e as variaveis de ensino (ZABALA, 2008) com os objetos
constitutivos do trabalho do professor (AMIGUES, 2004). Segundo este dltimo, a
atividade do professor “ndo é de um individuo destituido de ferramentas, socialmente
isolado e dissociado da historia; pelo contrario, ela é socialmente situada e
constantemente mediada por objetos que constituem um sistema” (AMIGUES, 2004, p.
42). Ainda segundo o autor, o professor, para agir, coordena e estabelece relagcado
entre os objetos que constituem sua atividade. Tais objetos sdo as prescricbes, os

coletivos, as regras de oficio e as ferramentas.
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As ferramentas assumem um papel fundamental neste trabalho e podem se
aliar as variaveis propostas por Zabala (1998), referentes ao estabelecimento de
objetivos e ao uso de materiais curriculares. Essas ferramentas, segundo Amigues
(2004), sao tudo aquilo que o professor usa e é frequentemente transformado pelos
professores para ganhar eficicia. Podemos citar como ferramentas os manuais, fichas
pedagdgicas, exercicios, quadro negro etc.

Com base neste quadro tedérico que leva em conta o ensino como pratica
social, as atividades educativas (ZABALA, 1998) como objeto observavel, as
atividades do professor como um trabalho mediado por objetos (AMIGUES, 2004), e
tendo em vista que as praticas de ensino sao estruturadas mediante rotinas sociais
(GIDDENS, 2009), atraves de atividades autbnomas ou adaptaveis, destaco que as
unidades de analise propostas por Zabala (1998) possibilitardo a identificagcdo e
descricdo de como essas atividades realizam-se no contexto de ensino de lingua

portuguesa aqui investigado.

A fim de descrever como foi 0 processo de delineamento da pesquisa, desde
sua geracdo de dados até sua categorizagdo, apresento, no préximo capitulo, a

metodologia desenvolvida para a realizacao deste trabalho.
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CAPITULO 2:

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso por incidir, segundo
Bogdan e Biklen (1994), sobre uma organizacao especifica ao longo de um periodo
determinado de tempo. No caso desta pesquisa, essa organizagdo situa-se no
contexto da escola na qual desenvolvi minhas atividades de ensino, no periodo que
compreendeu abril a dezembro de 2013. Por estar inserida no campo da Linguistica
Aplicada (MOITA LOPES, 2006), a investigacdo possui natureza qualitativa,
considerando que os dados valem por seus significados e que devem ser analisados

em fung¢ao do seu contexto situado de realizagao.

Buscando descrever esses dados, o contexto e participantes envolvidos, este
capitulo tem a finalidade de apresentar o percurso metodoldgico de investigacao, que
discute o processo de geracao dos dados até a sua categorizagdo para a posterior
andlise. Para tal, descrevo como foi realizado o processo de geracdao de dados, o
contexto da pesquisa, bem como a especificidade do Ensino de Jovens e Adultos.
Tendo em vista que esta pesquisa classifica-se como um estudo de caso em uma
situacdo especifica de praticas de linguagem, é oportuno apresentar os perfis dos
participantes da pesquisa, quais sejam eu-professora de lingua portuguesa em inicio
de carreira e os alunos envolvidos nas aulas audiogravadas. O capitulo em questéo
ainda apresenta a natureza dos dados e como eles foram categorizados para a sua

analise no capitulo posterior.
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2.1 A geracao dos dados

O primeiro passo dado para a realizagdo desta pesquisa foi definir como se
realizaria a geracado dos dados. Considerando que o objetivo deste trabalho, desde
seu inicio, foi investigar o professor em inicio de carreira, colocando-me como
professora-pesquisadora nessa realidade de investigacao, a preocupacao residiu em
encontrar instrumentos de pesquisa que possibilitassem a observagdo das minhas

atividades de ensino.

Desse modo, em agosto de 2013, momento no qual adentrei no mestrado, foi
discutido como seria possivel lancar mao de dados referentes ao meu primeiro ano de
trabalho. No més de setembro, foi decidida e iniciada a grava¢do em audio das minhas
aulas em duas turmas do primeiro ano do ensino médio, da modalidade de ensino de
Jovens e Adultos (EJA), na escola estadual onde eu iniciei minhas atividades de
ensino. Esse periodo diz respeito ao meu segundo semestre de trabalho. A gravacao
dessas aulas resultou na transcricdo, com base nas normas do Projeto da Norma
Urbana Oral Culta do Rio de Janeiro (NURC), de 24 horas de aulas que correspondem
a 48 aulas, na medida em que cada aula, nas turmas de EJA da escola em foco

apresentavam meia hora de duracao.

Tendo em vista que o recorte temporal desta pesquisa compreende o0 meu
primeiro ano de trabalho e que a gravagao das aulas iniciou-se apenas em setembro
de 2013, foi preciso gerar dados de outra natureza que pudessem fornecer
informacbes referentes as minhas primeiras escolhas, atitudes e experiéncias de

ensino, referentes ao primeiro semestre de 2013.

A forma encontrada para trazer a tona essas primeiras experiéncias foi a

elaboragdo de um relato de atividades. Esta terminologia foi apresentada por Garcia



43

(2004) ao referir-se a um dos tipos de relato interativo (BRONCKART, 1999) existentes
nos dados por ele observados. Denomino o relato por mim produzido como relato de
atividade pelo fato de ele relatar “eventos didatico-pedagdgicos intencionalmente
programados” (p. 119). Ja que traz a tona experiéncias — ou eventos de ensino que
foram programados e realizados durante o meu primeiro ano de trabalho e destaca
ainda, em menor grau, avaliagdes referentes a essa experiéncia. Composto por 12
paginas, esse relato comegou a tomar forma a partir de fevereiro de 2014 e foi
finalizado em julho do mesmo ano e teve como objetivo reconstruir/rememorar as

minhas experiéncias de trabalho desde o primeiro dia que adentrei na escola.

2.2 O contexto da pesquisa

Esta pesquisa é ambientada temporalmente no ano de 2013, de abril a
dezembro, periodo em que adentrei no mercado de trabalho enquanto professora da

educagao basica do estado da Paraiba, na cidade de Campina Grande.

A realidade contextual da pesquisa diz respeito a escola onde trabalhei e as
minhas experiéncias em tal instituicado, no meu primeiro ano de trabalho. Essa escola,
no periodo de geragédo dos dados, situava-se em um dos bairros periféricos da cidade
de Campina Grande, possuia modalidades de ensino regular (do 5° ano do ensino
fundamental ao 3% ano do ensino médio) e EJA (do 6° ano do ensino fundamental ao
terceiro ano do ensino médio) e funcionava durante os trés turnos, com 1.277 alunos

matriculados.

Considerando que o contexto desta pesquisa estd inserido no ensino na
modalidade de Jovens e Adultos, cabe destacar como essa modalidade de ensino é

institucionalizada no Brasil e qual o seu prop6sito no &mbito educacional.
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2.2.1 A modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

O trabalho do professor é situado, mas envolvido por fatores que ultrapassam a
sala de aula. Considerando que esta pesquisa envolve a modalidade de ensino de
Jovens e Adultos como um dos fatores institucionais que a coloca em um contexto
diferenciado, exponho como a EJA se apresenta institucionalmente na realidade

educativa do pais.

A educacao de jovens e adultos (EJA) é estabelecida atualmente como a
modalidade de ensino, de responsabilidade do Estado, que oferece formacao basica
para aqueles que nédo a concluiram na idade propria®. Segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo (n° 9.394/96), a EJA deve ser assegurada gratuitamente pelos
sistemas de ensino, considerando os interesses, condi¢ées de vida e de trabalho dos
educandos (art. 372, § 1%). No estado da Paraiba, conforme as Diretrizes Operacionais
para o Funcionamento das escolas da Rede Estadual de Ensino da Paraiba
(PARAIBA, 2013)%, a EJA é organizada em cursos que podem ser presenciais ou
semipresenciais. E possivel ainda obter certificagdo por meio de do Exame de
Certificacao Estadual (Supletivo) (op. cit).

Enquanto, hoje, a oferta de educacéao publica para jovens e adultos é dever do
Estado, a educacgédo formal para esse publico deu seus primeiros passos durante o

periodo colonial. Com o foco na catequese, na instrugdo e no ensino da lingua

5 Conforme inciso | do art. 208 da Constituigdo Federal: “Art. 208. O dever do Estado com a
educacao sera efetivado mediante a garantia de: | - educacao basica obrigatoéria e gratuita dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 1988)

6 Trata-se do documento normativo e orientador para o funcionamento de projetos e acdes da
Secretaria de Educacgao do Estado da Paraiba, que é renovado a cada ano letivo. Destaco o de
2013, por ser o que regia o funcionamento das escolas estaduais no periodo de geragao de
dados.



45

portuguesa, os jesuitas tinham como missdo ofertar a educagdo formal para os
indigenas e, mais tarde, para os escravos africanos e colonizadores. (ALMEIDA, 2001)

A insercédo dos jovens e adultos no mundo do trabalho e em outras esferas
sociais sugere a gozagao de cidadania e da dignidade, garantidas nos fundamentos da
Constituicao Federal (art. 19, incisos Il, lll e 1V). Porém, Ventura (2008) em sua tese
que investiga “as concepgdes de educacao de Jovens e Adultos em disputa no Brasil
contemporaneo” conclui que a formacado para o trabalho, na EJA atual, acaba por
formar os jovens e adultos para o trabalho simples e, por vezes, acriticos, conforme

podemos ver abaixo:

A natureza desta EJA rejuvenecida é recompor o processo de formacao
para o trabalho simples, em resposta as novas exigéncias econdmicas,
sociais e politicas do capitalismo brasileiro associado e subalterno ao
internacional; manifestando-se na oferta educacional a disposicdo dos
jovens e adultos trabalhadores, circunscrita aos saberes minimos
necessarios para a execucdo de tarefas simples e de baixissima
complexidade na nova divisdo do processo de trabalho capitalista, ao
mesmo tempo aliviando-os da situagdo de extrema pobreza (VENTURA,
2008, p. 240)

A afirmacdo da autora atenta para a necessidade de promover politicas de
educacao de jovens e adultos que ultrapassem a simplificacdo do conhecimento e que
seja promovida, de fato, a construcdo do conhecimento critico do alunado dessa
modalidade, para além da simples qualificagcdo para a mao de obra capitalista.

A proposta de incentivar a criticidade desse publico é, em grande medida
inspirada pelas ideias de Paulo Freire, que tomou forgca a partir dos anos 60. Segundo
os preceitos do autor, a educagdo como pratica de liberdade consistia em oferecer ao

aluno condigcbes para que ele se libertasse da situacdo de oprimido diante de um

sistema opressor. Segundo o autor (FREIRE, 2014, p. 84-85),

[...] os chamados marginalizados, que sdo os oprimidos, jamais estiveram
fora de. Sempre estiveram dentro de. Dentro da estrutura que os transforma
em “seres para outro”’. Sua solugéo, pois, ndo esta em “integrar-se”, em
“‘incorporar-se” a esta estrutura que os oprime, mas em transforma-la para
que possam fazer-se “seres para si’ (Enfase do autor)
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O teor da fala de Freire (2014) reside no fato de que a parcela excluida e
marginalizada da sociedade ndo precisa adaptar-se a estrutura social que exclui,
segrega e mantém as desigualdades sociais, mas sim de ter a capacidade de
transforma-la.

O fator relacional e dialogal, representando a interagdo eu-tu e ndo eu-objeto
(FREIRE, 2014) foi uma proposta inovadora a época, pois valorizava o conhecimento
dos alunos em sua dimensao cultural e social. Outro aspecto inovador foi o fato de as
cartilhas, nos moldes tradicionais de memorizagao e treinamento, darem lugar a uma
proposta situada, com vocabulos préximos da realidade dos educandos.

Essa proposta, denominada Sistema Paulo Freire, tornou-se modelo de
formagédo por meio do decreto que instituiu o Programa Nacional de Alfabetizagdo do
Ministério da Educacdo e Cultura, durante o governo de Jodao Goulart: “Art 1° Fica
instituido o Programa Nacional de Alfabetizacdo, mediante o0 uso do Sistema Paulo
Freire através do Ministério da Educacgéo e Cultura” (Decreto n.° 53.465, de 21 de
janeiro de 1964).

Tal medida, que marcaria uma alfabetizacdo mais democratica e libertadora,
livre de uma metodologia tecnicista e acritica vigorou menos de quatro meses, dada a
instituicdo da ditadura militar que, através do decreto n.% 53.886, de 14 de abril de
1964, revogou o programa.

Foi no contexto da ditadura militar, especificamente em 1968, que o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) foi criado. Este movimento, de base tecnicista,
buscava alfabetizar funcionalmente os jovens e adultos. Segundo STRELHOW (2010,

p. 54)

Com esse programa a alfabetizagao ficou restrita a apreensao da habilidade
de ler e escrever, sem haver a compreensdo contextualizada dos signos.
Configurava-se assim, o sentido politico do Mobral, que procurava
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responsabilizar o individuo de sua situagao desconsiderando-o do seu papel
de ser sujeito produtor de cultura.

Além de atribuir ao sujeito a responsabilidade por sua situacdo de analfabeto e
de relacionar este fato ao desenvolvimento do pais, Sampaio (2009) ressalta que os
resultados dessa politica foi insatisfatéria, principalmente pelo fato de nao haver
continuidade de estudos para os alfabetizados.

Apenas com a redemocratizagdo do pais e com a criagdo da nova lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL, 1996) € que o direito a educacéao basica
para o publico de jovens e adultos passou a ser dever do Estado. A obrigatoriedade e
gratuidade da EJA também foram previstas na mesma lei, demonstrando uma maior
democratizacdo e acesso a educacdo dos jovens e adultos para além da
alfabetizagdo. Porém, um caminho longo ainda deve ser trilhado para uma maior
qualidade na EJA, o que também passa por uma maior politica de financiamento e de
elaboragcdo de materiais didaticos especificos para o seu publico, constituido por
realidades, saberes e objetivos diversos, conforme pode ser explicitado no ponto 2.3.2

deste trabalho.

2.3 Os participantes

Os participantes da pesquisa compreendem a professora
investigadora/investigada, bem como os alunos de duas turmas do primeiro ano médio
da modalidade EJA, turno noite, de uma escola estadual localizada na cidade de

Campina Grande — PB.
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2.3.1 A professora

No momento da geragéo de dados, encontrava-me no primeiro ano de trabalho,
passando pelo estagio probatério que, apds trés anos, me atestaria como profissional
apta para ser efetivada no cargo. Também estava passando pelo periodo que Tardif
(2012) denomina fase de exploracdo (TARDIF, 2012), momento cujo desenvolvimento
das experiéncias iniciais sao decisivas para a continuidade ou desisténcia do oficio e

também possui uma duracao (ndo estanque) de trés anos.

Para compreender a situacdo na qual iniciei minha carreira efetivamente
profissional, considerando meus primeiros momentos como professora, destaco que,
antes mesmo de chegar a ocupar este cargo, eu ja havia me submetido a experiéncia
docente. Em meu curso de licenciatura, cursei duas disciplinas referentes ao estagio,
planejando e ministrando aulas para o publico do ensino fundamental e médio.
Tratavam-se das disciplinas Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa | e Pratica de
Ensino de Lingua Portuguesa e de Literatura Il. A primeira delas era voltada para o
estagio em turmas de ensino fundamental Il (6° ao 9° ano) e foi desenvolvida entre os
dias 26 de novembro de 2012 e a ultima semana de marco, em decorréncia de um
processo de antecipacao de estudos, cuja justificativa amparou-se na minha
aprovacgao para o concurso. Ja a segunda disciplina de estagio — Pratica de Ensino de
Lingua Portuguesa e de Literatura Il — dava continuidade ao trabalho desenvolvido na
disciplina anterior, mas tinha como foco o nivel médio de ensino. Essa disciplina
dividia-se em atividades de observagédo, planejamento e execugdo de aulas de
literatura e de lingua portuguesa (leitura, produgéo textual e andlise linguistica). O
curso nessa disciplina foi feita de forma singular pois, mediante o processo de
antecipagado de estudos, realizou-se concomitante ao final da disciplina Pratica de

Ensino I, entre o periodo de 26 de fevereiro até o final do més de margo.
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Também participei, na condigao de bolsista, do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), cujo foco é voltado para a insercao de estudantes de
licenciaturas no contexto de escolas publicas para que desenvolvam atividades
didatico-pedagdgicas, junto com o professor da propria escola’. A atuacdo como
bolsista do referido projeto compreendeu o periodo entre 01 de agosto de 2012 e 28
de fevereiro de 2013 e foi realizado na mesma escola na qual entrei em exercicio.
Desse modo, destaco que, na situacao objeto de estudo, me encontrava em inicio de
carreira, mas nao em experiéncias iniciais de situagbes de ensino. O que deve ser
evidenciado é que situagdes de trabalho e situacdes de estagio possuem dimensodes

diferenciadas e, no contexto desta investigacao, analiso a primeira.

