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RESUMO

Esta pesquisa versa sobre a Formacdo ao Longo da Vida (FLV) na docéncia. Esse topico foi
pesquisado, por meio de narrativas de vida, com o objetivo de investigar como se da e quais
foram os beneficios da FLV do professor nas suas praticas pedagdgicas, partindo da sua
capacidade de agenciamento sobre o que ele deseja aprender. A fundamentacéo tedrica deste
trabalho tem como pilar a nogdo de FLV (FERREIRA 2012, MEIRIEU, 2005; MERLE, 2006)
que carrega a ideia de que o posto central do percurso formativo profissional ou pessoal é
ocupado pelo préprio sujeito (no caso deste trabalho, o professor ja atuante), o qual tem
autonomia e consciéncia a respeito daquilo que escolhe aprender, sem se sentir forcado por
exigéncias externas do mercado de trabalho e do sistema de ensino. Com isso, seus interesses
e desejos convergem para a légica da autorrealizacdo e sua motivagdo advém dos projetos de
emancipacao que ele estabelece para seu desenvolvimento na vida e no trabalho. Logo, esta
pesquisa visou a identificar momentos dedicados a FLV dos professores de Lingua Portuguesa
da rede estadual de uma cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte. A escolha das
narrativas como instrumento de geragdo de dados se justifica por proporcionar centralidade ao
emissor, assim, em contato direto com suas vivéncias e experiéncias de vida e carreira. Dadas
as caracteristicas do tipo de investigacdo e em funcdo dos dados que compdem o corpus da
pesquisa, optamos por desenvolver uma pesquisa qualitativa na perspectiva do estudo de caso,
tendo em vista que se trata de uma investigagdo sobre o preenchimento de lacunas de
conhecimento deixadas na formacdo inicial do professor e que fazem a diferenca na sua
pratica de ensino. A partir da descri¢do do problema, buscaram-se possibilidades de solu¢bes
na literatura. Como resultado da pesquisa, observamos que, mesmo ndo recebendo estimulos
profissionais por parte do estado de MG para empregarem esfor¢os na formacao continua, 0s
professores agenciam aspectos praticos da profissao para suprirem essa necessidade, embora
ndo tenham negligenciado a importancia dos estudos académicos. Assim, contribuimos com
este trabalho para chamar a atencdo da importancia da valorizacdo da formacéo de professores

dentro da profissdo em conjunto com a formagéo académica em nivel de pos-graduacéo.

Palavras-chave: Formacdo ao Longo da Vida; Formacdo do professor; Narrativas;

Competéncia docente; Autonomia; Agenciamento docente.



ABSTRACT

This research deals with Lifelong Education (FLV) in teaching. This topic was researched
through life narratives, aiming to investigate how it happens and what were the benefits of the
teacher's lifelong education in their pedagogical practices, starting from their capacity of
agency on what they want to learn. The theoretical foundation of this research is based on the
notion of lifelong education (FERREIRA 2012, MEIRIEU, 2005; MERLE, 2006) that carries
the idea that the central post of the professional or personal training course is occupied by the
subject himself (in this specific case, the in-service teacher), who has autonomy and
awareness about what he or she chooses to learn, without feeling forced by external demands
from the labor world and the education system. Thus, his or her interests and desires converge
on the logic of self-realization and his/her motivation comes from the emancipation projects
that he/she establishes for his/her development in life and work. Therefore, this research
aimed to identify moments dedicated to lifelong education of the researched teachers, through
life narratives. The choice of narratives as an instrument of data generation is justified by
providing centrality to the issuer, thus, in direct contact with their experiences and life and
career experiences. Given the characteristics of the type of investigation and in function of the
data that make up the corpus of the research, we chose to develop a qualitative research from
the perspective of the case study, considering that it is an investigation into filling knowledge
gaps left in the initial teacher education and make a difference in their teaching practice. From
the description of the problem, solutions were sought in the literature. As a result of the
research, we observed that even without receiving professional encouragement from the state
of Minas Gerais to undertake efforts in continuing education, the teachers provided practical
aspects of the profession to meet this need, although they did not neglect the importance of
academic studies. Thus, we contribute with this work to draw attention to the importance of
valuing teacher education within the profession in conjunction with postgraduate academic

education.

Keywords: Lifelong education; Teacher education; Narratives; Teaching competence;

Autonomy; Teaching agency.
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1. INTRODUCAO

1.1 Contextualizac¢éo do Estudo

A presente pesquisa busca ir ao encontro de narrativas de professores que investem
tempo na formacdo continua tendo em vista o desenvolvimento de novas competéncias
profissionais no exercicio do magistério, e verificar se as motivacdes que desencadearam tal
comportamento provém de anseios e inquietacdes pessoais, ou se emergiram por intermédio
de necessidades impostas pelo seu posto de trabalho. Assim, fundamenta-se no tema:
Formacdo ao Longo da Vida (FLV) na carreira docente por meio de narrativas de vida que
evidenciam o desejo e a autonomia do professor na busca de desenvolvimento pessoal e
profissional.

Em principio, é importante frisar que o foco de interesse deste trabalho néo € estudar,
portanto, a FLV baseada nos seus aspectos unicamente formais como curriculo, programas ou
natureza dos cursos de formacdo continua para professores, mas sim nas implicacdes
pedagdgicas com base nas narrativas dos professores de Lingua Portuguesa da rede estadual
de uma cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte pelo tipo de formacao ao longo da
vida que eles reconhecem fazer e saber como ela se aplica ao trabalho da educacéo basica, em
didlogo com a linha de pesquisa Linguagem, Ensino, Aprendizagem e Tecnologia.

No contexto educacional de hoje, muito tem se discutido sobre a formagéo inicial e
continua dos professores brasileiros como um dos caminhos para atingirmos a tdo almejada
educacdo de qualidade, seja ela em nivel fundamental médio e/ou superior. A formag&o inicial
docente tem como uma das principais fungdes preparar os estudantes universitarios dos cursos
de licenciatura para trabalharem como futuros profissionais da educacao, seja atuando como
professores, supervisores e orientadores educacionais ou em outras ocupacgdes do meio. Neste
momento, acredita-se que o futuro profissional consiga desenvolver uma série de

conhecimentos, habilidades e competéncias indispensaveis a figura do professor, sendo capaz
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de oferecer a escola e a comunidade escolar na qual estard empregado importantes
contribuicdes para a formacéo de cidad&os criticos e reflexivos na sociedade.

Entretanto, ao iniciar a carreira docente, o jovem professor se depara com uma série de
problemas que, nem sempre, sdo abordados com a profundidade que merecem no periodo de
formacgdo universitaria e, com isso, vé-se na condicdo de um profissional que precisa se
atualizar constantemente a fim de manter a qualidade do seu trabalho. Pode-se entender entéo
que, a formagdo inicial, se ndo bem administrada, ndo consegue por si s6 garantir que o aluno
egresso dos cursos de licenciatura se articule bem em um contexto tdo complexo e
imprevisivel como é uma sala de aula. Essa situacdo pode acarretar danos dificeis de serem
contornados, tanto para o professor no inicio de carreira, apresentados na forma de
desmotivacdo e desilusdo no trabalho, quanto para seus alunos, como rendimento insuficiente
e agravamento do quadro geral da educacédo nacional. A formacdo continua, entdo, apresenta-
se como um instrumento de atualizacdo e aperfeicoamento profissional aqueles professores
que ja passaram pela formacao inicial na graduacdo. Esse processo pode ajudar o profissional
da educacdo a identificar suas fragilidades e enfrentar os desafios da profissdo, pois, pode
ocorrer a partir de questdes latentes que surgem a medida que o professor se aprofunda no
mundo da educacdo, impulsionado por um sentimento de autonomia que sustenta sua propria
vontade de continuar aprendendo, ou, pode também ser produto das constantes imposi¢6es do
sistema de ensino para a manutencdo da sua vaga.

No segundo caso, 0 professor procura formar-se para atender a uma exigéncia externa
e ndo a uma necessidade de melhoria continua que tenha sido planejada em conjunto com o
seu projeto de vida pessoal. Sua motivacdo, portanto, reside nas rigidas leis institucionais que
mudam em decorréncia de novos programas de governo.

Logo, entende-se que este tipo de formacao do professor ja dotado de certa experiéncia
profissional ndo obrigatoriamente representa perdas ou prejuizos na constru¢cdo de uma
educacdo de qualidade. Todavia, pode revelar um quadro fragil da formagdo continua dos
educadores por sugerir que a busca de formacgdo ao longo da carreira se d& apenas, ou em
principal ponto, pela manutencdo do posto de trabalho em uma sociedade cada vez mais
marcada pela competitividade e pelo consumismo. Isso indica que a autonomia frente a
questdo “O que eu como professor quero aprender?” esta fragmentada em detrimento de

imposi¢oes mercadoldgicas e capitalistas. Assim, essa zona de conforto tende a se acentuar e
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contribuir para a manutencdo de estruturas educacionais carentes de mudangas, sejam elas
metodoldgicas ou institucionais.

Embora esse tipo de formacdo tenha se mostrado palpavel na educagdo atual, haja
vista as constantes mudancas governamentais que se preocupam em manter a ideologia de um
determinado grupo politico, outra perspectiva de formacdo continua se apresenta como
contributo fundamental a educacéo de qualidade. Essa perspectiva se insere quando o proprio
sujeito trabalhador decide o que deseja aprender, independentemente das exigéncias externas
que recaem sobre ele no decorrer do exercicio profissional.

Pode-se inferir que essa vontade de aprender esta em contato com suas aspiracoes,
desejos e anseios futuros, os quais se constroem por meio de uma dinamica que articula vida
pessoal e profissional. Logo, percebe-se que a possibilidade de se formar um professor ativo e
reflexivo é mais palatavel e consistente do que quando essa necessidade de formacao continua
parte de atores externos a sua autonomia.

Tendo em vista esta autonomia e a vontade propria de aprender, € que o conceito de
Formacgéo ao Longo da Vida (FLV) (FERREIRA, 2012; MEIRIEU, 2005; MERLE, 2006;
TOMASI, FERREIRA 2013) toma posicdo de destaque nas discussdes acerca da formacgéo
continua, uma vez que, coloca o sujeito professor, tdo importante e indispensavel a uma
sociedade justa e igualitaria, como protagonista dos seus planos de crescimento pessoal e
profissional.

Em vista disso, a presente pesquisa buscou coletar, por meio de narrativas de vida,
relatos de professores que demonstram essa preocupacgdo em formar-se ao longo da vida como
profissionais autbnomos e conscientes dos efeitos desse processo no desenvolvimento do seu
trabalho e, em consequéncia, dos seus alunos. Isso para captar o discurso da FLV por
intermédio de uma analise linguistica do conteldo das narrativas. Tais narrativas serviram
também como ponto de partida para reflex6es acerca dos principais desejos, motivacdes e

esperangas do docente no decorrer de sua vida.

1.2 Justificativa

Professores séo essenciais para a construcdo de uma sociedade desenvolvida. S&o eles
que irdo preparar os novos cidaddos de uma nagdo. Portanto, por ser um profissional que

carrega uma responsabilidade tdo nobre, acredita-se ser importante investigar as varias
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maneiras que o docente pode utilizar como instrumento de aperfeicoamento critico de suas
acOes profissionais.

Como ja escrevia Libanio (2002), o universo da educacao € exposto a outras esferas da
sociedade por intermédio do pensamento, da convivéncia, do ser e do discernir por toda a
vida. Isso nos leva a acreditar que as ideias desenvolvidas na escola ecoam por meio dos
individuos que dela fazem parte. Seus ensinamentos sdo absorvidos e modificados em escala
continua, tendo em vista a dinamicidade com a qual novos trabalhos sdo compartilhados e
adaptados. Como produtora de conhecimento, o papel da universidade, nesse contexto, é
primordial para que as novas ideias circulem e se tornem significativas na vida das pessoas.
Nesse momento, a convivéncia sadia entre a escola e a universidade com os demais setores
sociais pode se fazer por intermédio dessa responsabilidade docente.

Mas, como formar este professor para tarefas tdo complexas como as ja citadas? Como
esperar que este profissional consiga responder com eficacia as demandas da sociedade, sem,
contudo, tornar-se destituido de sua identidade propria? Assim, a FLV se mostra como
importante caminho para fornecer condi¢Ges ao professor que ja atua em sala de aula de se
renovar a cada instante e promover mudancas consideraveis na sua maneira de lidar com a
escola e a sociedade, abandonando antigas praticas de trabalho que pouco contribuem para a
aprendizagem, pois do modo como afirma Alheit e Dausien (2006, p. 177), € impossivel
alterar “o fato de que somos aprendentes ‘no longo curso da vida’ e, portanto, profissionais
jamais acabados”.

Em conjunto a essa necessidade de se autoconstruir, a formacdo critica e por toda a
vida de um docente - que domina a capacidade de se reorganizar, tendo em vista sua
necessidade de formacdo em conjunto com os anseios de seus alunos - torna-se uma via capaz
de unir interesses comuns e contribuir para a satisfacdo pessoal no trabalho em sala de aula.
Logo, a FLV é uma maneira de intensificar e fertilizar essa relacdo que por vezes fica
prejudicada quando os discentes ndo veem sentido no ato de aprender e se sentem “obrigad0s”
a ensinar conteudos que pouco convergem com a vida social dos seus educandos.

Assim, apontar a FLV com o objetivo de unir esses desejos e/ou necessidades significa
entender que o sujeito pode estar no centro do seu percurso formativo e, portanto, decidir o
que quer aprender, privilegiando a autonomia e o autoconhecimento. Nesse processo, fazer
com que o professor reflita sobre suas fragilidades, bem como, que ele reconhega suas

potencialidades como um ser humano formador de outros, ampara a ocorréncia deste estudo.
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Com isso, parte-se da percepcéo de que o percurso formativo ao longo da vida emerge
como um ramo da formacgdo continua que se ergue por meio das aspiracdes do proprio
professor em sua legitima liberdade de decisdo, mesmo que, em alguns casos, interesses
pessoais e externos possam caminhar na mesma diregdo. Dessa forma, o educador ndo
procura construir-se por meio de obrigac6es do posto de trabalho, mas sim porque possui um
plano de crescimento que articula sua vida profissional e a pessoal, preservando o
entendimento de que os dois lados envolvidos nesse professor, formador e formando, tém a
ganhar por meio do trabalho de novas competéncias e habilidades.