2.3.2 Os alunos

Os alunos envolvidos na pesquisa sao provenientes de bairros proximos a
escola e apresentam idades mistas. Alguns eram adolescentes e estavam na EJA por
se encontrarem foram de faixa. Outros, trabalhadores, adultos, que voltaram a escola

para terminar os estudos.

No primeiro semestre de trabalho na escola, os participantes apenas aparecem
no relato de atividades, nao sendo mencionados seus nomes nem suas falas, ja que a
gravacao de aulas iniciou-se apenas no més de setembro, ou seja, no segundo

semestre de trabalho.

Os alunos participantes do segundo semestre de trabalho foram aqueles
matriculados no 1% ano do ensino médio, modalidade EJA, turno noite. O 12 ano da
noite era dividido em duas turmas que denomino 12 X e 1% Z, para ambos o0s
semestres. Em relacdo aos alunos participantes do segundo semestre, havia 21

matriculados no 12 X, mas apenas seis frequentadores. Ja na turma 1°Z, havia 21

7 Fonte: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Acesso em 28 jul. 2014.
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alunos matriculados e apenas 10 frequentadores. Esse numero de alunos demonstra o
quanto essa modalidade é vitima da evasao, jA que em ambas as turmas, mais da

metade dos alunos desistiram.

Para compreender melhor quem sdo esses participantes, apresento dados
referentes a uma sondagem realizada com os alunos no segundo semestre, que
buscou levantar informagdes relativas aos seus objetivos, carreira que gostariam de

seguir, géneros que gostavam de ler e musicas que gostavam de ouvir.

Com base no levantamento do perfil desses alunos, é possivel perceber que a
sua maioria objetivou matricular-se para poder terminar os estudos. Um deles citou a
possibilidade de entrar na universidade e alguns deles responderam que tinham o

proposito de, com os estudos, conseguirem uma profissao melhor.

Em relacdo aos empregos desses alunos, muitos deles eram desempregados,
e a outra parcela desempenhava fun¢gdes manuais. Porém, quando o olhar € voltado
para as profissées que eles desejavam seguir, boa parte delas envolvia uma formacéo
superior, como as funcdes de fisioterapeuta, advogada, psicdloga, professor,
engenheiro civil, perita. A maioria da carreira que os alunos almejaram seguir sinaliza
para uma vontade de melhorar de vida. Atrelando esses desejos aos objetivos
tracados ao se matricularem na escola, os alunos parecem considerar a escola como

a instituicdo capaz de promover uma melhoria de suas realidades.

No que diz respeito aos gostos musicais e ao que os alunos costumam ler, ha
uma grande variedade de estilos musicais, muitos deles ligados a bandas e cantores
de hip hop e funk. As musicas religiosas também foram respostas recorrentes nas
sondagens. A religiosidade de alguns alunos também se explicitou ao responderem
que tinham o costume de ler a biblia. Noticias esportivas e poemas também

apareceram nas respostas desses alunos. Com base nesse universo variado de
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respostas e de afinidades, é notéria a complexidade de desse publico que se

apresenta com realidades e objetivos diversos, cabendo ao professor e a prépria

comunidade escolar sensibilizar-se e atrai-lo para o convivio na escola.

2.4 Tratamento dos dados

Considerando o contexto especifico no qual a pesquisa foi desenvolvida, bem
como a natureza dos dados que compreendem as aulas e o relato de atividades, cabe

destacar como eles serao tratados no capitulo posterior.

O relato, como foi dito na secao 2.1 deste capitulo é denominado relato de
atividade, por corresponder as minhas recordacoes referentes as minhas primeiras
experiéncias de trabalho com o ensino de lingua portuguesa. A analise de géneros
que remontam experiéncias de vida, neste caso, experiéncias profissionais se insere
nas pesquisas em Linguistica Aplicada e em Educacao sobre histérias de vida de

professores.

Juntamente com os pesquisadores Elizeu Clementino de Sousa e Maria da
Conceicdo Passeggi, Marie-Christine Josso® foi um dos nomes que influenciam as
pesquisas de histérias de vida na area de educagdo no contexto brasileiro. A
pesquisadora (JOSSO, 2007) qualifica o seu cenario de pesquisa como pesquisa-

formacéo, pois parte da ideia de que

a atividade de pesquisa contribui para a formagao dos participantes no
plano das aprendizagens reflexivas e interpretativas, e situa-se em seu
percurso de vida como um momento de questionamento retroativo e
prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua (s) demanda (s) de
formagéo atual. (JOSSO, 2007, p. 421)

8Esses autores difundiram as pesquisas autobiograficas no Brasil, principalmente com a
criacdo do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biogréfica (CIPA), que ja teve, até
entdo, sua sexta edigéo.
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Com base na afirmacgao da autora, é possivel compreender que desenvolver
uma pesquisa autobiografica significa ndo apenas utilizar-se de recordacdes
passadas, mas de refletir, ressignificar e interpretar tais experiéncias relacionando-as
com a situagao atual de formacgéo.

A pesquisadora ainda destaca que a existencialidade do ser humano €
investigada através da pesquisa de narrativas de histérias de vida por meio de fatores
singulares e plurais: “A existencialidade é abordada por meio de uma trama totalmente
original — porque singular — no seio de uma humanidade partilhada. E por isso que em
nossas pesquisas com histérias de formacao eu emprego frequentemente a expressao
de nossa existéncia singular plural.” (op. cit. p. 420)

Afirmando que a “transformacao de si” recai justamente sobre a relagdo entre o
subjetivo e 0 social, a autora contribui para os estudos com histérias de vida por
conferir a eles a “possibilidade de sermos suijeitos livres em transformacao e ndo seres
vivos em prorrogacao” (JOSSO, 2007, p. 436) e tal processo pode ser realizado
através de tomadas de consciéncia através do “trabalho biografico sobre as histérias
narradas de formagao” (op. cit)

Ja no Brasil, Sousa (2004) utiliza as histérias de vida como fonte de andlise a
fim de compreender o processo de formacdo de professores. O referido autor
desenvolveu sua investigacdo-formacao através das analises de narrativas de alunos
de estagio, em sua tese intitulada O conhecimento de si: narrativas da trajetoria de

escolarizacao e formacao de professores. De acordo com o autor:

A escrita biografica permite ao sujeito em formagdo apreender
conhecimentos produzidos sobre si, sobre o meio, 0s outros, o cotidiano,
seu entorno e, de forma relacional, sobre a subjetividade, a singularidade,
as experiéncias e os saberes revelados ou ndo na narrativa de formagéo.
(SOUSA, 2004, p. 308)
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Conforme o trecho relativo a relevancia da escrita biografica para os
professores em formacao, o autor destaca que, além de possibilitar o conhecimento
sobre sua prépria aprendizagem, tais textos — histérias de vida e narrativas de
formagédo — colaboram para a compreensao de um processo maior de formagéo e de

seu entorno.

Bueno (2002), por sua vez, destaca que o método autobiografico € capaz de
unir o aspecto individual e o subjetivo do sujeito ao aspecto mais universal e social da
realidade, num movimento dialético, aproximando-se da nogao de existéncia singular-
plural apontada por Josso (2007). A autora ainda sinaliza para a importancia dada a
voz do professor e a sua subjetividade: “dar voz aos professores supde uma
valorizagdo da subjetividade e o reconhecimento do direito dos mestres de falarem por
si mesmos” (BUENO, 2002. P. 22). Com base na colocacdo da autora, é possivel
compreender a importancia de ouvir o que os professores tém a dizer sobre sua

formacao e validar sua voz, compreendendo-a na condi¢cao de dado cientifico.

Telles (1999), pesquisador que trouxe a pesquisa narrativa para o Brasil no

ambito da Linguistica Aplicada, afirma que:

A Pesquisa Narrativa vem estabelecendo seu lugar como forma
emancipadora de pesquisa em educagao ao fornecer o contexto necessario
para que os professores se tornem, aoc mesmo tempo, agenciadores de
suas reflexdbes e autores de suas préprias representagcdes, em um
progresso no qual eles sdo convidados a reverem e organizarem suas
experiéncias pedagdgicas e de vida — um movimento que parte de dentro
para fora. (TELLES, 1999, p. 81)

O destaque para o professor enquanto o préprio formador do conhecimento e
transformador de sua pratica € uma das bases epistemoldgicas da pesquisa narrativa,
pois seu interesse esta voltado para “a experiéncia ao invés de uma légica formal
reconstruida” (op. cit. p.81). Em outras palavras, o interesse da pesquisa narrativa de

professores situa-se em colocar esse profissional e suas experiéncias no centro das
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investigagdes, visando o afastamento do tom “essencialmente prescritivo” (TELLES,
1999, p. 79) das pesquisas que colocam o professor como desinformado e
“pedagadgica e intelectualmente incompetente”. (op. cit.)

No contexto atual de pesquisas na LA (MAGALHAES, 2010; REICHMANN,
2010; MEDRADO, 2010; DIAS, 2014; GAMERO, 2011), a imagem de professor
incompetente vem, aos poucos, dando lugar ao fator colaborativo e reflexivo na
formacao desses profissionais.

Magalhdes (2010), pressupondo a formagdo como uma atividade e
considerando a linguagem como “constituinte da consciéncia de cada ser humano”
(MAGALHAES, 2010, p. 23) defende que o desenvolvimento de textos autobiograficos
possibilita a formagéo critico-reflexiva do professor e que esses textos devem ser
organizados como “instrumento-e-resultado e ndo um instrumento para-um-fim” (op.
cit. p. 31). Em outras palavras, as narrativas autobiogréaficas, no momento de produgéo
e de compartilhamento de experiéncias, sao atividades performativas. Nesse sentido,
possibilitam um “contexto de empoderamento” do professor no momento da agao.

Reichmann (2010), por sua vez, defende o uso das autobiografias na pesquisa
e na formacéao de professores por considerar que “historiar e historicizar processos de
ensino-aprendizagem de linguas e praticas discursivas docentes podem reposicionar o
professor-autor na sua prépria histéria narrada” (op. cit. p. 47), ou seja, através da
producédo de autobiografias, o proprio professor desenvolve tomadas de consciéncia
sobre sua formagdo e sua aprendizagem, causando, assim, possibilidades de
reposicionamentos de sua prépria agao.

Para desenvolver pesquisas autobiograficas, varios instrumentos séo utilizados
na LA para alcancar este fim, além daqueles apontados por Telles (1999). Reichmann
(2001), por exemplo, analisou o diario dialogado desenvolvido por uma professora de
inglés e da propria pesquisadora. A analise de relatérios de estagios de professores

em formacao também serviram para Reichmann (2012) investigar as praticas letradas
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e a formacao identitaria docente de futuros professores. Medrado (2010), por seu
turno, analisou a “teorizacdo da propria pratica” (op. cit. 151) através de relatos de
experiéncia produzidos por cinco graduandos em Letras Estrangeiras que
desenvolveram oficinas em uma escola da rede estadual de Jodo Pessoa — PB. Ja
Dias (2014), analisou relatos de diversas naturezas (autobiograficos, fotobiograficos,
pds-monitoria e pds-regéncia) desenvolvidos por alunos do Estagio Supervisionado
em Lingua Inglesa | e Il a fim de discutir as (re)configuracées do trabalho docente
desses professores. Gamero (2011), por sua vez, analisa relatos autobiograficos de
alunas do curso de Letras — Lingua Inglesa que discorriam sobre como essas alunas
se descreviam enquanto professoras, marcos de histérias pessoais e justificativa da
escola pelo curso de Letras — Inglés.

De acordo com este levantamento, destaco a infinidade de géneros que
possibilitam analisar a histéria de vida de professores de linguas. E possivel também
perceber a forte tendéncia em investigar professores iniciantes, ou seja, aqueles que
estdo em formacgdo nas licenciaturas. Por este motivo, reafirmo a relevancia deste
trabalho, pois oferece a comunidade académica e aos demais interessados uma
leitura referente ao trabalho de uma professora em servico, logo apds sua formacao
académica, em um contexto de ensino de Jovens e Adultos.

Dentro das pesquisas de histérias de vida de professores, este trabalho se
insere como uma forma de trazer respostas referentes a minha atuacao profissional,
com base em dados produzidos por mim e que retomam e ressinificam minhas
atividades como professora de lingua portuguesa.

As aulas, por sua vez, sdo observaveis através das sequéncias de atividades,
objeto que diz respeito ao “conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizagao de certos objetivos educacionais, que tém um principio e

um fim conhecidos tanto pelos professores quanto pelos alunos” (ZABALA, 1998).
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Considerando esses conjunto de atividades como objeto de analise, a proposta
deste trabalho, como ja previsto na introducao, é investigar como elas realizaram-se e
foram guiadas por a¢des autbnomas e/ ou adaptaveis.

Para tal, o movimento de analise desenvolvido resultou na definicdo de duas
categorias de andlise, a saber:

a) Selecdo de objetivos e de conteudos: inspirada nas variaveis de ensino
apresentadas por Zabala (1998) referentes a maneira de organizar o0s
conteudos. Por considerar que todas as atividades de ensino s&o guiadas por
um objetivo e que é o estabelecimento deste objetivo que também guiara a
escolha de conteudos. Desse modo, objetivo e conteldos apresentam-se como

elementos presentes em uma unica categoria de analise

b) Selegcédo e elaboragcdo de materiais: refere-se ao modo pelo qual os materiais
foram escolhidos ou elaborados por mim. Tal categoria inspirou-se na variaveis

uso dos materiais curriculares apresentados por Zabala (1998)

Acredito que essas duas categorias possibilitardo perceber, tanto no relato,
quanto nas aulas, como a adaptagdo e a autonomia manifestam-se nas minhas

atividades de ensino.

Este trabalho situa-se na area da Linguistica Aplicada e, por este motivo,
considera a linguagem como fator central dentro das praticas sociais (MOITA
LOPES, 2006). Considerando que as atividades de ensino podem ser depreendidas
através de atividades de linguagem, a analise do relato e das aulas, no proximo
capitulo, inspiraram-se no modelo de andlise dos mecanismos de textualizagao
ligados a aspectualidade verbal e aos tipos de verbos que classificam-se, segundo

Bronckart (1999) em quatro tipos, a partir de Vendler (1967):
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Verbos de estado: referem-se a processos estaveis, sem nenhuma forma

de mudanca. Como, por exemplo, os verbos saber e ser’

Verbos de atividade: remetem a processos dindmicos, durativos € nao

resultativos. Como, por exemplo, os verbos escrever e andar.

Verbos de realizacdao: remetem a processos dinamicos, durativos e

resultativos. Ex: fumar um cigarro e correr uma maratona.

Verbos de acabamento: remetem a processos dindmicos, ndo durativos e

resultativos. Ex: cair, saltar’®

Considerando que o objeto de analise desta pesquisa refere-se a atividades de
ensino, buscar os indicios de autonomia e adaptacdo através da aspectualidade
verbal pode fornecer pistas de como essas atividades realizaram-se em funcao da

acOes autbnomas e/ou adaptaveis no contexto de trabalho.

Os mecanismos enunciativos de modalizagdo, compreendida como “os
comentarios ou avaliagdes formulados a partir de alguns elementos do conteudo
tematico” (BRONCKART, 1999,p. 330), também inspiraram a analise, principalmente
do relato, no que concerne aos advérbios ou locugdes adverbiais que denotavam

avaliagbes ou comentarios acerca das minhas experiéncias de ensino.