Nesse contexto, as demandas exteriores como promocdo profissional, crises
financeiras e acumulacdo de capital sdo deixadas em segundo plano para que o professor
possa se encontrar como um profissional ativo e responsavel pelo seu proprio crescimento.
Assim, a FLV porta a premissa de que o ser em formacdo é o protagonista da sua histéria
formativa, uma vez que 0 acesso ao conhecimento favorece a autoconstrucdo da sua
identidade profissional, mesmo que 0s saberes que a pessoa almeja adquirir ndo sdo aqueles
preconizados pelo mercado de trabalho no momento atual (MERLE, 2006; FERREIRA, 2012;
TOMASI, FERREIRA, 2013).

N&o obstante, observa-se a existéncia de cursos de qualificacdo profissional que pouco
contribuem para a formacéo continua do professor de modo eficaz sendo por meio da oferta
de certificados para conceder vantagens temporarias para 0s processos seletivos, nas escolas
particulares, ou em designacdes e nomeacdes no caso de escolas publicas. Tais cursos
possuem curriculos extremante simplistas, desatualizados e com avali¢des de pouco efeito
pratico. Nesse caso, evidenciam profundas deficiéncias estruturais que emitirdo efeitos
negativos ou nulos na formacéo de seus alunos.

Nesse modelo de qualificagdo profissional, as demandas exteriores sdo colocadas
como preocupacao principal. S&o transmitidas as exigéncias do mercado de trabalho sem levar
em consideragdo os anseios dos alunos. Essa proposta dificulta a interacdo entre a
subjetividade do professor com sua identidade profissional, sendo que, qualifica-se para o
mercado, ndo para o sucesso da profissdo docente.

Com isso, tomando como referéncia os canais formais de formagéo continua, como
cursos de capacitacdo e pds-graduacdo, oferecidos por instituicbes publicas ou privadas, é
comum a presenca de profissionais que estejam trabalhando no seu projeto de crescimento e

outros que os buscam, principalmente, para manter 0 emprego ou adquirir um novo
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certificado que Ihes concedera ascensdo em seu campo de atuacdo, ou até mesmo, educadores
com esses objetivos ao mesmo tempo. Mediante essas situacdes, ndo cabe a esta pesquisa
julgar tais posturas, uma vez que ganhos profissionais e financeiros podem ocorrer em ambos
0S casos, mas sim apontar, criticamente, as potencialidades que se formam quando o interesse
em aprender algo novo parte do proprio sujeito. Por conseguinte, interessa aqui, as narrativas
docentes que evidenciam motivacdes relativas aos interesses pela formacéo ao longo da vida e
carreira, para, assim, colaborar para a visibilidade desse trabalhador tdo importante na nossa
sociedade.

Por outro lado, podem-se destacar também o0s Varios outros momentos, em carater
informal, nos quais o ato de aprender se insere na FLV por meio das tecnologias da
informacdo. A disseminacédo da cultura da informacéo proporcionou um ambiente de interacdo
virtual, no qual profissionais de diversas areas do conhecimento compartilham e absorvem
saberes fundamentais ao exercicio da profissdo. Ferramentas como blogs, sites especializados
em educacdo, tutoriais, acesso a producdo académico-cientifica e as proprias redes sociais
possibilitaram um tipo de formacdo mais instantanea, que pode ocorrer até mesmo de modo
inconsciente. Ha, também, plataformas de cursos on-line pagas e gratuitas, além de
aplicativos de dispositivos mdveis que sdo bem representativos nesse processo. Essa
dinamicidade é fruto da rapidez pela qual os conteddos percorrem o mundo virtual, 0 que ndo
torna mais, necessariamente obrigatoria, a presenca fisica do aluno em sala de aula. Com isso,
0 professor pode aprender e se formar ao longo da vida por meio dessas tecnologias, as quais
sdo capazes de gerar resultados tdo bons quanto aos cursos presenciais.

Portanto, indica-se que, hoje, pelo uso da tecnologia informacional, o docente
consegue acompanhar e aprender com seu aluno jovem que ja nasceu em um contexto social
profundamente estruturado pelo acesso virtual ao conhecimento. Tal postura, por vezes, faz
com que o professor reflita sobre seu papel na sala de aula, ndo como um distribuidor de
contetdos, mas sim como um agente em constante formagdo, o qual pode aprender e se
aperfeicoar com seus proprios alunos.

Todavia, tendo em vista um cenario tdo complexo e suscetivel a mudangas, somos
conduzidos a refletir sobre algumas questdes que nortearam esta pesquisa. Como se daria este
processo de aprendizagem e formagdo que acompanharia o professor ao longo da sua vida?
Em quais momentos se tornam visiveis as novas competéncias profissionais buscadas nos

momentos de formacdo motivados por fatores pessoais? Quais exemplos de FLV bem-
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sucedidos podem ser tomados como referéncia e investigados? Quais efeitos podem ser
causados pela caréncia desse tipo de formacéo na carreira docente? O que a FLV impacta no
progresso académico do mestre, do aluno e da instituicdo de ensino? Sdo indagagdes como
essas que servem para pensarmos a FLV como agente capaz de possibilitar a autorrealizagéo e
satisfacdo no trabalho docente, sendo que centraliza o individuo no seu préprio percurso de
formacédo (FERREIRA, 2012).

Por isso, os caminhos formativos aqui tratados buscam conduzir o professor a
encontrar respostas para interrogacoes latentes que podem se levantar em qualquer momento
das suas praticas profissionais e sociais (FERREIRA, 2012; MERLE, 2006). Nas palavras de
Merle (2006, p. 3), o projeto de formacéo “ndo implica apenas uma melhoria nas condi¢des de
acesso a formacéo, mas pode ser, acima de tudo, uma restauracao das condi¢des favoraveis a
esse desejo de aprender.” Some-Se a iSs0, que a busca constante pelo conhecimento por parte
da pessoa em todos os momentos da sua vida, independentemente da posi¢éo social, contribui
para a emancipacdo intelectual do profissional e na participacdo critica desde cidaddao em
diversas esferas sociais.

Com relacdo a competéncia profissional docente, tendo por referéncia a complexidade
com que o mundo do trabalho se apresenta, a gestdo profissional baseada nas competéncias
dos profissionais toma posicdo de pleno destaque (DUGUE, 2004). Isso se justifica pelo fato
de que o continuo movimento dos saberes, construidos ao longo da experiéncia profissional
ou académica, manifesta-se em momentos de crise, quando rotinas de trabalho s&o
desestruturadas, o que pode acontecer em forma de problemas imprevisiveis, mas que
precisam ser resolvidos em tempo habil. Essa acdo corretiva € alcancada por meio das
competéncias desenvolvidas no trabalho (PIRES, 2002).

Nesse interim, ndo podemos considerar a FLV apenas como um meio capaz de
atualizar alguns conceitos inerentes as praticas de ensino. Todavia, a dimensdo da sua
importancia na carreira do professor é respaldada por um projeto que se firma no momento da
formacdo inicial, quando a profissdo docente é apresentada ao universitario do curso de
licenciatura. Nessa direcdo, a consciéncia das suas aspiracdes e das motivacOes que 0
profissional se dedica a FLV sdo indicadores fundamentais para compreendermos a
construcdo de interesses de aprendizado que conduzirdo o professor ao longo da vida

profissional e pessoal.
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Ademais, vale lembrar ainda que esta proposta de estudo procura reforcar a relacao
existente entre a FLV e o desenvolvimento de competéncias do profissional professor,
demonstrando que o docente pode se colocar como protagonista do seu percurso educativo, ao
considerar sua autonomia e poder de decisdo. Espera-se que o estudo de tal relacdo indique
que é possivel conciliar os interesses pessoais de formacdo aos do posto de trabalho,

minimizando conflitos e aumentando as chances de sucesso do sistema de educacgédo nacional.

1.3 Definigéo do problema de pesquisa

A sala de aula caracteriza-se por ser um ambiente de aprendizagem dinamico, onde as
praticas docentes sdo fundamentais para contribuir com o éxito no processo de ensino e
aprendizagem. A principio, o professor articula conhecimentos construidos ao longo das suas
vivéncias académicas e pessoais para atuar como um profissional capaz de oferecer a seus
alunos e a instituicdo na qual esta inserido os resultados esperados. No entanto, os problemas
que surgem no decorrer da sua rotina de trabalho exigem dele novas posturas.

De acordo com Carvalho (2014), a busca por formacdo que perpassa a profissdo docente
¢ uma via que aponta para desenvolvimento profissional, sendo conferido ao professor
reconhecer as oportunidades de melhoria e formacdo que estejam alinhadas com suas
necessidades e propositos. Por isso, a formacdo continua contribui para que novas
competéncias profissionais sejam desenvolvidas ou aperfeicoadas.

Pensando nessa necessidade de formacao profissional que se constitui ao longo da vida e
carreira do sujeito professor, esta pesquisa teve como foco elaborar um estudo sobre a
maneira pela qual o professor busca formar-se tendo como pano de fundo suas aspiracdes e
desejos de crescimento pessoal e profissional e identificar em quais momentos esta formagéo
contribuiu para o sucesso de suas praticas. Portanto, levantou-se a pergunta: Como o professor
se forma ao longo da vida e em quais momentos se verificam as contribuigfes desse
investimento na sua atuacao em sala de aula?

Hipotetiza-se que, mesmo havendo condi¢fes desmotivadoras para a continuacdo da
carreira docente, como saldrios incompativeis com sua importancia social e condicGes
precérias de trabalho em largo nimero de escolas pelo Brasil, a consciéncia da necessidade da
formacdo continua estd cada vez mais sensivel em nossa sociedade. Seja para promogao

profissional ou devido a desafios profissionais, o sujeito professor precisa se atualizar a fim de
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contribuir para a construcdo de uma identidade profissional que influencie positivamente seus
alunos.

Acredita-se que esta identidade seja construida ndo somente no momento da deciséo de
ser professor, ou nos anos do curso superior em licenciatura, nem tdo pouco no instante de
conclusdo deste. Antes, é incorporada com a experiéncia de cada aula, seja ela boa ou ruim no
seu ponto de vista. As experiéncias contribuem singularmente para a FLV no sentido em que
conduzem o professor a refletir sobre suas agdes, sem, contudo, desconsiderar todo o tempo
empregado em cursos de formac&o inicial e continua.

A reflexdo critica, por sua vez, conjuga 0s conhecimentos absorvidos ao longo dos anos
de sua experiéncia profissional com os novos problemas que emergem no seu trabalho a fim
de o tornar mais autbnomo nas decisdes. Assim, busca-se reconhecer e analisar, por meio de
narrativas, quais estratégias o professor utiliza para responder a essas novas demandas sem

encobrir, portanto, seus projetos de vida pessoais e profissionais, premissa basica da FLV.

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo geral

Investigar as maneiras de formacdo do professor ao longo da vida, partindo da sua
autonomia e capacidade de agenciamento sobre o que ele deseja aprender e identificar os

beneficios desta FLV nas suas préaticas pedagdgicas por meio de narrativas.

1.4.2 Objetivos especificos

¢ Identificar a relevancia que o professor confere a sua formacéo continua e o conjunto de
motivacgdes, acles e agenciamentos que impulsionam o docente a busca de formacdo ao
longo da vida e carreira;

e Apontar os desafios enfrentados pelos docentes pesquisados para a construgdo de um
professor critico e agente de reflexdes e mudancas.

e Destacar o papel da FLV como caminho capaz de consolidar competéncias e de minimizar

hiatos entre as perspectivas dos professores e do sistema de ensino.
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Esses objetivos possibilitaram responder as perguntas levantadas na fase de estudo do
problema de pesquisa, pois abarcaram desde o0s agenciamentos na direcdo da FLV, passando
pelo papel da formacdo em sua vida, pelas motivacdes e desafios na prética docente até
desaguarem em conclusdes que confirmaram a minha problematica de que o professor
procura se construir critica e autonomamente para preencher lacunas deixadas no decorrer de
sua formacdo inicial e que sdo requeridas na vivéncia de sala de aula. Essas atitudes partem da
iniciativa propria do sujeito e ndo sdo motivadas por pressGes externas, recorrentemente

impostas pelos sistemas de ensino publico ou privado.

Isso posto, apresentar-se-a no préximo capitulo o suporte teérico que conduziu a
anélise dos dados obtidos por meio das narrativas de vida dos professores participantes da

pesquisa.
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2. REVISAO BIBLIOGRAFICA

De modo a informar ao leitor as bases conceituais nas quais se baseiam esta pesquisa,
apresento neste capitulo um estudo tedrico sobre as obras que julgo serem fundamentais para
compreender a FLV e a formacdo do professor no interior do seu préprio local de trabalho.

Sendo assim, disserto em torno do conceito de FLV, destacando a referéncia de estudos
brasileiros sobre o tema - (FERREIRA, 2012; TOMASI; FERREIRA, 2013) - e me baseando
em publicacGes de pesquisadores europeus no campo da educacao profissional e tecnolégica.
Sigo minha explanagdo sublinhando a importancia da narrativa para estudar histdrias de vida e
como elas se constroem no decorrer das interacdes dos sujeitos com a sociedade. Situo a
relevancia da formacdo continua na construcao critica do docente bem como sua correlacéo
com a FLV em aspectos profissionais.

Outrossim, dialogo a respeito da atitude reflexiva do professor como marca da sua
identidade como ser formador assim como 0s pontos de intercessdo com a FLV. Destaco,
adiante, a autonomia e 0 agenciamento como fatores estruturais para as escolhas formativas e,
por fim, chamo atencdo para as ideias de Ndévoa (2009) sobre a necessidade de criar um

ambiente favoravel a formacao de professores dentro da prépria escola.