Como foi dito no inicio deste capitulo, foram gravadas e analisadas 24 horas de
aula que correspondem a 48 aulas. Essas 48 aulas foram categorizadas mediante
seus objetivos e aparecem no quadro 2 do préximo capitulo (p. 69), a partir do objetivo

Compreender as seis fungbes da linguagem através da leitura de géneros diversos

9 Os exemplos desses tipos de verbos foram retirados originalmente de Bronckart (1999, p.
279)

10 Bronckart (1999) apresenta a aspectualidade e destaca que esses tipos de verbos estdo
relacionados com a coesdo verbal. E acima dessa categoria que o autor apresenta o quadro
geral de andlise da coesédo verbal. No entanto, para a analise dos dados desta pesquisa, a
aspectualidade dos verbos foi suficiente.
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para o 1° X e Problematizar o fenémeno da intertextualidade através de musicas,
poesia, anuncios publicitarios, obras de arte e trechos biblicos para o 1°Z. Para
exemplificagdo das categorias analisadas neste trabalho, sete aulas foram utilizadas
como exemplos que figuravam agdes que se fizeram recorrentes nas demais aulas e
em funcao do que o relato ou os préprios objetivos de ensino demonstravam no

decorrer da andlise.

Considerando ainda que as aulas foram gravadas a partir do més de setembro
de 2013, alguns exemplos das categorias analisadas, relativos a periodos anteriores
a este més, tomardo forma apenas através do relato e de materiais que sejam

necessarios ser apresentados.
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CAPITULO 3

AUTONOMIA E ADAPTAGAO NAS ATIVIDADES DE ENSINO

Este capitulo almeja atingir o objetivo tracado para a pesquisa, qual seja o de
investigar os indicios de autonomia e/ou adaptagdo nas minhas atividades de ensino,
durante o meu primeiro ano de trabalho enquanto professora de lingua portuguesa de

uma escola estadual, situada na cidade de Campina Grande, Paraiba.

Conforme dito na fundamentacao teérica deste trabalho, compreendo que o
trabalho do professor de lingua portuguesa situa-se em um movimento entre a
manutencao das praticas tradicionais de ensino e alteracdo dessas praticas, quando
sao propostas novas alternativas que até entdo nao eram realizadas. Esse agir, por
sua vez, manifesta-se por meio de atitudes, decisées e escolhas que podem tanto
denotar uma maior adaptacao as praticas rotinizadas quanto uma maior autonomia
guanto as escolhas tomadas. Tendo em vista esta compreensao, ao analisar o relato
de atividade e as aulas referentes as minhas primeiras experiéncias de trabalho,
percebi movimentos que podiam figurar agdes autbnomas de ensino, bem como agdes

que denotavam adaptacao de praticas ja estabilizadas no cotidiano escolar.

Assim, considerando que o objeto desta pesquisa diz respeito ao oficio do
professor, qual seja o ensino, os indicios de autonomia e adaptacdao se manifestaram
tendo em vista 0 agrupamento das categorias de ensino referentes a (1) selegéo de

objetivos e conteudos e (2) selecao e elaboracao de materiais

Tendo em vista essas duas unidades didaticas, foi possivel identificar e
analisar, dentro de tais categorias, 0 que a minha atividade profissional revelou a

respeito de acdes relativas a autonomia e adaptacdo. As marcas linguistico-
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discursivas relativas aos aspectos verbais e aos advérbios ajudaram a compreender

como se manifestaram tais agdes.

Levando em conta os dados aqui analisados — relato e aulas — este capitulo
esta organizado em duas segbes que configuram as duas categorias acima
mencionadas e contemplam o movimento de andlise conjunta entre relato de

atividades e aulas.

Inspirada nas unidades de analise propostas por Zabala (2008) e tendo em
vista os dados referentes as minhas atividades de ensino, as categorias elaboradas
para depreender os indicios de autonomia e adaptacao foram (1) Selecdo de objetivos
e de conteudos, por configurarem as primeiras tomadas de decisbes de ensino e
organizacao do que se pretendia ensinar e (2) Selecdo e elaboracdo de materiais, por
revelar como a escolha ou elaboracdo dos materiais se configuram como agbes

autdbnomas e/ou adapataveis.

3.1. Selecao de objetivos e de conteudos

A fim de didatizar a andlise, apresento, a seguir dois quadros referentes aos
objetivos de ensino propostos durante 0 meu primeiro ano de trabalho. Como estamos
diante de situacao de ensino de EJA, esses objetivos foram organizados por semestre.
Para uma melhor visualizagdo, desenvolvi o quadro 1 e o quadro 2 para apresentar 0s

objetivos propostos para cada semestre.

O quadro 1 é referente ao primeiro semestre (2013.1), iniciado em abril e
finalizado em julho e o segundo refere-se ao segundo semestre, iniciado em julho e

finalizado em dezembro.
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Quadro 1: Objetivos tracados para as turmas do primeiro ano, durante o primeiro

semestre de trabalho

12X e1°Z (1)

Diferenciar fonemas de letras

Compreender a organizagao sildbica das palavras, focando o fenédmeno do digrafo que tende a
ser o principal problema de escrita dos alunos por tratar-se da representacao grafica de apenas
um som.

Compreender como se realizam a ditongacao, tritongagéo e o hiato.

Diferenciar textos em prosa e textos em poesia através de exemplos expostos no médulo.

Diferenciar os géneros literarios.

Ler e discutir a letra da musica “Diario de um detento”

Produzir o género diario, com base nas experiéncias vividas durante o dia

Compreender as fungdes dos sinais de pontuacao (virgula e ponto final)

Para o primeiro semestre de trabalho, iniciado em abril de 2013 e finalizado em
julho no referido ano, os objetivos tragcados para as duas turmas de primeiro ano

apresentavam-se iguais.

Ao observar os verbos, quatro deles aparecem como constituintes dos
objetivos tracados: diferenciar, compreender, ler e discutir e produzir. Para verificar
que agobes foram planejadas para essas turmas, destaco abaixo a predicagéo de cada
enunciado colocado como objetivo para observar evidéncias das minhas posturas

como docente.

O primeiro verbo “diferenciar” aparece em trés objetivos do quadro. Tal verbo
apresenta o aspecto de verbo de atividade, pois remete a um processo dindmico e nao
resultativo (BRONCKART, 1999). Isso significa que os objetivos propostos que
pressupdem a atividade de diferenciar ndo resultaria em nenhum processo mais
dindmico de aprendizagem por estar ligado a contetdos disciplinares propedéuticos,

tais como ser&o analisados a seguir.
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O primeiro conteudo ligado ao verbo “diferenciar” diz respeito ao conteldo de
fonética, fonologia e ortografia, qual seja Diferenciar fonemas de letras. Se
retomarmos o relato, veremos que tal objetivo foi guiado pela pratica do professor

anterior, conforme os exemplos abaixo, extraidos do relato:

Exemplo 1: Para poder planejar minhas aulas, entrei em contato com o professor
anterior, que me informou quais os conteudos estava abordando em cada turma.

Exemplo 2: A primeira coisa que me veio a cabega foi dar continuidade ao que o
professor havia iniciado.

Exemplo 3: Em relagdo as turmas do ensino médio (1° X e 1°Y), também dei
continuidade ao trabalho do professor, enfatizando os assuntos fonética e fonologia
(fonemas e letras; divisdo e classificagao silabica, ditongo, tritongo e hiato).

Conforme o exemplo 1, a forma verbal entrar em contato, revela que o vetor
primordial para estabelecer o objetivo de diferenciar fonemas de letras situou-se nas
atividades de ensino iniciadas pelo professor anterior. O exemplo 2 e 3, também
provenientes do relato, indiciam a manutencdo das praticas ja estabilizadas pelo
professor anterior, como revelam as formas verbais dar continuidade e dei
continuidade. De acordo com o objetivo proposto, bem como a escolha do conteddo
(fonemas e letras; divisdo e classificagéo silabica, ditongo, tritongo e hiato), é possivel
compreender que, neste caso, a minha atividade de ensino realizou-se de modo a
manter a rotina e assumir o posicionamento social de professora de lingua portuguesa
que continuou o fluxo de atividades de ensino iniciado pelo professor anterior.

(GIDDENS, 2009)

Para tal objetivo, é not6rio o teor do primeiro modelo de professor apontado por
Contreras (2012), qual seja aquele ligado ao professor técnico. Considerando que este
foi um dos primeiros objetivos tragcados para as turmas, o modo de iniciar as aulas foi
aquele que pudesse garantir, de certo modo, um maior controle. Assim, para garantir a

“sobrevivéncia profissional” (TARDIF, 2012, p.261) foi necessario continuar as praticas
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rotineiras ja estabelecidas pelo professor anterior e pelo conteldo ja previsto e

definido.

O segundo objetivo que também contempla o verbo diferenciar foi proposto da
seguinte forma: Diferenciar textos em prosa e textos em poesia através de exemplos
expostos no modulo. O segundo objetivo no qual aparece o verbo “diferenciar” requer
a habilidade de identificar os tragos distintivos entre a prosa e a poesia, a fim de saber
diferencia-los. Nesse objetivo, ha o material “médulo” como fio condutor para a
exemplificagdo do conteudo. Essa marca, tal como sera explorada na segunda
categoria deste trabalho, aparece como um recorrente indicio de adaptagdo ao
contexto escolar e sua realidade, pois reforca, conforme aponta Zabala (1998) a forte
tendéncia dos professores seguirem os livros para estruturarem as suas aulas. O
objetivo em pauta, também é exposto no relato:

Exemplo 4: Além disso, utilizei o mddulo de literatura para abordar conceitos simples

como prosa e poesia e géneros literarios. Os textos de literatura que utilizei também
foram aqueles presentes no modulo.

Conforme consta no relato “para abordar conceitos simples como prosa e
poesia” 0 material didatico exerceu papel fundamental tanto para guiar a escolha do
objeto de ensino, quanto para orientar as atividades. Assim, a forma de escolher o
conteudo e a definicdo do objetivo partiu de uma pratica ja preestabelecida no material
didatico, afastando o poder de decisdo pessoal e profissional do préprio professor.
Diante tanto do objetivo proposto quanto do relato acima reproduzido, o material
didatico se colocou como protagonista do ensino em detrimento da figura do préprio

professor ou dos alunos.

O terceiro objetivo no qual aparece o verbo diferenciar liga-se ao segundo, pois
diz respeito ao propdsito de diferenciar os géneros literarios. Esse objetivo nos conduz

para a compreensao de que se buscava classificar tais géneros e sua posterior
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diferenciagdo. Do mesmo modo que o objetivo anterior, tal objetivo relaciona-se a
proposta do proprio médulo que previa o conteudo de géneros literarios, bem como

suas exemplificacoes.

O verbo “compreender”, por sua vez esta expresso em trés dos objetivos

presentes no plano de ensino e estédo ligados aos seguintes predicados:

...a organizagdao silabica das palavras, focando o fenémeno do digrafo que tende a ser
o principal problema de escrita dos alunos por tratar-se da representagéo grafica de

apenas um som.

...como se realizam a ditongacao, tritongagéo e o hiato.

...as fungées dos sinais de pontuagao (virgula e ponto final)

O primeiro objetivo, mais extenso que os outros, traz consigo uma justificativa.
O fato do fenémeno do digrafo ser um aspecto que deve ser estudado por ser um dos
casos de dificuldade de escrita dos alunos denota uma postura diferente até entédo
observada. Os objetivos tracados nesse plano seguiram o encaminhamento do
professor anterior, bem como dos conteudos previstos no médulo da escola, incluindo
o estudo dos digrafos. Destaco, porém, o fato de que o objetivo em foco relaciona o
contetudo com a necessidade dos préprios alunos em melhorar sua escrita por meio da
compreensao do fendbmeno do digrafo. Tal postura, no meio de adaptacdes proprias
de um profissional em inicio de carreira, insere uma atitude que vai além de um saber
técnico (CONTRERAS, 2012), pois introduz uma maior compreensdao das
necessidades de aprendizagem dos alunos, figurando, assim, uma postura de
professor reflexivo, 0 que remete a uma compreensdao de que nao houve uma

adaptacgao pura e simples.

Com base nesse indicio, destaco a complexidade das atividades de ensino

subjacentes a um unico objetivo, pois aparece, de um lado, uma agao estritamente
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adaptada (escolha do conteldo através do material didatico) e outra agao que me leva
a reflexdo sobre o meu publico e suas necessidades, revelando certo grau de

autonomia.

O segundo objetivo, tragado através do verbo “compreender”, aproxima-se do
anterior por dar continuidade a rotina ja estabelecida pelo professor anterior e por
estar previsto no material didatico. Tal objetivo, ao mesmo tempo, distancia-se por nao
apresentar nenhuma relagédo com as necessidades de aprendizagem dos alunos e nao

aparenta partir de nenhum motivo a ndo ser a continuidade do contetdo em si.

O terceiro objetivo em que aparece o verbo compreender interliga-se a outros

objetivos anteriores e, por isso, sera discutido mais adiante.

Os verbos ler e discutir, por sua vez, aparecem dentro de um s6 objetivo e
apontam para duas modalidades verbais distintas. Ler pode ser compreendido como
um verbo de atividade que, isolado pode ndo apresentar nenhum resultado pratico. Ja
verbo discutir denota uma realizacao pois diz respeito a um processo mais dinamico e,
ao mesmo tempo, amplo. Esses dois verbos, inseridos em um mesmo objetivo, indicia
para uma atividade de ensino mais dinamica, pois implica inclusive a participacao dos

alunos, mediante o verbo discutir.

Para compreender como este objetivo foi tragcado, € pertinente destacar o

trecho do relato de atividade que remonta tal experiéncia:

Exemplo 5:
Entdo, em uma das aulas, ja de julho, /i com eles a musica “diario de um
detento”, dos Racionais — uma das turmas conhecia a letra e até fez um rap

na hora da leitura. Logo apos, conversamos sobre quem era aquele sujeito
que falava na musica e qual era seu objetivo ao escrever aquilo.

Este trecho revela marcas de agdes docentes que até entdo nao haviam

aparecido no relato. Destaco o verbo /i e o adjunto adverbial com eles como marcas de



66

um maior envolvimento com os alunos. Essa experiéncia de ensino relatada aponta
para uma maior atencdo dada aos alunos como componentes do processo de ensino.
Parece, entdo, que o objetivo de ensino foi tragado e realizado muito mais em fungéao
dos alunos do que em fungao dos materiais, por mais que esta musica esteja presente
também no moédulo utilizado pelos alunos. O verbo conversamos, flexionado na
primeira pessoa do plural revela novamente a maior coletividade da atividade. Além
disso, o verbo de atividade conversar implica uma maior interagdo com o publico, bem
como apresenta um teor de informalidade e aproximagéao. Destaco também o fato de
que o conteudo curricular, neste momento, ndo estava definido no objetivo nem
aparente no relato. A utilizacdo a muasica na aula apareceu mais como um instrumento
para interagir com os alunos do que como um artificio para abordar determinado

objeto de ensino.

Vemos que este objeto sé aparece definido no objetivo posterior, qual seja
Produzir o género diario, com base nas experiéncias vividas durante o dia do aluno.
Até entdo, os objetivos de ensino seguiam uma rotina que nado demonstrava
alteracdes. Porém, o fato de utilizar a muasica para, logo ap6s propor uma atividade de
escrita que nao estava definido no médulo demonstra um ajuste da rotina em fungéo
da receptividade dos alunos. Abaixo, é possivel observar a alteragdo da proposta de

producéo textual presente no material didatico:
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Figura 1: Letra de musica discutida em sala e atividade presente no modulo

Didrio de um detento

“S#o Paulo, dia 1° de outubro d 1
Aqui estou, mais um dia, © 1992, 8 da manh,
Sob o olhar sanguinario do vigia.

Vocé ndo sabe como é caminhar
Metralhadora alemé ou de israef. 50 @ cabega na mira de L
Estragalha ladrao que nem papel.
Na muralha, em pé, mais um cidéd

X 5 8o

Servindo o Estado, um PM bom, g

Passa fome, metido a Charles Bronson

! Ele sabe o0 que eu dessjo. '

i Sabe o que eu penso.