2.1 Formacéo ao Longo da Vida — FLV

Neste subcapitulo, serdo apresentadas e refor¢adas as principais no¢des que circundam
0 conceito de Formagdo ao Longo da Vida (FLV). Para tanto, partimos de reflexdes e
publicacdes desenvolvidas por intermédio do Comité Mondial pour [’éducation et la
formation tout au long de la vie (UNESCO, Paris, 2005-2006) e que inquietaram

pesquisadores do Conservatorie National des Arts et Métiers (CNAM) como Vicent Merle e
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Philippe Meirieu a debaterem sobre tal assunto. Além desses, buscamos informacdes nos
estudos em Educacdo Tecnologica desenvolvidos no CEFET-MG (FERREIRA, 2012;
TOMASI, FERREIRA, 2013).

De inicio, deve-se deixar claro que a Formacdo ao Longo da Vida se refere a formacéo
do adulto, em particular, a formacéo profissional do sujeito experiente que ocupa o principal
lugar do seu percurso formativo, alinhando, assim, aspiracdes pessoais e profissionais.

Para Meirieu (2005), a formagdo ao longo da vida é a oportunidade que o individuo
tem para aprender, pois estd intimamente relacionada a ideia de aprendizagem. O autor
entende que é uma resposta aos varios fatores que surgem para dificultar o exercicio de um
oficio. Orienta ainda que a FLV é o caminho para sair do confinamento da prépria historia e
do proprio grupo social, por meio da dindmica da aprendizagem.

Meirieu (2005) compartilha da ideia de que todo ser humano tem o direito de,
continuamente, aprender e construir oportunidades a partir desse aprendizado. Segundo ele, 0
aprendizado ndo acaba com o término da fase escolar. O sujeito em formacdo pode se dar a
oportunidade de “transgredir” todas as tendéncias do seu contexto de trabalho para reescrever
sua propria historia, subvertendo o que aparentemente estava pré-julgado na sua atuacao
profissional e pessoal. Justifica o termo “formagdo” por compreender que o conceito de
“educacao” deve ser destinado a crianca, em fase escolar, por ser um momento no qual ela
ndo tem autonomia para escolher o que quer aprender, sendo o adulto quem decide o que ela
precisa aprender.

Segundo Tomasi e Ferreira (2013, p. 100), “a emergéncia da nocdo de FLV pode
caracterizad-la, também, como um prolongamento da educacdo permanente, mais
especificamente da formacao continuada e da formacao popular”. Isso nos leva a concluir que
se trata de um processo que se estende a um projeto que contempla a histdria profissional do
professor sem excluir sua autonomia. Logo, a FLVV comp&e um plano de crescimento do
sujeito, baseado na emancipagéo e na constituicdo de um “sujeito Social”, de acordo com as
concepcoes de Merle (2006).

Merle (2006) advoga ainda que a formacdo € um projeto de progresso do individuo.
De acordo com ele, a educagdo recebida no inicio da vida contribui para 0 movimento
emancipatério do cidaddo, mas ndo é suficiente. 1sso ndo se justifica apenas pelo fato de que
0s saberes apreendidos na escola e na universidade se tornam inevitavelmente ultrapassados

em um espaco curto de tempo, mas também porque é ao longo de sua atuacdo na sociedade,
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por meio do trabalho, que o sujeito vai colocar em pratica todos esses conhecimentos
construidos na sua formacao inicial e, desse modo, iniciar o aperfeicoamento de competéncias
e habilidades que s&o de sua escolha, ao se tornar autbnomo na sua aprendizagem. Isso,
segundo o autor, aumenta as chances de dominar seu espaco de trabalho, nivelando-se ao seu
espaco pessoal.

O que impulsiona a acdo de formar-se, na voz reflexiva do verbo, aqui, ndo repousa na
obrigagdo de aprender determinados conhecimentos que o mercado de trabalho e/ou o sistema
de ensino apontam como obrigatérios para a formacéo profissional plena, todavia, envolve a
procura pela autonomia por meio do entendimento do que “somos cada um de nés e do que
somos levados a fazer” (MERLE, 2006, p. 2). 1sso nos conduz a considerar que o individuo
em formagdo por toda a vida procura conhecer-se e se construir por meio deste
autorreconhecimento, pautado por uma “postura de conhecimento” no lugar de “métodos de
treinamento”.

Para Ferreira e Tomasi (2013, p. 103), “a FLV esta assentada sobre o desejo do
trabalhador de encontrar, no acesso ao conhecimento, as respostas as questdes que emanam da
sua pratica social ou da sua préatica profissional”. Logo, pode-se entender que 0 sujeito
envolvido nesse processo de formacdo porta como motivacdo as ddvidas e lacunas que
aparecem ao longo de sua vida. Essa inquietacdo pode ser favoravel ao profissional da
educacdo. Na medida em que se propGe a refletir sobre os problemas da rotina de trabalho,
possiveis solu¢cdes vao surgindo. Boa parte dessas perguntas pode ser respondida em situacoes
informais de trabalho e outras demandam maior esforco e tempo. E nesse contexto que se
verifica o interesse na busca de uma formacéo continua autdbnoma e cidada.

Disso, pode-se apreender, em concordancia com Merle (2006), a formacdo, de modo
geral, como parte de um projeto pelo qual o sujeito procura se preparar para o futuro, podendo
ser profissional ou pessoal. Neste momento, o sujeito se vé verdadeiramente como ator da sua
propria formacdo o que se diferencia, em ampla medida da formacéo inicial. Merle (2006)
escreve que, nos anos iniciais da formagéo, o aluno espera o que deve aprender por meio da
figura do mestre. Assim, o conhecimento se da em via Unica, partindo do professor em direcéo
ao aluno. Ao docente, cabe repassar saberes que ele considera Uteis e indispensaveis ao
exercicio da sua profissdo, o que € medido por meio das avaliagdes escolares. J& um professor

experiente e maduro ndo é um ser que conhece tudo, mas é aquele que aspira saber, inclusive
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0 gue contraria suas conviccles, para assim consolidar seu pensamento critico, sua autonomia
e suas atitudes (MERLE, 2006).

Dessa forma, Ferreira (2012, p. 67) coaduna com o pensamento de Merle (2006) ao
afirmar que “o ato de aprender na FLV ndo se faz no interior de uma logica de programa
estruturado de aquisicdo de conhecimentos, como corre, tradicionalmente, na escola.”
Disserta que o aprendizado real ocorre a partir do momento pelo qual o sujeito é capaz de
relacionar o conhecimento cientifico com suas préticas do dia a dia.

Isso leva a compreender que ndo se resume a construcdo de um programa pedagdgico
qgue contempla especificamente o adulto em sua atuacdo no trabalho, nem de desmerecer
todos os esforcos empregados em cursos de formacdo continua. N&o se trata de polarizar
saberes ordinarios, que sdo apreendidos no decorrer da convivéncia no trabalho e nas
experiéncias vividas em momentos de crise, de um lado, e os conhecimentos cientificos,
legitimados pela academia e estudados em cursos de pds-graduacéo, de outro lado (TOMASI,
FERREIRA, 2013). Antes, a FLV propde uma pratica coletiva que une um ponto ao outro.
Esse movimento visa potencializar as caracteristicas especificas dos momentos de formacéo
formal e informal.