I O dia té chuvoso. O clima t4 tenso.

Vérios tentaram fugir, eu também quero.

Mas de um a cem, a minha chance & zero.
Serd que Deus ouviu minha oragéo?

Serd que o juiz aceitou apelagio?

Mando um recado Is pro meu irmao:

Se tiver usando droga, té ruim na minha mao.
Ele ainda ta com aquela mina.

Pode crer, moleque é gente fina.

Tirei um dia a menos ou um dia a mais, sei I4...
Tanto faz, os dias sédo iguais.

Acendo um cigarro, vejo o dia passar.
Mato o tempo pra ele ndo me matar’. v
()
i w
Racionais MC's". Sobrevivendo no inferno *
)
FAGA VOCE! | A
3 i cou? Comente. Pl '
1. Ao ler esse texto, qual sensagdo que mais Ihe mar E o "
1 > (
i cho? Qual? . ' L e @
2. Esse texto possui um desfe ) ol W e ;'ﬁ s .
[ & 0
ot Ve 0 O & ) le £ 99,
3. PdeUQéO texmal B égj"’ta g &{J_.‘{‘gulrvnf’ﬂé_"’l ."' » lpl..,; Gy P r:’-r‘lil &‘: 7 jh Y
Tent R OMENINO DE VOLTA, SIGAAS instrugoes. PONHA
QUISER O MENINO D ; :
a EMNOSSO PODER. SE _ e AS B
SEU FILHg iiTEi uma mala preta e deixe alras da banca de jomal DA ESTASAO DE
- i ino MORRE!"
500 ﬂﬁ_— g TREM das 11.00. Se fiear alguém vigiando a mala, 0 menino
PEG 3
ima. 0. Escreva uma
i beu o bilhete acima,apds 0 sequestro de seu filh
Um rico empresario rece u - de!s ke
narrativa relatando esse sequestro & s .

Fonte: LOPES (s/d)

" Esse trecho escrito a mao foi feito apds a aula em que a letra da musica foi lida. Transcricdo:
“Imagine que vocé possui um didrio ou agenda onde escreve sobre sua vida todos os dias.
Escreva como foi 0 seu dia hoje, apresentando a data e os acontecimentos mais importantes

do seu dia. Seu texto deve ter entre 15 e 20 linhas.”
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A definicdo do objetivo Produzir o género diario com nas experiéncias vividas
durante o dia do aluno e do conteldo traz indicios de uma alteracdo na rotina até
entdo desenvolvida em sala de aula, na medida em que eu, enquanto professora da
turma, decidi planejar uma atividade guiada também pelas minhas escolhas e pelas
reagdes dos préprios participantes. Segundo Tardif e Lessard (2010), “as rotinas
curriculares sao, elas mesmas, modificadas em funcao da atividade dos professores,
da realidade das situagbes da classe e da experiéncia adquirida [...]". Com base no
objetivo analisado e na afirmagéao dos autores, compreendo que a minha autonomia
manifestou-se ao tracar o objetivo de aula e modificar a proposta de atividade na
medida em que a rotina foi alterada e que essa atividade docente guiou-se pela minha
prépria sensibilidade, ao perceber a identificacdo dos alunos com a mdusica lida e

discutida nas aulas anteriores.

O ultimo objetivo previsto no quadro 1 Compreender as fungbes dos sinais de
pontuacdo (virgula e ponto final) foi desenvolvido a partir da seguinte constatagao

destacada no relato:

Exemplo 6

Para buscar melhorar alguma coisa na escrita deles, estudamos algumas
regras de pontuacdo, também por meio do médulo. O intuito era o de fazé-
los reescrever suas produgdes, mas 0 ano letivo acabou antes disso. Assim,
s6 foi possivel devolver os textos com as orientagées destacadas (fiz aquilo
que tanto a academia julga ser “errado”. E eu também).

Conforme consta na forma verbal buscar melhorar, o motivo que guiou a
escolha das regras de pontuagdo como conteudo para ser ensinado residiu no fato de
que era preciso, com base na producdo dos alunos, intervir e buscar solugdes para
melhoria na escrita desse publico. O relato também destaca que o intuito de
desenvolver as aulas com foco na pontuagédo era propor a reescrita dos textos dos

participantes, o que foi impossibilitado pelo fator temporal. A expressao valorativa
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“errado” tanto parte dos valores e posi¢cdes académicas sobre a atividade de reescrita

quanto em relagdo a minha prépria agdo — ou falta dela. Tal avaliagdo demonstra a

relacdo entre intengao inicial e atividade nao realizada. Com base nessa situagao

conflituosa, é possivel afirmar que enquanto a intengdo educativa mostrou-se

interventiva e, por este motivo, com tragos de autonomia, a sua nao realizagao perante

o fator temporal denota certa incapacidade do professor em gerir 0 conteido em

funcao do tempo disponivel para a realizagao das atividades de ensino.

A seguir, sdo apresentados os objetivos de ensino definidos para o segundo

semestre de trabalho.

Quadro 2: Objetivos tracados para as turmas do primeiro ano, durante o

segundo semestre de trabalho

12X (2)

1°Z (2)

Fazer levantamento da realidade dos
alunos, através de uma sondagem

Fazer levantamento da realidade dos alunos,
através de uma sondagem

Compreender as seis fungdes da
linguagem através da leitura de géneros
diversos

Apresentar textos em uma ou mais modalidades e
questionar aos alunos se aqueles exemplos
ilustravam textos

Compreender a existéncia da linguagem
verbal, ndo-verbal e mista.

Definir a ideia de texto como unidade mais ampla,
focando em seu aspecto discursivo/ comunicativo.

Problematizar o fenébmeno da
intertextualidade através de musicas,
poesia, anuncios publicitarios, obras de
arte e trechos biblicos

Compreender a existéncia da linguagem verbal,
nao-verbal e mista

Levantar problematica sobre a escola ou
comunidade que possa ser abordada em
atividades na escola

Problematizar o fenébmeno da intertextualidade
através de musicas, poesia, anincios publicitarios,
obras de arte e trechos biblicos

Escolher género a ser produzido pela
turma

Levantar problemética sobre a escola ou
comunidade que possa ser abordada em
atividades na escola

Produzir o género convite a ser enviado
para a diretora da escola a fim de realizar
uma futura entrevista

Escolher o género a ser abordado pelos alunos
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Compreender o uso dos pronomes de
tratamento e perceber sua importancia em
utiliza-los em contextos mais formais,

Compreender a fungdo enunciativa de uma carta
aberta

como um convite em um contexto

institucional;

Analisar entrevistas escritas e televisivas, | Realizar roda de leitura sobre a problematica da
focando nos aspectos em comum | violéncia através da reportagem.

(apresentagédo, jogo de perguntas e

respostas) e diferencas.

Produzir o género entrevista com a
diretora da escola, acerca da merenda
escolar, através de perguntas pré-
elaboradas pela turma.

Ler e levantar aspectos constitutivos de uma carta
aberta.

Assistir a gravacdo da entrevista e
analisar conjuntamente a realizacdo da
atividade.

Elaborar carta aberta, utilizando como um dos
argumentos o direito a seguranca, através de
trechos da constituicdo brasileira, bem como a
argumentos gerados pelos préprios alunos
durantes as discussfes em sala;

Analisar trechos de producdo dos alunos quanto
ao uso do mas/mais, nés/nos, plural de palavras
terminadas em —4o0;

Analisar dois exemplos de textos completos dos
alunos e reescrita conjunta dessas producdes

Realizar avaliacdo final da disciplina e da
professora

Realizar final

professora

avaliagéo da disciplina e da

O quadro 2 refere-se aos objetivos tragados, durante o segundo semestre, para

as atividades de ensino a serem desenvolvidas com as turmas de primeiro ano do

ensino médio. O numero de objetivos aparece maior do que o quadro anterior, tendo

em vista que o meu primeiro semestre de trabalho foi iniciado apenas em abril. Além

disso, vemos também a maior variedade de verbos, bem como um planejamento

Abaixo, listo os verbos que aparecem no quadro acima:

Fazer levantamento/ Compreender/ Problematizar/ Definir/ Levantar problematica/

Produzir/ Escolher/ Assistir/ Elaborar/ Analisar/ Realizar.
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Considerando ndo apenas o0 numero, mas a variedade de verbos, sao
encontrados aqueles que denotam atividades mais praticas, tais como fazer
levantamento/ produzir/elaborar/ escolher/realizar/ analisar que resultam em
realizagdes. Outros verbos assumem uma maior complexidade: problematizar/definir
problematica. E alguns relacionados a processos mentais mais objetivos: definir/

compreender.

Vemos que o quadro apresenta uma variedade maior de verbos do que o
primeiro quadro. O verbo “compreender” aparece nos dois quadros e, no segundo,

esta presente nos seguintes objetivos:

Compreender as seis fungbes da linguagem através da leitura de géneros

diversos

Compreender a existéncia da linguagem verbal, ndo-verbal e mista

Compreender o uso dos pronomes de tratamento e perceber sua importancia
em utiliza-los em contextos mais formais, como um convite em um contexto

institucional;

Compreender a fungao enunciativa de uma carta aberta

Esses quatro objetivos podem ser classificados em dois grupos, conforme o
seu enfoque para a minha atuacao como professora. Os dois primeiros estao préximos
aos conteudos “fungdes da linguagem” e “linguagem verbal, ndo-verbal e mista” como
vetor para a definicdo das agdes. Ja os dois Ultimos, mesmo apresentando o0 mesmo
verbo, aparenta o uso dos conhecimentos para a realizagao pratica de linguagem, tais
como “compreender o0 USO” dos pronomes para alcangar determinado fim, qual seja o
de escrever um convite. O Ultimo objetivo, por sua vez, diz respeito & compreensao do

género para sua posterior escrita. Assim, mesmo tracando objetivos que trazem em si
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0 mesmo verbo, a sua operacionalizacdo e a definicdo do conteldo podem apresentar
atividades mais adaptadas — Compreender as seis fungdes da linguagem através da
leitura de géneros diversos;, Compreender a existéncia da linguagem verbal, nao-
verbal e mista — ao escolher contetdos ja preestabelecidos para o seu ensino — ou
atividades mais autbnomas — Compreender o uso dos pronomes de tratamento e
perceber sua importancia em utiliza-los em contextos mais formais, como um convite
em um contexto institucional;, Compreender a fungao enunciativa de uma carta aberta,

escolhidos em funcgao das turmas, conforme comprova o seguinte fragmento:

Exemplo 712

AX2- Mas, senhora também fica formal...

P- E, a senhora nao ficaria errado...

AX2- Até porque, assim, vossa senhoria é pra pessoas assim, um juiz, um
promotor...

P- E... Excelentissimo. Entdo, como o convite vai ser... de certa forma nao
vai ser um documento, entdo eu acho que tem a opgao de usar senhora ou
vossa senhoria, certo? Mas ai, é... eu acho que seria, de melhor tom, a
gente usar vossa senhoria, pra mostrar o respeito, entdo se a gente mostrar
um maior respeito a pessoa (a qual) esta se direcionando, entao é mais facil
ela até aceitar, porque a gente ta propondo... Conseguiram entender, o
jogo? Entdao € a mesma coisa da gente, é..., pedir favor a alguém e falar,
é..., de uma forma respeitosa, né?

(..)

P- Pra conversar com ela (a diretora), entdo a gente ndo pode chamar a
diretora de vocé, por mais que ela dessa abertura, mas como a gente vai
fazer em forma de convite...

AX2- (E vossa senhoria.)

P- E, seria vossa senhoria...

P- Entao, gente, conseguiram entender as formas aqui de a gente tratar as
pessoas, dependendo da funcao social que ela exerce, do lugar, do
contexto (que cada um ta)? Belezinha? Entdo vamos pensar no convite que
a gente vai escrever pra a diretora, certo? Eu trouxe isso pra gente pensar,
ok? Quer dizer, eu tinha pensado outra coisa, mas é que eu esqueci meu
material em casa ((risos)), entdo a gente deu uma trabalhada nisso, que
também é importante. (Aula 19 — 12X - 17/10/2013)

2 | egenda: “P” refere-se a professora, para a fala dos alunos, foi utilizada a legenda A,
seguindo da turma da qual o aluno fazia parte — X ou Z, e do nimero de identificagdo de cada
sujeito: AX1, AX2...AZ1, AZ2.
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Este exemplo marca a aula cujo objetivo era compreender os pronomes de
tratamento. A justificativa para a definicdo desse objetivo e do contetdo tinha um
vinculo direto com um objetivo maior, o de elaborar um convite para a diretora da
escola — Produzir o género convite a ser enviado para a diretora da escola a fim de
realizar uma futura entrevista. O conteudo em si é um dos que sdo abordados no
ensino formal. Isso demonstra a continuagdo de uma rotina no que diz respeito a
abordagem de um conteudo ja rotineiro nas escolas. A forma de aborda-lo, porém,
busca sair da rotina escolar de aula com o fim no proprio conteudo e na disciplina
(ZABALA, 1998) para ser ensinado através de um objetivo mais amplo. As formas
verbais vamos pensar e 0 sintagma eu trouxe isso pra gente pensar denunciam, por
sua vez, demonstram uma atitude que engloba os alunos no processo. Isso mostra
que, enquanto a escolha do conteudo situa-se na manutengao da rotina, a forma de
aborda-lo sinaliza uma reorganizagéo dessa rotina e um reposicionamento do docente
ao assumir outro papel que ndo seja apenas o de um professor adaptado.

Outro objetivo que merece destaque é primeiro objetivo langado no quadro
para as duas turmas— Fazer levantamento da realidade dos alunos, através de uma
sondagem. O objetivo em questao refere-se a realizacdo de uma sondagem com 0s
alunos. Nao se trata de um objetivo que contém em si um objeto de ensino, mas sim
de um material utilizado para obter dados relativos aos alunos. A se¢éo posterior deste
capitulo (p. 82) abordara mais especificamente o uso deste material nas aulas. O que
se pode afirmar de antemdo é que este objetivo, abrange a realizagdo de uma
atividade que busca criar uma abertura maior para o conhecimento dos alunos. Tal
objetivo indicia para uma atividade autbnoma de ensino, na medida em que foi
pensada independente de orienta¢cdes da escola ou de outras esferas, tais como o

proprio material didatico.

Os quatro objetivos posteriores — Compreender as seis fungbes da linguagem

através da leitura de géneros diversos; Apresentar textos em uma ou mais
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modalidades e questionar aos alunos se aqueles exemplos ilustravam textos;
Compreender a existéncia da linguagem verbal, ndo-verbal e mista; Definir a ideia de
texto como unidade mais ampla, focando em seu aspecto discursivo/ comunicativo —
como pode se ver, voltaram-se para componentes curriculares e foram guiados pelos
préprios conteudos, o que sinaliza para uma atividade adaptavel de ensino,
caracterizando o que Zabala (1998) denomina de modelo organizativo disciplinar, na
medida em que o saber disciplinar € o fio condutor das atividades de ensino. Para
exemplicar como a atividade de ensino foi desenvolvida a partir de um desses
objetivos, apresento abaixo a transcricdo de um momento de aula referente ao objetivo

Compreender as seis fungées da linguagem através da leitura de géneros diversos.

Exemplo 8:

AX2- A dois, né professora?

P-E

E2- ((Lendo o enunciado)) Uma pessoa € convidada a dar uma palestra em
espanhol... A pessoa ndo aceita o convite porque n&o sabia falar com
fluéncia a lingua espanhola. Se esta pessoa tivesse aceitado fazer essa
palestra seria um fracasso, por qué? a) ndo dominaria a mensagem; b) nao
dominaria o cbdigo; ¢) ndo conheceria o referente; d) ndo conheceria o
receptor.

P- E ai, vocés marcaram qual?

AX3- B.

P- EaBdizoqué?

AX3- Nao dominaria o cédigo.”

AX2- Eu também marquei letra B.

P- Vamos analisar a situacao, né? E uma pessoa que foi convidada a dar
uma palestra em lingua espanhola. Ela ndo dominava essa lingua, que
nessa perspectiva que a gente esta estudando seria o cédigo, né? Que é o
sistema que ela usa para se comunicar, né? O sistema lingua espanhola
que ela deveria usar, né? Mas, como ela néo sabe, ela recusou né? Entéo,
se ela aceitasse participar desse evento seria um fracasso, no sentido de
ela ndo dominar o cédigo lingua espanhola, né? Entdo, quais sdo as outras
opgodes ai? (Aula 1, 1X, 03/09/2015)

Esta aula, ligada ao objetivo acima mencionado, € marcada pela corre¢ao de
uma atividade relativa aos elementos da comunica¢do. Esse conteudo faz parte da
teoria da comunicacdo que envolve também as fungbes da linguagem. Nessa

atividade de ensino, o que parece transparecer € a aula magistral de propor uma
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atividade para, logo apés, corrigi-la e verificar as respostas dos alunos. Nesse sentido,
a realizacdo do objetivo de ensino em questao demonstra uma atividade docente que
mantém uma condigao histérica do ensino de portugués qual seja abordar a lingua
como comunicagdo, mesmo diante de outras teorias de linguagem, tais como a de
género e de praticas de letramento. Essa constatacdo demonstra que houve uma
manutengcado de uma pratica ja consolidada no ensino de portugués, indiciando uma

atividade de ensino adaptavel.

Apesar de haver exemplos de atividades que demonstram pouca autonomia,
também apareceram exemplos em que a minha atividade de ensino manifestou
marcas de uma maior autonomia, como € o caso do objetivo Levantar problematica
sobre a escola ou comunidade que possa ser abordada em atividades na escola,
realizado em ambas as turmas de primeiro ano, como pode ser visto tanto no relato

guanto nas aulas, conforme os trechos expostos a seguir:

Exemplo 9:

Depois de concluir o primeiro bimestre, percebi que atingi muito pouco do
que diziam as preferéncias e necessidades dos alunos (...) Ja no segundo
bimestre, separei uma aula para conversar com a turma sobre quais os
possiveis problemas que eles conseguiam enxergar na comunidade ou no
ambiente escolar. Essa pergunta tinha o objetivo de pensarmos,
conjuntamente, em um género textual que fizesse com que os alunos
agissem em prol de um problema encontrado por eles mesmos

O excerto do relato traz a tona o fato de que a minha percepgéo de professora
resultou no muito pouco em relacdo ao que eu pretendia realizar com base nas
necessidades desses alunos. O segundo semestre serviu, segundo o relato, como um
corte no que estava sendo desenvolvido até entdo e, por este motivo, uma aula foi
“separada” para conversar com a turma. O propésito da aula, conversar, admite uma
abertura maior para esse publico e convida os alunos a participarem das decisdes nas
aulas. O verbo pensarmos, que remete a uma reflexdo ou a um planejamento e o

advérbio conjuntamente sinalizam para o que Contreras (2012, p.211) denomina de
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“autonomia como processo coletivo”. Ao olhar para o objetivo dessa aula, observa-se

que ela nao tem um conteudo definido, mas que tem um proposito.

Para observar como essa aula realizou-se no contexto de sala de aula, convém

apresentar o seguinte exemplo:

Exemplo 10

P: Olha, é... eu tava conversando com o pessoal do primeiro Z, certo? E...
pra gente pensar sobre algum problema, ou da comunidade ou da escola, o
que, eles viram, (que a gente pudesse) fazer alguma coisa pra melhorar,
certo? Entdo, o que foi que eles disseram (como esse problema) que eles
convivem na escola? E a questdo da inseguranca, de pessoas que nao
estdo aqui pra... ficarem por ali, as vezes, de acontecer até de pessoas
andarem armadas, a falta de iluminacao, também, que contribui para que
haja assalto, coisas do tipo, certo? Entao, isso foi a problematica levantada
por eles, certo? Entdo, o que a gente vai fazer na turma deles? E... fazer
uma carta aberta, acho que ja dei (uma explicagao) aqui, uma carta aberta é
um género de texto em que a gente escreve, é, direcionada a alguma
autoridade, certo? E pra falar das nossas insatisfagées contra alguma coisa
que ta acontecendo no nosso dia-a-dia na sociedade, certo? Entao isso foi o
que a gente escolheu, la no primeiro B, eu queria saber de vocés, se vocés
acham que é... E importante trabalhar isso também nessa turma ou se
vocés véem algum outro problema que deveria ser trabalhado...

AX4: Na escola?

P: Ou na escola ou no bairro, na cidade...

AX2: A escola aqui é péssima...

P: Como assim?

AX2: Nao tem... ndo tem lei, todo mundo chega e bagunca...

P: E, mas ai... Mas também, a gente pode propor, né?

AX2: Os alunos tém o material, mas ndo podem usar...

P: E, a gente poderia...

AX3: (Tem) o livro e ndo usa...

EX3: Tem o tablet...

E1: Mas vocés tao falando com relagdo a qué? A ter acesso aos livros?
AX2: Nao professora, por exemplo, olha, eu sou a favor de... de... de abrir
pra comunidade se alimentar, porque até pode ser um alimento que va ser
desperdicado, né? Agora (quem quiser usar), ter alguns critérios, alguns
parametros, pra que... (Aula 15, 12X, 04/10/13)

A locugéo verbal tava conversando, presente em uma das minhas primeiras
falas, sinaliza mais uma vez um momento mais informal e menos rigido no contexto da
aula. Além disso, foi retomada a proposta realizada no 1° Z e o género escolhido para
ser abordado naquela turma. Nesse momento, as vozes dos alunos apareceram como

vozes de sujeitos analiticos e criticos em relacéo a realidade da escola: “os alunos tem
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material, mas ndo podem usar”. Essa “conversa” foi realizada durante duas aulas

seguidas e, mais adiante é que os géneros foram escolhidos.

No 12 Z, por sua vez, a conversa sobre a problematica da escola foi realizada
no fim de uma aula, momento em que poucos alunos ficaram na sala. No dia seguinte,
a problemética foi novamente levantada e resultou na seguinte aula que cumpriu com
0 seguinte objetivo Realizar roda de leitura sobre a problematica da violéncia através

de uma reportagem’

Exemplo 11:

P: Lembra do que a gente falou no final da aula, lembra? A questdo da
inseguranga, né? Entdo vejam é quando eu pedi pra vocés votarem, assim
€ em que vocés perceberam mais na realidade de vocés, que vocés
gostariam de trabalhar, com isso, certo? Pensando que a gente tem que
usar linguagem da gente e escrever textos que ajudem a gente de alguma
forma, entdo eu pensei numa problematica que vocés identificariam, entao o
que foi que a gente conversou aqui, com AZ1, AZ3? Nao sei se vocés
concordam, é o fato por exemplo de pessoas de ( ), da escola, ai vocé ta
com pouquinho de receio, pessoas sem identificacdo que ndo séo alunos
daqui pra o ambiente escolar as vezes vocé nao conhece, enfim, vocés que
nao estavam na aula vocés concordam que isso € um problema ou nao?
AZ4: E sim

P: Né? entdo pensando nisso, eu trouxe primeiro pra gente comentar um
texto, certo? E uma reportagem, vocés vao perceber que essa reportagem é
de 2009. A gente t& em que ano?

AZ7:2013

P: 2013, né? Mas leiam aqui e vejam como é, como esse assunto ta atual e
vejam se vocés se reconhecem com esse texto, certo? Ele € um pouco
grande

AZ7:Cada um que |é um paragrafo

P:Sete minutinhos pra vocés lerem

(...)

P: Gente vocés querem fazer um circulo? Que a gente fica mais a vontade
(...)

P: Pronto. A gente fez a segunda leitura conjunta pra ir relembrando o que o
texto apresentava, certo? Entdo vou perguntar de novo, tem algum
momento especifico que vocés perceberam que a realidade da escola da
gente se insere aqui?

AZ7: Mais ou menos professora, algumas coisas

P: Algumas coisas né, ndo todas

AZ5: (), que entra outras pessoas, ()..

P: Entdo isso é uma coisa que a direcdo ja t4 pensando, né? De fazer

3 A reportagem em questao é intitulada Inseguranca e drogas sao os principais vilbes da educagao no
Brasil e esta disponivel no link <http://g1.globo.com/jornaldaglobo/0,,MUL1045666-16021,00-
INSEGURANCA+E+DROGAS+SAO+0OS+PRINCIPAIS+VILOES+DA+EDUCACAO+NO+BRAS
IL.html>. Acesso em 04 out. 2013.
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carteirinha com identificagao pra evitar esse tipo de coisa, né? Entdo ha
uma preocupacdo em relagdo a isso, e vejam que esse € um problema
muito delicado de se resolver porque a gente td numa area, que, é.. como
eu posso dizer, €... eu N30 sei COMo me expressar,

AZA4: Area de risco professora, é ndo o que

P: Nao... ndo é area de risco, € uma area que ha uma realidade de
criminalidade um pouco maior do que em outras areas, né? Entao a prépria
direcdo da escola deve ter um cuidado de evitar um confronto com essas
pessoas né? Se a gente ta aqui num ambiente escolar todo cuidado aqui é
pouco pra se evitar qualquer confronto maior com essas pessoas, entao por
isso que

AZ4: Nao ser ameacgada né, professora? (Aula 18, 1° Z, 04/10/2013)

O exemplo acima diz respeito a0 modo como o objetivo relacionado a
realizacao da roda de leitura foi realizada. O trecho quando eu pedi pra vocés votarem
situa os alunos como participantes do processo e, mais adiante, é langcada a proposta
de realizar a leitura conjunta de uma reportagem.

O que pode ser percebido diante o trecho dessa aula € que a autonomia
docente — e também discente — manifestou-se no momento em que a atividade
realizada em sala de aula foi criada por meio de uma problemética pratica e real da
comunidade escolar.

Diante dessa problematica gerada, outros objetivos foram tracados, tais como
Ler e levantar aspectos constitutivos de uma carta aberta; Elaborar carta aberta,
utilizando como um dos argumentos o direito a seguranca, através de trechos da
constituicdo brasileira, bem como a argumentos gerados pelos prdprios alunos
durantes as discussées em sala. A definicdo desses objetivos, por sua vez, foi
negociada anteriormente com os alunos, tal como demonstra a forma verbal pensei na

gente fazer expressa no exemplo abaixo:

Exemplo 12:

P: Certo, entdo o0 que que eu pensei da gente fazer né? Se vocés
concordarem e acharem que isso € um problema que vale a pena ser
trabalhado. E , geralmente quando um grupo ou de alunos ou de qualquer
instituicdo é... Enxerga um problema e quer mostrar essa insatisfacdo, uma
das formas de fazer isso é fazer uma carta aberta, certo, € um género
textual que busca fazer com que se mostre a nossa indignagao a alguma
autoridade, certo? Ou a direcdo da escola ou a comunidade escolar no
geral, ou a secretaria de seguranca publica, ou a isso ou aquilo. Entdo o
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que eu quero que vocés pensem. A quem a gente vai destinar essa carta?
Ao publico da escola, uma coisa mais especifica, ou vocés querem escrever
pra mais pessoas ficarem sabendo disso?

AZ4: Mais pessoas ficarem sabendo disso (Aula 14, 12 Z, 08/10/2015)

Ap6s os alunos concordarem com a proposta e realizarem as atividades, a

definicdo dos objetivos guiou-se por problemas textuais presentes nas primeiras

versdes das produgdes desses alunos: Analisar trechos de produgdo dos alunos

quanto ao uso do mas/mais, nés/nos, plural de palavras terminadas em —&o; Analisar

dois exemplos de textos completos dos alunos e reescrita conjunta dessas

producoes.

Para exemplificar a realizagdo do primeiro objetivo destacado acima, convém

reproduzir a seguinte aula que teve o intuito de levar enunciados que traziam

problemas de escrita dos alunos, comparando-os com enunciados escritos

corretamente:

Exemplo 13:

P: No proximo: Ndo podemos mais viver inseguros; no outro : Nao podemos
mas...

AX7: Viver inseguros....

P: A que ta errada?

AX7: A que ta errada é a (B)..

P: A que ta errada é a?

AX4: Coloquei a (A) certa...

AX7:Né&o a que ta errada € a (B), professora..

P: E, entdo a que ta errada é a (B), entao a correta letra (A), certo?

(...)

P: Entdo, gente, eu selecionei alguns problemas, pra eu explicar um
pouquinho a vocés, porque sdo algumas incoeréncias, certo? E eu
selecionei a que foi mais recorrentes, certo?

(...)

P: O “MAS”, é o que a gente pode substituir por (porém), certo? Vai dar uma
ideia contraria, certo? como por exemplo: Quero dar aula mas a turma esta
impossivel, entdo porque usei o “mas” sem o “I”, porque eu t6 dizendo que
quero dar aula e depois eu td colocando uma coisa contraria, né? Uma
coisa que ta atravancando o meu caminho né? que é... Mas a turma esta
impossivel né? D& uma ideia de relagdo contraria, uma coisa positiva no
sentido de afirmagéo.

P: Entenderam até ai?

(...)

P: A palavra (MAS) sem o (l), tem ai na folhinha, atua como conjungao
coordenada adversativa. Vocés ndo vao estudar isso agora, certo? Devendo
ser utilizada em situagbes que indicam oposi¢édo, sentido contrario. Ai ele da
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um exemplo: Esforcei-me bastaste mas nao obtive o resultado necessario...
P: Entdao o que é que se esperava? Que por estudar bastante que se
conseguiria o resultado, mas ai se traz uma ideia contraria ao que foi
afirmado certo... (Aula 22, 12 Z, 06/11/2013)

A aula ainda realizou-se com explicacoes referentes a algumas regras, tais
como o uso da conjungao adversativa mas e do advérbio mais. A forma de introduzir a
explicacdo: eu selecionei (...) pra eu explicar um pouquinho a vocés aponta para a
proposta de buscar, com base nas regras gramaticas, a explicagdo de um problema de

escrita real dos alunos.

Compreendo que abordar um conteddo formal faz parte do trabalho do
professor de portugués, ja que esse profissional, no posicionamento que ocupa, possuli
a funcédo de realizar praticas de ensino condizentes com tal fun¢do. Abordar conteudos
da gramatica tradicional é uma de suas fungdes. E perceptivel, porém, o fato de que
nao houve, conforme o exemplo, um aprofundamento do conteudo, tendo em vista que
o que foi feito foi uma comparacdo semantica entre os termos mas e o mais. Se
pensarmos que o professor de lingua portuguesa, para ter autonomia, precisa também

dominar o contelido a ser abordado, esse dado demonstra o contrario.

Mediante o exemplo discutido, a escolha do conteudo esta ligado a uma rotina
mais estabilizada. O fato de analisar os termos mas e mais apenas em seu aspecto
semantico também demonstra pouca autonomia. Porém, a sele¢do desses contetudos
gramaticais partiu de um objetivo maior — a produgcédo do convite para a diretora — e
ndao do contelddo por ele mesmo e, por isso, apresenta-se em uma dimensao

autbnoma de ensino.

A forma de propor a discussao sobre as problemdticas na escola, a proposta
escrita de uma carta aberta, e propostas de reescritura foram objetivos tracados e
realizados nas aulas e demonstram atividades auténomas de uma profissional que

buscou dar forma a sua pratica mediante escolhas que iam além de rotinas
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preestabelecidas. Porém, um dado presente no relato releva um traco que nao foi

exposto nas aulas:

Exemplo 14:

Sendo assim, sugeri aos alunos, nas aulas seguintes, que pensassemos em
fazer uma carta aberta e tentarmos publicar nas redes sociais e/ ou na
escola. A sugestao de publicacdo nao foi satisfatéria para todos, dado o sutil
medo dos impactos que tal texto geraria. Assim, ficou acordado que,
primeiro, tentariamos elaborar esses textos e, depois, pensariamos na
publicacdo. No final desse processo, esses textos acabaram nao sendo
publicados, o que gerou, em mim, certa sensagao de impoténcia, pois
parecia que nao estava fazendo o “certo”, o que deveria ter sido feito, a
ideia de que devemos ensinar géneros que possam circular.