A direcdo tomada pela FLV indica para um caminho capaz de fazer com que o0 sujeito
consiga romper estruturas rigidas que podem encobrir suas vontades e aspiracdes. 1sso por sua
vez contribui para que o professor acrescente significado a todo o conjunto de conhecimentos
que construiu ao longo da sua vida. Possibilita que ele possa contemplar outras oportunidades
de crescimento que permaneceriam escondidas haja vista o automatismo pelo qual cada vez
mais somos conduzidos a adotar em nossas praticas diarias de trabalho. Pode-se, entdo, pensar
na possibilidade de se reorganizar, pessoal e profissionalmente, a fim de se preparar para
aprender por toda a vida.

Consoante as ideias de Meirieu (2005, p. 5), a aprendizagem se mostra como a
compreensdo do ato de aprender, a abertura a alteridade e a capacidade progressiva para se
alcangar o “bem comum”. Deixa claro que essa busca pelo “bem comum” ndo exclui as
pretensdes particulares, as quais se mantém legitimas, todavia, constituem-se como principio
indicador da “educagdo, aprendizagem e formacéo ao longo da vida”.

Ademais, a partir das concepcOes apresentadas ao longo desta secéo, a diferenciagéo
da FLV de outros tipos de formagdo como qualificagdo profissional ou formagédo por

competéncia reside no fato de centralizar o sujeito trabalhador, no caso desta pesquisa, 0
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professor, no ponto principal do seu percurso formativo. Logo, entende-se que um novo
profissional surgird a cada momento que se levantar uma nova questdo, um novo desafio ou
uma nova necessidade de resposta em sala de aula.

Acredita-se que essa renovacdo na carreira e na vida do professor trard novos
beneficios as suas praticas pedagogicas, contribuindo para o sucesso da aprendizagem do seu
aluno, deixando-o mais motivado e atento também as suas proprias necessidades como um ser
em constante formagdo e que se movimenta rumo ao conhecimento construido no banco

escolar, entretanto, sem desatender os saberes que traz de outras esferas sociais.

2.2 Narratividades

As historias de vida nos constroem como agentes da nossa sociedade. Sdo histérias
que

[...] ouvimos de e sobre os outros e a histéria que produzimos de nés mesmos,
sempre revistas por prismas inéditos, em funcdo de conjunturas sociais Unicas,
vivenciadas em diferentes momentos e, por isso mesmo, sempre re-editadas,
mutaveis, dindmicas, sem produto final (ROMERO, 2010, p. 13).

Certa disso, Romero (2010) acredita no poder “construtivo € constituinte” que 0s
relatos pessoais de vida com foco profissional tém na formagdo do professor reflexivo.
Assim, a narrativa se mostra com uma forma simples de comunicacdo que se baseia na
transmissdo de experiéncias biograficas as quais auxiliam na compreensdo das escolhas e
percursos de vida (MUYLAERT et al., 2014).

Sendo assim, representa a consciéncia que elaboramos de nés mesmos. Por meio das
narrativas de vida, expomos nossos desejos, projetos e langamos ao outro nosso ideal de vida
com base em nossas vivéncias. E por meio do olhar para si mesmo que o individuo “[...]
mostra-se, entdo, constituido ao mesmo tempo como leitor e como escritor da sua propria vida
[..]” (RICOEUR, 1997, p. 425). Logo, o professor em formagéo por toda a vida, olha para
seu passado, reavalia suas experiéncias e reescreve sua historia pessoal na profissao.

Eckert-hoff (2008, p. 43), por sua vez, chama atencdo para o fato de o sujeito se
constituir pela variedade de discursos, fazendo-o0 ocupar posi¢des variadas ao longo da vida. A
autora advoga, portanto, que a formacdo do professor ndo pode ser entendida como um
processo linear, mas sim entrelagado por uma “pluralidade de vozes, de préaticas e de saberes

acumulados em todo o percurso historico-social-ideologico do sujeito”. Vale lembrar ainda
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que a formacéo do sujeito professor se da por movimentos (agenciamentos), marcados pela
subjetividade das suas escolhas e identificacdes (ECKERT-HOFF, 2008) o que o faz acumular
saberes que, provavelmente, serdo desconstruidos em contextos futuros. Certamente, foi
esperado que essa multiplicidade de agentes estivesse em evidéncia nos relatos
autobiograficos. A expectativa era que o professor refletisse sobre os fatores que o fizeram se
tornar professor, bem como as suas praticas iniciais de ensino, o desenvolvimento delas, sua
relagdo com a escola e a comunidade, suas certezas e incertezas. A exposicdo desses
elementos heterogéneos emerge por meio da enunciacdo da narrativa, o que justifica sua

escolha tedrica e metodologica para esta pesquisa.

2.3 Formacdo Continua(da)! docente

Estudar a formacéo continua(da) de professores implica compreender a via pela qual a
atividade docente se estruturou e vem se organizando na atualidade da educacéo brasileira. A
crescente preocupacdo com a formacao de professores em servico se aprofunda a medida que
a suposta relacdo tecnicista do ensino profissional - voltada primordialmente para as
demandas do mercado de trabalho - se mostra ineficaz para capacitar o professor. E necessario
que essa formacéo seja, antes de tudo, historica e social para com os atores comprometidos
com a educacéo.

Certa disso, Duarte (2009) compreende que deve ser continua a andlise das
necessidades educativas, em carater de intervencdo. Destaca, ainda, a necessidade da
existéncia de um trabalho analitico permanente capaz de contribuir para o crescimento e
aperfeicoamento de modelos e sistemas de formacdo que capacitem o0s professores para

questdes reais de ensino e aprendizagem, e principalmente a:

formacdo continua que se destine a superar as necessidades dos professores e a
promover o desenvolvimento profissional e pessoal do docente, colmatando assim o
desejo do professor de ser melhor profissional (DUARTE, 2009, p. 10).

1 O cuidado em se grafar no subtitulo o termo continua(da) diz respeito ao fato de pesquisadores da érea se
referirem ao percurso de formacdo permanente do sujeito professor como continua ou continuada. Apesar dessa
aparente sinonimia, vale registrar que o uso do termo ‘“continua” denota uma agdo corrente, ininterrupta,
sucessiva e imediata, ao passo que 0 uso no participio passado, continuada, pode indicar uma acdo acabada em
um tempo recente. Para tal, preferiu-se preservar a nomenclatura de cada autor, tendo em vista a aproximacgéo
semantica entre elas, mesmo que se possa ter variado ao longo do mesmo texto.
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Lima (2004), ao estudar a importancia da formacéo docente, considera que a formacéo
continuada é uma possivel solucdo para os problemas que envolvem a educacdo. Por esse
motivo, o profissional passa a entender que sua formacgdo ndo acaba na universidade. Desse
modo, na visdo da autora, a sua autonomia e independéncia profissional ao longo carreira, tdo
caras a educacdo de qualidade, serdo adquiridas por meio do processo de formacdo continuada
que Ihe proporcionara ferramentas para realinhar saberes adquiridos na formacao inicial frente
a problemas contemporaneos.