A sensacdo de impoténcia foi atribuida a nao publicacdo desses textos.
Pensando no que “deve ser feito” ao produzir géneros textuais, essa avaliagdo de nao
fazer o certo revela como as representacoes, praticas e certezas do professor sdo
advindas de uma bagagem anterior ao oficio propriamente dito (TARDIF, 2012). O fato
de nao publicar os textos dos alunos, foi significado, no relato, como uma atitude
adaptavel, por ndo corresponder as propostas de ensino contemporaneas que dao

énfase a realizacao e publicacao de textos produzidos pelos alunos.

Com base nos dados analisados até entdo, nota-se a complexidade ao
identificar atividades de ensino autbnomas ou adaptaveis, na medida em que a
escolha de um conteudo rotineiro pode significar uma atuagdo auténoma, como
demonstra o exemplo 12, bem como uma atividade adaptada, tais como a escrita da

carta aberta significar uma atividade adaptavel pela sua nao publicacao.

A analise desta segcao também aponta para o fato de que atividades autbnomas
de ensino realizaram-se na medida em que a escolha dos conteudos e dos objetivos
de ensino sao guiadas pelos conteudos em si ou pela tradigao rotineira escolar, tais
como a escolha dos conteudos fungbes da linguagem e de géneros literarios. Outros

indicios de adaptacao identificados nos dados analisados referem-se a escolha de
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continuar a rotina estabelecida pelo professor anterior para manter a rotina e adentrar
num processo de educativo j& em andamento. As palavras de Sacristan (1999, p.76)
oferecem uma explicacao para este indicio: “a pratica educativa ndo comeca do zero:

guem quiser modifica-la tem de apanhar o processo ‘em andamento™. A inovagdo nao
€ mais do que uma corregdo de trajetdria”. Conforme a afirmacdo do autor,
compreendo que o fato de iniciar minhas primeiras escolhas de conteddos e
estabelecimento de objetivos pelo caminho da continuidade das rotinas ja existentes
pautou-se no fato de estar comegando a fazer parte deste processo em andamento.
Assim, compreendo que a modificacdo das minhas atividades de ensino e os
remodelamentos dos objetivos e dos conteldos que realizaram-se durante a trajetoria

e manifestaram-se nos momentos em que os alunos foram chamados para fazerem

parte do processo.

3.2. Selecao e elaboragcao de materiais

Esta secéo teve por objetivo identificar e analisar os indicios de autonomia e
adaptacao da minha pratica docente por meio da dimensao da atividade de selecao e

elaboracdo dos materiais didaticos.

Esta analise foi guiada pelo que o relato reconstréi a respeito do uso dos
materiais didaticos e seguiu com a exemplificagdo, quando possivel das aulas

realizadas no contexto de ensino

A respeito das primeiras atividades realizadas e do material didatico utilizado,

destaco este excerto presente no relato:

Exemplo 15:

Os exemplos utilizados nessa aula foram aqueles que ja estavam expressos
no médulo. Mas, ao invés de iniciar pelas definigbes, fui apresentando as
palavras, perguntando a eles o nimero de letras, de sons, de silabas.
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Este exemplo situa o modo pelo qual o conteudo fonética e fonologia foi
abordado em relagdo ao material didatico utilizado. Conforme sinaliza o advérbio ja e
a forma verbal estavam expressos, os exemplos utilizados para a aula estavam a
disposicdo para que fosse utilizado. Esse dado revela que o médulo de ensino
utilizado pelos alunos serviu como material estruturador das aulas (ZABALA 1998),
demonstrando, assim, um indicio de adaptacdo a rotina proposta pelo material. A
forma de utiliza-lo, por sua vez, sinaliza para uma atividade timidamente interventiva.
O termo ao invés de iniciar pelas definicbes, marcando uma substituicdo de atitude
revela um movimento contrario ao que apresentava o médulo: fui apresentando as
palavras, perguntando a eles o numero de letras, de sons, de silabas. Essa agao
docente, revelada timidamente pela inversdo metodol6gica proposta no modulo, mas

ainda sinaliza para um maior grau de adaptag¢édo do que de autonomia.

Outro exemplo que sinaliza para o uso do moédulo escolar como material para

0 ensino € expresso no seguinte trecho:

Exemplo 16:

Esse conteudo (fonética e fonologia) foi trabalhado, basicamente até o fim
do semestre, pois o0s alunos nao conseguiam memorizar as regras
facilmente. Além disso, utilizei o médulo de literatura para abordar conceitos
simples como prosa e poesia e géneros literarios. Os textos de literatura
que utilizei também foram aqueles presentes no médulo.

O verbo utilizei, denota uma atividade que compreende o uso de um material
ja elaborado. A utilizagdo desse material, similar ao exemplo anterior possibilita
compreender que a atividade docente desenvolvida residiu na manutencado de uma
atividade preestabelecida pelo modulo, sinalizando para uma dependéncia ao que
esse material preconiza. Com base nesses dois exemplos, € possivel compreender
que as atividades de ensino realizadas contribuiram para a manutencao de praticas
ja estabilizadas, sem haver intervengdes didaticas acentuadas. A manutencao

dessas praticas, segundo Giddens (2009) pode ser compreendida como a
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reproducdo de propriedades estruturais que dao existéncia a vida social. Nas
palavras do autor: “0 momento da producdo da acdo é também o momento de
reproducdo dos contextos do desempenho cotidiano da vida social” (GIDDENS,
2009, p. 31). Tendo em vista as palavras do autor, e relacionando-a aos dois
exemplos anteriores, a acdo de utilizar o médulo para realizar as atividades de
ensino evidencia a possibilidade de reprodugéao de praticas ja estruturadas na vida
social. Isso explica novamente a recorréncia de aulas em que o médulo apareceu

como o material escolhido para a realizagao da minha atividade docente.

O relato também sinaliza para o uso de outros materiais. Um deles é a
sondagem, que foi aplicada com as turmas de EJA do segundo semestre de 2013.

Conforme o relato, esse material foi utilizado da seguinte forma:

Exemplo 17:

Lembro-me que no primeiro dia de aula, busquei que os alunos
respondessem a um pequeno questionario que servisse de base para que
eu os conhecesse. Tal sondagem buscou verificar algumas informacoes
referentes aos objetivos dos alunos, concepgbes sobre linguagem, e
algumas preferéncias relativas ao gosto musical, de filmes, o que
costumavam ler etc. Tentei utilizar essa ferramenta para tentar fugir do que
o material didatico preconizava e me guiar pelas possiveis necessidades ou
interesses dos alunos.

Os verbos presentes nos relatos acima — busquei, buscou verificar, tentei
utilizar, tentar fugir e me guiar destacam acdes intencionais e guiadas por motivacoes

que marcam uma maior capacidade interventiva.

De acordo com a construgéo textual busquei que os alunos respondessem a

um pequeno questionario que servisse de base para que eu 0s conhecesse, destaco o
buscar e responder como dois verbos de realizacdo de uma pratica que envolveu tanto
0 sujeito eu-professora quanto o sujeito alunos. O verbo conhecer, por sua vez,
destaca o teor de proximidade evidenciado pela ferramenta questionario. Mais adiante,
ao afirmar que Tentei utilizar essa ferramenta para tentar fugir do que o material

didatico preconizava, € possivel perceber, mais uma vez, verbos que indicam
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intengbes. Um dado que merece destaque é o uso da locugao verbal tentar fugir e de
seu objeto indireto do que o material didatico preconizava, pois tal construgéao textual
sinaliza para o que Amigues (2004) discute a respeito de moldar a ferramenta de
trabalho. Isso fica ainda mais evidente ao ser utilizada mais adiante a construcdo me
quiar pelas possiveis necessidades ou interesses dos alunos, demonstrando que o
verbo de realizagdo guiar se remete ao resultado do aplicacdo da ferramenta
“questionario”, com a respostas dos alunos. De acordo com o excerto, seria entao
esse material que guiaria a minha atividade de ensino e ndo apenas o material didatico

da escola.

Esse material se apresentava a seguinte forma:

Figura 2: Sondagem aplicada nas turmas do 12 ano do ensino médio

Sondagem

1. Quais foram seus objetivos ao se matricular neste semestre?

2. Como vocé espera gue sejam as aulas de lingua portuguesa?
3. Vocé trabalha? Se sim, qual o seu emprego?
4. Qual a profissdo que vocé gostaria de seguir?

5. Em quais dessas atividades vocé sente mais dificuldade?
( ) Leitura

() Escrita

() Graméatica

6. Qual seu estilo musical preferido?

7. O que vocé costuma ler?

) noticias esportivas

) noticias sobre os famosos
) hordscopo

) poemas

) contos, cronicas

) outros

8. Que tipo de filme vocé gosta de assistir?
) comédia romantica

) comedia

) filmes de acdo

) ficcdo cientifica

) terror

)} filmes histéricos
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Tanto a elaboragdo deste material quanto a sua aplicagdo demonstram uma
tentativa de seguir os interesses dos alunos, ou, ao menos, de compreendé-los como
parte do processo de aprendizagem. Essa tentativa da reordenacdo de uma rotina
tendo em vista a realidades dos alunos revela-se como um indicio de autonomia,
tanto pelo fato de elaborar o material de forma mais independente, quanto por
mostrar, por meio dos verbos busquei e tentei que as atividades propostas

denotavam arriscar e buscar novas alternativas no contexto de sala de aula.

O relato, porém, revela que, no decorrer das aulas seguintes, pouco foi

atingido em relagao a preferéncia dos alunos:

Exemplo 18

Depois de concluir o primeiro bimestre, percebi que atingi muito pouco do
que diziam as preferéncias e necessidades dos alunos, respondidas no
questionario. Apenas quando tratei de intertextualidade, levei poemas,
musicas (uma das preferéncias dos alunos) e textos publicados no
facebook, esfera conhecida pelo publico.

Essa avaliacao, iniciada pelo verbo percebi questiona a eficacia da aplicagao
de um material (sondagem) para a adequacao ao que os alunos gostariam de ter
acesso'* nas aulas de portugués. O verbo de acabamento (BRONCKART, 1999)
atingi, que remete para um resultado, acompanhado da locuc¢ao adverbial muito pouco
revela que, na minha avaliagdo de professora, o uso deste material acabou sendo
esquecido ou ndo levado em conta no decorrer das aulas posteriores. O relato
também remonta as experiéncias em que a tentativa de atingir as preferéncias dos
alunos foi concretizada. A esse respeito, exemplifico abaixo como essa tentativa se

realizou nas aulas:

Exemplo 19

P- Entdo, vamos olhar aqui esses seis textos que eu trouxe pra vocés.
Estdo vendo que eles estdo enumerados aqui, olha, texto um, texto dois,

4 Ver respostas dos alunos na subsegao 2.3.2 do capitulo Il deste trabalho.
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texto trés, texto quatro, texto cinco e texto seis. Vamos observar - eu vou ler
aqui com vocés esses seis textos - certo? O um "Quando chove, eu chovo;
faz sol, eu faco; de noite, anoiteco; tem Deus, eu rezo; nao tem, esqueco;
chove de novo, de novo chovo; assovio no vento, daqui me vejo; la vou eu,
gesto e movimento." Paulo Leminski. E um poema do escritor Paulo
Leminski. Entdo, vamos ver aqui... Alguém conseguiu entender alguma
coisa? Esse poema fala de qué?

AX7- De chuva.

(...)

P- Ninguém quer ler nao?

AX2- Quero, professora

P- Leia

AX2- Texto trés: “E a gente mente tanto dizendo que ta tudo bem, que ta
tudo em paz, que passou e nao doi mais... ja que foi uma lembranca
distante... no fim ainda déi, e de uma forma bagungada que vird a
transtornar nosso pensamento” Palmas!

(...)

P- E bonito por qué? ]

AX2- Porque € o que a gente passa... E 0 que acontece com a gente

P - E uma coisa bem humana, né? Bem sentimentalista...

AX2- Eu quase chorei

(...
(Aula 2, 19X, 10/09/2013)

Esse exemplo revela que o material utilizado na aula em questéo foi elaborado
por mim e levado para os alunos, conforme revela o verbo de atividade frouxe. Esse
dado traz indicios de autonomia na medida em que foi criado um material especifico
para este publico. Sobre a tentativa de atingir a preferéncia dos alunos, o texto 3, lido
por AX2, que serviu como exemplo da funcdo emotiva da linguagem, apresentou-se
como uma experiéncia positiva para o aluno, como é confirmado pela expressao

Palmas! E, mais adiante porque é o que a gente passa...é 0 que acontece com a

gente.

Outro dado que revela tragos de autonomia na elaboragdo e selecdo de
material pode ser visto na aula em que o conteudo intertextualidade, mais

especificamente a parddia musical', foi abordada por meio da comparacéo entre os

5 Nas musicas em questao, a intertextualidade encontrava-se evidente na melodia das
musicas e ndo nos temas abordados em ambas.
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videos do clipe “Aguas de Margo”, de Elis Regina e Tom Jobim e da parddia da

mesma musica feita pelo comediante Marcelo Adnet em um quadro do Fantastico.'®

Exemplo 20:

P- Entéo, veja, conseguiram entender o que a musica fala?

AX2- Nao, sé ((incompreensivel))

E1- E fim do caminho, né? E como se fosse efeito da chuva, né? A chuva
arrasta pedras, né? A musica é trabalhada com bem muitas palavras, né? E
pau, é pedra... entdo, sao frases bem curtinhas... "Fim do caminho, é um
resto de toco, € um pouco sozinho.." Vai trabalhando com essas
montagens de figuras que remetem o que a chuva traz, né? "Aguas de
margo fechando o verdo..." Aquelas chuvas de verao que ocorre, entao, ele
traz algumas palavras relativas a isso pra construir a musica, certo? Eu nao
vou muito me deter explicando a musica que é pra passar a préxima, certo?
Vocés conhecem Marcelo Adnet?

AX42- Ja ouvi falar...

P Ja? Ninguém conhece? Vou colocar a cara dele pra vocés verem ((inicia o
video))

EX4- Sim, aquele homem que faz...

P- Conhece? Ele é um comediante que trabalha na MTV...

AX2- Ah, eu gosto dele...

(...)

P- Pronto, ai no Fantastico ele faz esses quadros de parddias de musicas
bem conhecidas e famosas, certo? Entao, ele fez a parddia da musica de
Elis Regina... Entdo, o que vocés entendem por parédia? Vocés conseguem
entender ela na musica?

AX2- Modificou a musica...

P- Modificou... manteve algumas coisas... Entdo, vejam a musica de Adnet
e vejam sobre o que ele t& falando... € uma coisa bem atual, certo?

(...)

P- A primeira musica tem o tema aguas de margo, tem a chuva, os
elementos que compdem isso, né? E quando ele retoma, Marcelo Adnet, faz
umas letras da musica, ele traz a melodia de novo, né? A forma como eles
cantam... perceberam que no finalzinho ele diz a metade de uma palavra e
0 outro a outra metade, né? Entao, ele tenta retomar isso, mas trazer o qué
de novo? O que € que tinha de novo, de diferente? H&?

De acordo com o excerto em destaque, vemos a introdugdo do conteudo
parodia por meio de materiais que ndao sdo eminentemente escolares, mas foram
utilizados por mim para tal. Assim, € notério o fato do distanciamento do material

utilizado pela escola e, dos assuntos abordados nele, e a aproximagdo para uma

16 Links dos videos:

Elis Regina & Tom Jobim - "Aguas de Mar¢o" - 1974

< https://www.youtube.com/watch?v=E1tOV7y94DY>;
Parédia musica "Aguas de margo" Tom Jobim e Elis Regina
<https://www.youtube.com/watch?v=7cKLDMN8ZNU>
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realidade extraescolar, conforme fica evidenciado nas falas Vocés conhecem Marcelo

Adnet?/ Pronto, ai no Fantastico ele faz esses quadros de paroédias de musicas.