Isso posto, Rodrigues e Esteves (apud LIMA, 2004, p. 35) conceituam a formacao
continua como o elenco de atividades voltadas para a formacdo que sucedem a certificacdo
universitaria inicial. Tem por objetivo principal ou exclusivo melhorar os conhecimentos,
praticas, habilidades e atitudes que se esperam da profissao. Além disso, reafirmam que é um
importante caminho para o alcance da educacdo desejada. Assim, torna-se condicéo
fundamental para que o professor se sinta maduro, crescente e energizado, ciente da sua
responsabilidade como educador e exemplo para seus alunos no tocante a busca pelo
conhecimento.

Lima (2004) reforca a ideia da formacdo continua por reconhecer que,
costumeiramente, mesmo profissionais docentes assiduos na universidade, destaques e
influenciadores, precisam aprender na realidade do trabalho, atualizando-se, pesquisando, até
mesmo errando e refletindo sobre o erro para chegar ao posto de professor competente, ou
seja, aquele que consegue resolver problemas imprevisiveis na rotina de trabalho ao mobilizar
conhecimentos adquiridos ao longo da vida?. A autora justifica seu ponto de vista por apontar
que muitas vezes a universidade é um terreno distante do real, em n&o raras ocasioes ela “esta
isolada, repetindo um curriculo defasado, indcuo, desinteressante e fechado” (LIMA, 2004, p.
36).

Em virtude desse problema, o professor ndo-reflexivo continua repetindo
indiscriminadamente as metodologias de ensino que aprendeu na formacdo inicial de modo
mecanico e tecnicista. Por efeito, barreiras ao bom trabalho - como indisciplina, desmotivacéo
docente e discente - insistem em fazer parte da realidade das escolas. A recorréncia desse
quadro alarmante prejudica o desempenho profissional dos professores e académico dos

alunos.

2 Nocéo de competéncia apresentada na pagina 20 por Pires (2002).
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Diante disso, aponta-se a FLV como um processo que se aproxima da formacéo
continua(da) nos momentos em que emerge a propria vontade do profissional em aprender
sem que essa acao seja forjada pelo posto de trabalho. Logo, a FLV, assim como a formagéo
continua(da), contribui para dar seguimento a formacdao iniciada na universidade, no entanto,
em carater mais direcionado ao protagonismo do sujeito-professor como auténomo da sua
autoconstrucao, demonstrando que o professor pode decidir sobre quando e o que aprender

para o desenvolvimento da sua carreira e da sua vida pessoal.

2.4 Professor reflexivo e identidade docente

A formacdo identitaria do professor pode ser entendida como um percurso de
construcdo histérica e social do individuo, atravessado por discursos que circulam no meio
onde ele vive (ECKERT-HOFF, 2008). Desse modo, podemos compreender que a identidade
docente reflete inUmeras percepcdes que o professor tem de si mesmo e do seu trabalho. Esse
sujeito, por sua vez, é direcionado pelas percep¢des de si nas suas decisdes, na procura por
métodos de trabalho e, consequentemente, na sua postura profissional.

Em suma, a identidade docente demonstra a forma pela qual o sujeito se enxerga na
sociedade como professor, preservando suas caracteristicas pessoais e coletivas que sdo
plurais, portanto, ndo padronizadas, por mais que demandas advindas de sistemas externos,
como o mercado de trabalho, exijam certa uniformidade entre os profissionais da educagdo. A
critica que tenta desvincular a padronizacao do trabalho do professor esta presente nos estudos
de Eckert-Hoff (2008). A pesquisadora utiliza a nocdo de discurso para justificar a
heterogeneidade de identidades que ocorre durante o caminho formativo do educador.

Para a referida autora, 0 sujeito se constitui “pela dispersdo e pela multiplicidade de
discursos e, ao enunciar, o faz ocupando varias posi¢cdes que marcam a sua heterogeneidade”
(ECKERT-HOFF, 2008, p. 43). O processo discursivo constantemente tece relagdes com
outros dizeres. Essa relacdo, logo, afasta as possibilidades de homogeneizacao, sendo que a
formacéo do sujeito critico se fundamenta na interagdo com o outro e com seu meio historico
e social. Dessa maneira, a formacdo de professores é abordada como um processo
multifacetado, “nao-linear, com uma pluralidade de vozes, de praticas e de saberes
acumulados em todo o percurso histérico-social-ideolégico do sujeito” (ECKERT-HOFF,
2008, p. 43).
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Vale a pena lembrar que essa formacdo do individuo se da nas oportunidades de
convergéncia, ou seja, nos movimentos que projetam e determinam a singularidade do
professor em servigo. Tal formacgéo discursiva transmite os valores, projetos e crengas do
profissional do ensino. Assim, fazendo-o ser diferente, ao imprimir caracteristicas intrinsecas
inseridas em um processo continuo. Eckert-Hoff (2008) chama atencdo para esse fato e diz
que a identidade é, fundamentalmente, uma constru¢do nunca concluida, o0 que aponta para o
entendimento de que sempre havera uma lacuna a ser preenchida ou uma falha para ser
corrigida.

Ainda de acordo com as concepcdes de Eckert-Hoff (2008, p. 77), podemos verificar a
importancia do olhar para si mesmo (reflexdo) e para sua histéria de vida como um
mecanismo importante de conhecimento da identidade docente. Segundo a autora, esses
exercicios permitem diversos meios para contatar, experimentar, mensurar, confrontar e
abordar a identidade do professor. Entretanto, reafirma a complexidade da compreensdo
identitaria ao dissertar que esse processo “nao se da por estabilidade, mas por meio de
movimentos, flexibilidades, em vista de um imaginario formado acerca do ‘ser professor’”.

O cruzamento de inimeras outras historias na histéria de um sujeito, com linhas
fronteiricas pouco claras, constréi um relato de vida original, no qual o sujeito passa a ndo ter
total controle sobre o que narra. Isso, porque sua historia varia em funcdo do seu momento de
vida, das mudancas que ocorrem na sua forma de enxergar o mundo, enfim, do novo sujeito
que se forma ao longo e a cada etapa da vida.

Certamente, a marca de uma identidade, constituida por uma pluralidade de vozes, do
ato de ensinar confere ao professor responsabilidade e consciéncia da sua funcdo social,
promovendo autonomia e o comprometimento nas suas acdes pedagdgicas e profissionais
(1IZA et al., 2014). E importante ressaltar que o olhar para essa identidade se da em todos os
momentos da sua formacao, seja ela inicial, nas diarias experiéncias de trabalho, no processo
de formag&o continua, grupos sociais, dentre outras.