Essa atividade de ensino demonstra como o material em formato de video foi
abordado na aula. A escolha desse material caracterizou, no contexto investigado,
uma mudanca de rotina, o ndo necessariamente garante que haja uma atividade de
ensino autbnoma. Nessa situacdo, em que se pretendia abordar o recurso da
intertextualidade, mais especificamente, a parédia, o material utilizado partiu de uma
escolha e pressup6s uma pesquisa para a busca dos videos. O fato de buscar
materiais que ndo sdo eminentemente escolares ilustra um indicio de autonomia, na
medida em que uma rotina escolar puramente realizada com atividades escolares
escritas foi substituida por uma atividade que envolvia assistir e comparar videos para
estabelecer diferengas e semelhangas entre eles. A rotina, por sua vez, € explicitada
nessa aula, na medida em que o conteldo parodia é abordado, sinalizando, assim,

para a manutencao de conteudos propedéuticos.

Sumarizando entdo esta segéo, € possivel perceber que a tentativa de buscar
autonomia nas minhas atividades de ensino pautou-se numa busca de distanciamento
do material escolar utilizado na escola. Isso fica evidente com a variedade de verbos
do relato que traziam marcas intencionais, como busquei e tentei.'” As aulas e o relato
demonstraram que o uso de conteudos propedéuticos (fungcdes da linguagem e
parddia) permaneceram, mas parece que a experiéncia, aos poucos, foi abrindo o

leque de possibilidades para o uso de outros materiais.

Por meio da analise dos dados, foi possivel perceber que, na categoria Selecao

de objetivos e de conteudos, os dados indiciaram para atividades de ensino que, ora

17 Este trabalho ndo tem a pretensdo de afirmar que o material didatico da escola nao é
importante, pois é sabido o quanto a Modalidade de Jovens e Adultos ainda precisa ser notada,
no sentido de serem elaborados materiais mais especificos e atrativos para esse publico.
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se mostravam adaptaveis, por configurar a continuidade do trabalho do professor
anterior ou a manutencao de uma rotina proposta pelo material didatico utilizado pela
escola, ora se mostravam autbnomas, nos momentos em que 0s alunos eram

colocados como parte do processo de construcao desses objetivos.

No que concerne a categoria Selecdo e elaboragdo de materiais, foi possivel
perceber que essas atividades de ensino realizaram-se a partir da escolha de
atividades propostas no modulo da escola, demonstrando, nesses momentos, a forte
influéncia da rotina escolar nas minhas atividades profissionais e a consequente
adaptagéo a tal rotina. Ja os indicios de autonomia manifestaram-se nos exemplos
analisados na medida em que a escolha dos materiais, tais como a sondagem
demonstraram uma autonomia vista como processo coletivo, ja que houve a tentativa

de conhecer mais o publico com quem iria desenvolver minhas aulas.

As conclusao, a seguir, discutira essas evidéncias encontradas neste capitulo,

bem como respondera as perguntas propostas para este trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Este estudo se prop0Os a investigar os indicios de autonomia e/ou adaptagao
nas minhas atividades docentes em meu primeiro ano de trabalho. Para atingir este
objetivo, analisei 0 meu relato de atividade referente ao meu primeiro ano de trabalho

e as aulas de lingua portuguesa por mim ministradas.

Concebendo o professor como um profissional que tanto pode desempenhar
atividades que mantenham a rotina escolar quanto pode buscar modificar alguns de
seus aspectos, foram selecionadas duas terminologias: adaptacdo e autonomia. A
primeira delas foi compreendida como a adequacgédo e dependéncia do professor ao
meio socialmente organizado da estrutura escolar, a segunda, por sua vez, foi tomada
como a forma de intervir e atuar de maneira menos dependente do que preconizam as

rotinas escolares.

Para identificar e analisar como os indicios de autonomia e adaptagdo se
manifestaram nos dados em questéo, verifiquei, nas minhas atividades de ensino, que
envolviam a selecdo de objetivos e conteudos e selegdo e elaboragdo de materiais,

como essas acoes se manifestavam.

Buscando atingir o primeiro objetivo deste trabalho, qual seja Identificar os
indicios de adaptacdo e/ou autonomia subjacentes as minhas atividades profissionais
durante o meu primeiro ano de trabalho, podemos afirmar que indicios de adaptacao

foram identificados

Na selecdo de objetivos e conteludos, esses indicios manifestaram-se nos
momentos em que o relato e as aulas revelavam escolhas de contetdos e
delineamento de objetivos justificados pelo proprio contetdo, por sua abordagem no

médulo escolar ou pela rotina iniciada pelo professor anterior. Ja os indicios de
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autonomia foram identificados nos momentos em que o relato e as aulas revelavam
acoes que denotavam para uma maior independéncia a rotinas anteriores e escolhas
de conteldos guiadas pelo médulo da escola. O fato de estabelecer um objetivo com
base no envolvimento dos alunos, como foi o caso da leitura da letra da musica, para
apds isso, propor a producado escrita de um diario pode ser visto como uma acao
autbnoma, na medida em que as escolhas guiaram-se pela receptividade do meu
publico-alvo. Outros momentos em que essas agdes autbnomas realizaram-se traziam
os alunos como participantes ativos das aulas, tais como a decisdo de elaborar os
géneros carta aberta, convite e entrevista, com base no levantamento de problemas

da prépria escola.

Na categoria selecdo e organizacdo de materiais, os indicios de adaptagéo
realizaram-se nos momentos em que a selecdo material residia no uso do maédulo da
escola. Tal instrumento influenciou, por exemplo, o enfoque nos contetudos e tarefas
escolares relacionados a fonética e de géneros literarios. O uso desse material com
um enfoque remodelado foi um timido indicio de autonomia, ao ser demonstrado, no
relato de atividades, que a explicacdo do conteudo fonética e fonologia iniciou-se pelo
uso dos exemplos e, logo apéds, a explicagdo das regras. A elaboracdo de materiais,
como os exemplos de textos para exemplificar as seis funcbes da linguagem, bem
como, em maior grau, a elaboracdo da sondagem, revela um menor vinculo ao
material didatico utilizado na rotina dos alunos, demonstrando maior capacidade de

intervenga@o no contexto de sala de aula e, por conseguinte, uma maior autonomia.

Conferindo resultados ao segundo objetivo especifico desta pesquisa — Analisar
como esses indicios se manifestaram nessas atividades de ensino, considero que 0s
indicios de adaptacao apareceram na medida em que as minhas agées voltaram-se
para a realizagdo de atividades de ensino que ja eram institucionalizadas na rotina

escolar. Diante de um publico de Jovens e Adultos, por vezes esquecidos nos cursos
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de licenciatura e até na elaboragdo de materiais didaticos especificos, a adaptagéao
docente pode ser entendida, no contexto desta pesquisa como uma forma de
sobreviver a organizagdo escolar institucionalizada que possui suas préprias regras de
funcionamento. Nesse sentido, as agdes que revelaram adaptacdo as rotinas
escolares, tais como o uso do médulo, a definicdo dos objetivos com base nos
conteddos em si, a continuidade das agbes realizadas pelo professor anterior
demonstram que o trabalho do professor “é condicionado pelos sistemas educativos e
pelas organizacdes escolares que estdo inseridos” (SACRISTAN, 1999, p. 71).
Coadunando essa realidade para a de um professor em inicio de carreira, esse
condicionamento tende a ser mais forte, tendo em vista que a experiéncia profissional
esta se moldando e que, nesse sentido, a busca pela seguranca nas atividades de
ensino residiram, no caso desta pesquisa, em acdes de adaptacdo e de manutencéo

das rotinas ja estabilizadas.

Os indicios de autonomia, por sua vez, manifestaram-se através de agbes em
que minhas escolhas guiaram-se, em boa parte dos dados analisados, pelo
envolvimento dos alunos no processo. Tanto o uso da sondagem, quanto o
estabelecimento de objetivos construidos juntamente com os alunos demonstram que
minhas atividades de ensino se realizaram dessa forma porque foi 0 momento no qual
percebi que eu, professora, era uma professora em inicio de carreira que se constroi
na interagdo. Assim, as atividades de ensino que abriram espago para o envolvimento
dos alunos também possibilitaram que o meu trabalho se desenvolvesse mais

independente das rotinas escolares tradicionais.

Outro resultado que merece destaque € como o fator emocional das minhas
acoes destacaram-se principalmente no segundo semestre de trabalho, pois foi nesse
momento em que o0 envolvimento com os alunos se mostrou mais intenso. Destaco,

inclusive que esse envolvimento foi o fator essencial para que praticas mais
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autbnomas de ensino pudessem se realizar. Assim, € oportuno trazer a tona o que
Tardif e Lessard (2005, p. 151) afirmam em relacdo ao fator afetivo no trabalho do
professor: “A relacdo de inUmeros professores com os alunos e com a profissdo &,

antes de tudo, uma relagao afetiva”.

Destaco, ainda, que, considerando que adaptacao e autonomia fazem parte de
um continuum, em que ora predominam acdes adaptaveis, ora predominam acdes
auténomas, foi comum ver nos dados analisados momentos em que predominava
adaptacao as rotinas, como é o caso do enfoque nos conteudos presentes no médulo,
mas que certos tracos de autonomia se faziam presentes, como o fato de eu,
professora, elaborar o meu préprio material para abordar o conteldo em questao.
Assim, entendo que, no meu contexto de trabalho, na situagéo de professora em inicio
de carreira e ensinando a jovens e adultos, os indicios de adaptacdo e autonomia
revelados no meu primeiro ano de trabalho manifestara-se como ag¢des conflituosas
em que a predominancia de uma em relacdo a outra dependeram, em grande parte,
da contribuicdo dos alunos tanto para manter as rotinas ja estabilizadas quanto para
altera-las. Em outras palavras, os indicios de autonomia e de adaptagao encontrados
demonstram que a minha atividade de professora em inicio de carreira pautou-se na
tensdo entre manter as rotinas ja estabilizadas e altera-las. Nesse processo de
alteracdo, os alunos tiveram papel decisivo, demonstrando uma construgao coletiva e

pratica do conhecimento.

Em relacdo a contribuicdo desta pesquisa para os estudos sobre formacao e
atuacao de professor de lingua materna no campo da LA, destaco que este trabalho
pbéde oferecer resultados que possibilitam compreender que o trabalho do professor,
principalmente o daquele que esta iniciando suas atividades, se constréi na
coletividade. Por este motivo, esse profissional necessita do acolhimento e aceitacao

tanto dos alunos quanto do proprio corpo escolar que, por vezes, acaba deixando o
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professor realizar suas atividades individualmente, o que pode causar maiores

dificuldades para o estabelecimento de certezas do que e do como ensinar.

Enquanto professora-pesquisadora, afirmo que olhar para mim como sujeito de
pesquisa foi uma experiéncia desafiadora que provocou, muitas vezes,
guestionamentos pessoais e profissionais que extrapolaram o trabalho cientifico. Tais
questionamentos serviram como fortalecimento da minha certeza de continuar o
caminho da docéncia, reconhecendo que esta profissdo se insere num campo
conflituoso entre posicionar-se em campos sociais confortaveis e ja estabilizados e

reposicionar-se em fungéo de um trabalho que contemple a coletividade e o risco.

Por fim, retomo as palavras de Bronckart (2009, p. 162) apresentadas na
epigrafe deste trabalho para insistir na ideia de que o trabalho do professor deve ser
tomado como um verdadeiro trabalho, e que, por esse motivo, deve ser encarado com
seriedade. Enquanto enxergarmos o professor como um profissional dotado de dons,
que apenas trabalha por amor e que ndo precisa investigar ou entender aquilo que faz,
nao veremos essa profissdo ganhar a valorizagdo social que merece:

Nao, o ensino ndo € um sacerdécio, mas um verdadeiro trabalho:
nao, os professores nao sao “iluminados”, dotados de um hipotético
“‘dom”; ao contrario, sdo trabalhadores que tém, como os outros, de

aprender seu “métier’, de adquirir experiéncia sobre ele e, assim,

tornarem-se profissionais cada vez mais.
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APENDICES



APENDICE 1: Relato de atividades

Este relato foi escrito como o objetivo de trazer a tona a reconstrucéo e
rememoragdo das minhas atividades de ensino relativas ao meu primeiro ano de
trabalho. Nele, estdo presentes recordacdes e avaliacoes pessoais e profissionais
sobre as minhas primeiras experiéncias como professora de lingua portuguesa em

uma escola estadual localizada em Campina Grande, Paraiba.

Sou formada em Letras pela Universidade Federal de Campina Grande e fui
classificada em um concurso para professora de portugués da rede estadual de ensino
da Paraiba antes de me formar. Nessa situagdo especial de formagéo, consegui
antecipar meus dois Ultimos semestres de graduacdo em dois meses, colar grau e

tomar posse no emprego.

Ap6s desenvolver todos os processos avaliativos para a conclusdo de curso e
colar grau, consegui tomar posse no dia 04 de abril de 2013. Apds a posse, precisava
procurar uma escola que ainda oferecesse vagas para os professores concursados.
Como fui uma das ultimas professoras a tomar posse, poucas instituicdes ainda
tinham professores contratados para dar lugar aos concursados. Coincidentemente,
encontrei essa vaga na escola onde atuei enquanto bolsista em um programa de
iniciacao a docéncia, pois o professor de lingua portuguesa até entdo contratado foi
desligado por causa do ultimo concurso. Eu estaria de volta ao lugar das minhas

primeiras experiéncias docentes.

Vale salientar que, antes mesmo de tomar posse, a diretora da escola na qual
iria entrar em exercicio ja me pediu para assumir as turmas, pois, em virtude desse
novo concurso, varios dos professores contratados haviam saido para dar lugar aos
concursados. Assim, no dia 03 de abril de 2013, um dia antes de tomar posse, ja fui ao
encontro de minhas quatro turmas: 72 ano X, 72 ano Z, 12 ano X e 12 ano Z, todas elas
estavam inseridas na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Desse
modo, além de estar presente num contexto novo, a realidade do EJA ainda era
distante de mim, pois ndo me recordo de nenhum preparo especifico para tal
modalidade na minha formacao inicial. Dai surgiram os primeiros desafios: lidar com
um publico de jovens e adultos, numa realidade de retengédo e insucesso escolar,
todos eles moradores de uma regiao periférica da cidade na qual o crime e o0 uso de

drogas € uma realidade recorrente no dia-a-dia desses alunos. Além disso, ndo me



recordo de haver alguma orienta¢do na escola nem na minha formag¢ao na graduacgao
sobre a especificidade ou objetivos da EJA, a organizagao curricular etc. A Unica fonte
de informagao que tive sobre essa modalidade de ensino foi de um colega meu, ex
professor dessas turmas, que afirmou ter muitos alunos com falhas na alfabetizagéo,

alguns ndo chegando a ter desenvolvido competéncias minimas de leitura e escrita.

Voltando a chegada na escola, lembro-me de uma professora, também de
lingua portuguesa, que também trabalhava com esse publico — mais especificamente
com as turmas de 2° e 3% ano do ensino médio. A referida professora também sido
aprovada no mesmo concurso que eu, além de ja ter uma matricula anterior, oriunda
do concurso do ano anterior (2011). Tal professora me disse que as turmas de
primeiro ano eram tranquilas em relagdo ao comportamento, mas ndo comentou nada
sobre seus conhecimentos, habilidades ou dificuldades. Além disso, ela também me
emprestou os modulos para o ensino médio utilizados na escola, j& que nao havia
mais disponibilidade deles na biblioteca. Assim, a fonte inicial para me basear foi esse
material. Trata-se de trés médulos (gramatica, redacao e literatura) distribuidos pelo
governo do estado. Esse mddulos foram produzidos em Recife — PE, pela editora
Soler'®, que também é responsavel por formagdes continuadas de professores:

18 <http://www.edicoessoler.com.br/a_empresa.html>



Modulos adotados na rede estadual da Paraiba para a EJA (Ensino Médio)

A primeira turma com a qual tive contato foi o 7° Z, que contava com a faixa de
12 alunos frequentadores das aulas. Para poder planejar minhas aulas, entrei em
contato com o professor anterior, que me informou quais os conteudos estava
abordando em cada turma. Para os 7°s anos, os assuntos abordados foram frase,
oragao e periodo e o conteudo de verbos. Além disso, o professor me informou que o
assunto que estava em andamento era “tipos de sujeito”. A primeira coisa que me veio
a cabeca foi dar continuidade ao que o professor havia iniciado. Assim, antes de
ministrar a aula, estudei esses topicos na gramatica de Cunha e Cintra e no livro
Fundamentos de Gramatica do Portugués, de Azeredo (2010).

Tenho a lembranca de fazer o uso desse conteudo da forma mais tradicional
possivel, levei frases, escrevi no quadro e fui tentando, juntamente com os alunos, dar
uma classificagcdo para os sujeitos das oragdes abordadas. O publico que encontrei
nessa turma era composto por muitos jovens e poucos adultos de fato. Algumas das
meninas ja tinham filhos, e, dos meninos dessa sala, ndo havia nenhum que, de fato,
trabalhasse. A maioria estava na modalidade EJA por se encontrarem fora de faixa.

Ja o 7% A tinha a caracteristica de ser uma turma mais calada e menos
participativa. Nessa turma, havia uma maior diversidade de idades, que ia desde os 16



anos até a faixa dos 40. Nessa turma, também iniciei com o mesmo conteldo
abordado no 7°A.

Em relacao as turmas do ensino médio (12 X e 12'Y), também dei continuidade
ao trabalho do professor, enfatizando os assuntos fonética e fonologia (fonemas e
letras; divisdo e classificagdo silabica, ditongo, tritongo e hiato). Tais turmas
demonstravam maior niumero de alunos e, com isso, maior diversidade (de saberes,
de realidades...) isso me deixou inquieta porque, naqueles primeiros momentos, néo
sabia ao certo o que seria melhor para aquelas turmas em questdo: dar continuidade
ao que ja estava sendo abordado, cumprir com as atividades do modulo...

Sabendo que estava ministrando aulas para turmas de EJA e que tinha um
curriculo para cumprir, tive a impressao de que, nesse primeiro semestre, iniciado por
mim em abril e finalizado em julho, me preocupei muito com os conteudos em si,
pensando no pouco tempo disponivel que havia. O conteudo a ser abordado para
essas turmas — fonética e fonologia — foi um dos quais tive mais dificuldade em
aprender na graduagéo. Assim, antes de ministrar a primeira aula, revisei gramaticas e
o préprio material didatico na escola. Tenho aqui alguns exemplares dos primeiros
rabiscos que utilizei para planejar as aulas. Nao foi de fato um planejamento com
estabelecimento de objetivos e metodologia de aula. No inicio de minhas atividades, a
preocupacao inicial foi dominar o conteddo, pois como iria enfrentar uma turma ja em
andamento, acostumada com o professor anterior, demonstrando inseguranga no
conteudo que iria ministrar? Pensando nisso, voltei a gramatica (Cunha e Cintra) e ao
livro Fundamentos de gramatica, de Azeredo para estudar o contetudo. As imagens
abaixo sao os fichamentos que fiz com exemplos e definicbes para levar a sala de

aula:



Esse estudo foi feito logo ap6s a diretora ter me contactado, alegando que os
alunos ja estavam sem aula e que, por isso, precisavam de um professor o quanto
antes. A primeira coisa que fiz quando entrei nas turmas de primeiro ano foi me

apresentar, dizer que, agora, eu era responsavel pelas turmas, perguntei o nome dos



alunos e iniciei a aula abordando os contetdos anteriormente citados. Os exemplos
utilizados nessa aula foram aqueles que ja estavam expressos no médulo. Mas, ao
invés de iniciar pelas definigdes, fui apresentando as palavras, perguntando a eles o
numero de palavras, de sons, de silabas. E, assim, ia apresentando as regras. Percebi
0 quanto as turmas do ensino médio eram participativas, principalmente o 1¢ X. Apesar

de ser uma turma numerosa, era bastante participativa.

Esse conteudo foi trabalhado, basicamente até o fim do semestre, pois os
alunos nao conseguiam memorizar as regras facilmente. Além disso, utilizei o0 mdédulo
de literatura para abordar conceitos simples como prosa e poesia e géneros literarios.
Os textos de literatura que utilizei também foram aqueles presentes no maodulo.
Quando estava proximo do fim do ano, me dei conta que nao havia focalizado em
nenhuma atividade de produgéo escrita propriamente dita. Na verdade, no inicio das
minhas atividades, tentei evitar comecar com escrita, pois percebia que os alunos
tinham realmente aquelas dificuldades de escrita que o meu colega havia comentado.
Nao sabia bem como fazer isso. Entdo, em uma das aulas, ja de julho, li com eles a
musica “diario de um detento”, dos Racionais — uma das turmas conhecia a letra e até
fez um rap na hora da leitura. Logo apds, conversamos sobre quem era aquele sujeito
que falava na mdusica e qual era seu objetivo ao escrever aquilo. Nas aulas
posteriores, como os alunos se envolveram na discussao da musica, resolvi pedir para
que eles produzissem um texto relatando como tinha sido o seu dia. Alguns deles
disseram que ndo tinha nada de interessante para dizer, que ndo havia sentido em

pedir aquilo. Mesmo assim insisti e todos produziram seu “diario”.

Depois dessa atividade, ao ler as produgdes dos alunos, percebi que, além de
verificar como andava a escrita deles, foi possivel conhece-los um pouco mais. Para
buscar melhorar alguma coisa na escrita deles, estudamos algumas regras de

pontuacao, também por meio do modulo. O intuito era o de fazé-los reescrever suas



producdes, mas o ano letivo acabou antes disso. Assim, s6 foi possivel devolver os
textos com as orientagbes destacadas (fiz aquilo que tanto a academia julga ser

“errado”. E eu também).

Antes disso, lembro que muitos alunos reclamavam de umx professorx
especificx, relatando que sua postura era muito ditatorial, que nao cobrava nas provas
aquilo que havia ensinado, que ameacava colocar os alunos na prova final etc. Por
meio dessa reclamagao, os alunos me pediram para ensina-los a escrever um abaixo-
assinado para pedir providéncias a direcdo ou a regional de ensino para que tal
docente viesse a mudar sua postura. Vi que eles realmente queriam aprender esse
género (situacdo comunicativa real), porém, acabei enrolando e me negando a ensinar
aquilo para eles. Na verdade, me senti com medo de chegar e j& comprar briga com os

professores da escola.

Ja no segundo semestre de trabalho, no qual estaria envolvida com outras
turmas, fiquei responsavel, novamente, pelos dois primeiros anos do ensino médio e

uma turma do fundamental.

Com excegdo de um, ndo conhecia nenhum dos alunos do ensino medio,
sendo, assim, novamente, uma novidade. Lembro-me que no primeiro dia de aula,
busquei que os alunos respondessem a um pequeno questionario que servisse de

base para que eu 0s conhecesse.

Tal sondagem buscou verificar algumas informacdes referentes aos objetivos
dos alunos, concepgdes sobre linguagem, e algumas preferéncias relativas ao gosto
musical, de filmes, o que costumavam ler etc. Tentei utilizar essa ferramenta para
tentar fugir do que o material didatico preconizava e me guiar pelas possiveis
necessidades ou interesses dos alunos. Depois dessa sondagem e das respostas dos

alunos, a seleg¢ao dos conteudos foram sendo feitas no decorrer do semestre:



12 bimestre:

(1) Concepcoes de lingua e linguagem

(2) Elementos da comunicagao

(3) Intertextualidade

Depois de concluir o primeiro bimestre, percebi que atingi muito pouco do que
diziam as preferéncias e necessidades dos alunos, respondidas no questionario.
Apenas quando tratei de intertextualidade, levei poemas, mdusicas (uma das
preferéncias dos alunos) e textos publicados no facebook, esfera conhecida pelo
publico. Ja no segundo bimestre, separei uma aula para conversar com a turma sobre
quais os possiveis problemas que eles conseguiam enxergar na comunidade ou no
ambiente escolar. Essa pergunta tinha o objetivo de pensarmos, conjuntamente, em
um género textual que fizesse com que os alunos agissem em prol de um problema
encontrado por eles mesmos. Foi assim que, no 12 A, um dos problemas levantados
foi a qualidade da merenda na escola. Muitos reclamavam de que, por vezes, iam
assistir aula depois do trabalho, precisavam jantar antes de assistir aula, mas nem
sempre essa merenda tinha qualidade ou se mostrava suficiente. Desse modo,
pensamos muito em o que fazer para, pelo menos, saber como a merenda era
comprada, escolhida etc. Assim, pensamos, primeiramente, em fazer entrevistas com
o conselho, mas depois ficamos combinados de entrevistar a prépria diretora, que faz
parte desse conselho, e acompanha o processo de compra dos alimentos. Sendo
assim, direcionamos nossas agbes por meio de dois géneros: o convite, para ser

entregue a diretora e a entrevista oral.

Ja para a turma do 1° B, foi feito o mesmo movimento de questionamentos
sobre problemas da comunidade escolar. O principal problema apontado nessas

turmas foi a falta de iluminag¢édo nos arredores da escola, 0 que provocava inseguranga



para os alunos. Além disso, ainda havia a recorrente entrada de alunos que ndo eram
da escola, e que, por vezes, eram traficantes da area. O que também gerava
desconforto nos alunos. Essa problematica, mais fragil e complexa que a da merenda,
fez com que pensassemos em uma forma de, pelo menos, exprimirmos nosso
desconforto. Sendo assim, sugeri aos alunos, nas aulas seguintes, que pensassemos
em fazer uma carta aberta e tentarmos publicar nas redes sociais e/ ou na escola. A
sugestao de publicagdo nao foi satisfatéria para todos, dado o sutil medo dos impactos
que tal texto geraria. Assim, ficou acordado que, primeiro, tentariamos elaborar esses
textos e, depois, pensariamos na publicacdo. No final desse processo, esses textos
acabaram nao sendo publicados, o que gerou, em mim, certa sensacao de impoténcia,
pois parecia que ndo estava fazendo o “certo”, o que deveria ter sido feito, a ideia de

gue devemos ensinar géneros que possam circular.

No final desse semestre, propus alguns pontos que poderiam dar voz aos
alunos para me avaliarem. Na aula anterior, propus que os alunos realizassem uma
autoavaliagdo, para que eles mesmos avaliassem seu desempenho durante o
semestre, considerando critérios como assiduidade, frequéncia e participagdo. Me
baseei na metodologia de uma ex professora da graduagdo que utilizava esse
mecanismo como uma forma de fazer os alunos pensarem sobre seu proprio
desempenho na disciplina. Além de propor que os alunos desse notas a esses
critérios, também solicitei para que eles me avaliassem como professora e atribuissem
uma nota para o meu desempenho. Como era esperado, todos eles elogiaram e nao

fizeram uma avaliagdo mais profunda — e eu também néo havia o exigido.

Para que os alunos me avaliassem mais profundamente e para que falassem
sobre suas experiéncias de aprendizado comigo, propus que CONnversassemos e
elaborei alguns pontos para serem debatidos na conversa, como o que eles haviam

aprendido comigo? Se estranharam minha metodologia? Se eles conseguiam



depreender 0s objetivos das minhas aulas. Se o que eles aprenderam ia servir para

alguma coisa...

A turma do 1°X fez uma avaliacdo bastante detalhada. Uma das alunas
mencionou que desenvolver a entrevista oral a ajudou a perder a vergonha para falar
em publico. Também mencionaram que ja faziam reescrita com os professores
anteriores, ou seja, ndao era uma pratica nova. Os alunos do 1°Z, por sua vez,
participaram pouco. No dia da atividade, eles pareciam muito agitados. A turma ja uma
turma mais agitada, talvez por ter mais adolescentes do que na outra turma. Entéo, a
avaliacdo desse pontos ficaram um pouco mais superficiais. Porém, duas coisas me
surpreenderam nessa roda de conversa. A primeira delas € que muitos alunos
disseram que, quando me viram chegar na escola, imaginariam que eu “n&o daria
conta”, talvez por ser nova, que nao iria “dominar’” a turma. Outro fator que me
surpreendeu foi o fato de um dos alunos ter se surpreendido, no sentido de esperar
que eu, como professora em inicio de carreira e com minha pouca experiéncia, nao
daria conta do recado. Essas avaliagbes da turma muito me fizeram pensar na
imagem que uma professora jovem, novata e com pouca experiéncia passa para 0s
alunos. A imagem de professora fragil, inocente e inexperiente foi totalmente
desconstruida pelos proprios alunos. Confesso que fiquei feliz por desmistificar a
imagem que os alunos possuiam de uma professora novata e recém ingressa na

carreira.

O envolvimento que tive com essas turmas foi muito rico para mim, pois
acredito que consegui deixar alguma coisa que eles pudesse levar para as suas vidas.
Os alunos da EJA muitas vezes sao incompreendidos e apenas sao jogados a
conteudos resumidos em seu processo de formagao — que acredito ter feito em muitos
momentos. Mas confesso que minha relagdo com eles foi bem maior. Digo isto pois,

no ano seguinte, fui transferida para outra escola e fiquei bastante triste por saber que



nao teria mais contato com os alunos que comecei a formar — que prepoténcia a
minha! Senti muito esse processo de separacdo, principalmente porque estava
comegando a me adaptar e a me envolver com a escola e os alunos. Porém, percebi
que tal separagao se coloca todos os anos e todos semestres. Que o apego entre
professores e alunos existe, bem como o profissionalismo a se levar a profissdo como

uma responsabilidade social, mas também afetiva.



APENDICE 2:
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal de Campina Grande - UFCG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Modelo padrao

ESTUDO: O que e por que ensinar: professora de lingua portuguesa em
inicio de carreira

Vocé estda sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima citado,
vinculado ao Programa de Pés-Graduagcdo em Linguagem e Ensino (POSLE) —
Unidade Académica de Letras - UFCG. O documento abaixo contém todas as
informacgoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboragdo neste
estudo serd de muita importdncia para nos, mas se desistir a qualquer momento, isso

ndo causard nenhum prejuizo a vocé.

Eu,
profissao , residente e domiciliado
na

portador da Cédula de identidade, RG , € 1inscrito no
CPF/MF nascido(a) em / / , abaixo assinado(a),

concordo de livre e espontanea vontade em participar como voluntdrio(a) do estudo O

que e por que ensinar: professora de lingua portuguesa em inicio de carreira .



Declaro que obtive todas as informacdes necessarias, bem como todos os eventuais

esclarecimentos quanto as ddvidas por mim apresentadas.

Estou ciente que:

D)

)

11))

V)

V)

VI)

VII)

O estudo se faz necessario para que se possam descobrir como se desenvolveu o
processo de tomada de escolhas de uma professora em inicio de carreira em suas
aulas de portugués.

A participagdo neste projeto ndo resultard em quaisquer riscos a minha
identidade nem oferece qualquer forma de remuneracao.

Tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaborag@o neste estudo no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacao;

A desisténcia ndo causard nenhum prejuizo a minha saude, bem estar fisico ou
quaisquer constrangimentos.

Os resultados obtidos durante esta pesquisa serdo mantidos em sigilo, mas
concordo que sejam divulgados em publicacdes cientificas, desde que meus
dados pessoais ndo sejam mencionados;

Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados, ao

final desta pesquisa.

() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

() Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

Caso necessite de maiores informacdes sobre a pesquisa, entrarei em contato
com a pesquisadora Jardiene Leandro Ferreira, no seu enderego residencial,
situado a rua Francisco Pereira, 292, Bairro Velame, CEP 584180-100, Campina
Grande — Paraiba; ligarei para o telefone (83) 8701-3215 ou enviarei um e-mail

para jardienelf @ gmail.com.

VIII) Recebi uma via deste documento

IX)

Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao

Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitario



Alcides Carneiro - HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sao José, CEP:
58401 — 490, Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br;

Conselho Regional de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

Campina Grande - PB, de de

( ) Colaborador/ ( ) Responsével

Testemunha 1:

Nome / RG / Telefone

Testemunha 2 :
Nome / RG / Telefone

Responsavel pelo Projeto:

JARDIENE LEANDRO FERREIRA (MESTRANDA DO PROGRAMA DE  POS-
GRADUACAO EM LINGUAGEM E ENSINO — UAL —UFCG)

Telefone para contato e enderego:
(83) 8701-3215/ (83) 9972-6856

Rua Francisco Pereira, n2 292, Velame, CEP:58.418-100, Campina Grande - PB


mailto:cep@huac.ufcg.edu.br