Diante disso, sublinha-se a necessidade da constante atividade reflexiva no dia a dia da
profissdo, levando o professor a reconhecer as oportunidades de melhoria do seu trabalho
para, assim, agenciar assertivamente escolhas formativas para se autoconstruir, em
alinhamento com seu projeto de desenvolvimento como ser humano e como profissional. 1sso
posto, Freire (2017) advoga que a reflexdo critica é o ponto central da formacdo permanente

de professores. Justifica seu ponto de vista ao expor que € por meio do pensamento critico que
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as préaticas passadas ou presentes podem ser melhoradas ou aperfeicoadas para o futuro. O
autor defende que o discurso tedrico, indispensavel para a reflexao critica, deve se mostrar
palpavel a ponto de se aproximar das a¢des rotineiras da educagdo. Além disso, defende que a

atividade reflexiva conduz & mudanca e ao desenvolvimento cientifico, ao afirmar que:

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de por
que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2017,
p. 40).

Indubitavelmente, a formacdo ao longo da vida docente perpassa 0 exercicio
autorreflexivo, inicialmente motivado por intuicbes do professor em relacdo a sua préatica de
ensino e, posteriormente, com a busca no saber epistemoldgico, a fim de suprir alguma
necessidade de trabalho. Em sintese, toda essa conjuntura vai tecendo a identidade de cada
professor, imprimindo marcas unicas e pessoais a sua forma de trabalhar. Saber identificar o
que aprender interfere diretamente na sua imagem de professor e no modo pelo qual se
reconhece. Esse é o desafio de professores reflexivos e o papel da FLV na construcéo

identitaria docente.

2.5 Autonomia e agenciamento docente nos processos de FLV

Conforme o entendimento de Freire (2017, p. 24), a experiéncia da formagao “deve ser
permanente” ¢ essa formacdo deve considerar a autonomia do sujeito que busca construir-se
ao longo da vida. Nao deve, com isso, ser entendida como um processo linear, no qual o
professor apenas ensina e 0 aluno aprende numa relacdo unilateral entre as partes. Para o
autor, formar ndo é criar uma forma nem treinar para determinadas tarefas, mas sim uma
atitude conjunta e colaborativa, uma vez que ndo existe docente sem discente. Entretanto,
para que o professor reflexivo consiga atingir éxito nos seus processos formativos, precisa
estar atento as suas escolhas na procura do conhecimento, em suma, precisa ser autbnomo no
agenciamento de suas agOes na direcdo da FLV. Nesta pesquisa, a nogdo de “agéncia” é
trabalhada como “a capacidade, socialmente mediada, para agir” (AHEARN, 2001, p. 112)
por meio de escolhas autdnomas.

O dicionario Houaiss Conciso (2011, p. 99) atribui sentido ao termo autonomia como a

“capacidade de governar a si proprio”. Trata-se de uma aptiddo que o sujeito desenvolve de
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gerenciar suas praticas formativas a fim de tomar decisdes que orientardo sua propria vida em
uma perspectiva moral e intelectual, sem que, necessariamente, elas estejam em paralelo com
leis externas a ele. Assim, torna-se inviavel dissociar a capacidade autbnoma de escolha e a
decisdo do agenciamento docente em formar-se ao longo da vida. Tal ocorréncia contribui
para considerar que a FLV e autonomia sdo interdependentes, pois 0 protagonismo do sujeito
professor em escolher o que vai aprender implica a projecdo de um ser orientado por suas
inquietacOes profissionais, portanto, em constante autoformacédo (FERREIRA, 2012; MERLE,
2006).

E por meio da seguranca em decidir sobre o que aprender que o professor vai se
construindo no decorrer da carreira como um ser autbnomo e critico, ciente das suas
oportunidades de melhoria e das suas habilidades mais consolidadas. Diante disso, reflete
sobre suas atitudes no ato de educar e procura agenciar, por meio das suas escolhas
educacionais, estratégias de construcdo formativa. Tudo isso é marcado por uma relacdo
interdependente e complementar com os seus educandos, procurando meios de melhor atendé-

los e para realizar seus projetos profissionais e pessoais.

2.6 FLV de professores dentro da escola

E inegavel que a educacdo brasileira precisa corresponder com mais eficicia aos
interesses e necessidades do aluno do século XXI. Nesse cenario, o professor reflexivo
compreende essa demanda do alunado e procura se preparar a fim de se aproximar do
contexto real no qual esta inserido. Sendo assim, reforca-se a importancia de formar-se
continuamente ao longo da vida, conjugando os objetivos pessoais e profissionais como
norteadores do processo. Com isso, o professor e pesquisador Anténio Névoa (2009) aponta
possibilidades de trabalhos que envolvem a pertinéncia da formacdo de professores dentro da
prépria profissao.

Para o autor, a escola deve ser tomada como espaco de formacao continua. No entanto,
observa que o ambiente educacional € marcado pelo “excesso de discursos, redundantes e
repetitivos, que se traduz numa pobreza de prdticas” (NOVOA, 2009, p. 2). O pesquisador
adverte que o campo de formag&o de professores esté vulneravel a esse “efeito discursivo, que
também € um efeito de moda”. Assim, a predominéncia de discursos desvinculados da pratica

dificulta o surgimento de alternativas para o pensar e agir. Todavia, faz-se necessario o
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trabalho por parte dos profissionais e pesquisadores da educacdo para romper esse circulo
vicioso e propor novas formas de pensar o futuro da formacao de professores.

Como contribuicdo a essa problemaética, o autor desenvolve sua tese, formacdo de
professores no interior da profissdo, com base em cinco propostas de trabalho (5 Ps): praticas,
profissdo, pessoa, partilha e ptblico (NOVOA, 2009).

Para o autor, a formacdo de professores deve ocupar lugar de destaque nos debates
educativos no inicio deste século, haja vista que outros assuntos como a racionalizacdo do
ensino, reformas educativas e de curriculo e a administragdo dos centros de ensino ja
ocuparam o centro das discussdes nas uUltimas décadas. Nesse ponto, 0 autor resgata o
guestionamento do que é ser um bom professor. Apesar da infinidade de respostas que podem
servir a essa pergunta, Novoa (2009, p. 3) aponta para um conceito mais flexivel que é “a
ligacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais na producéo identitaria dos professores”, a
fim de formar um bom professor. Para isso, advoga que a profissionalidade docente “ndo pode
deixar de se construir no interior de uma pessoalidade do professor”.

Esse argumento esteve presente nos relatos dos professores pesquisados, uma vez que
citaram a importancia de considerar sua dimensdo pessoal como fator fundamental para
direcionar suas atitudes formativas. Além disso, narraram também que a escola e o0s
profissionais mais experientes foram indispensaveis a FLV, o que corrobora a ideia defendida
por Névoa (2009).

Ao contrério do que se difundiu pelo senso comum, o que até mesmo contribuiu para
desvalorizar a profissdo docente, ensinar ndo é uma tarefa simples. Exige competéncias
especificas, pessoais e profissionais. Em concordancia, para Pereira (2011, p. 69), o exercicio
docente “é uma atividade complexa porque a realidade na qual o professor atua é dinamica,
conflituosa, imprevisivel e apresenta problemas singulares que, portanto, exigem solucGes
particulares”. Assim, Novoa (2009) introduz sua primeira proposta de abordagem da
formacdo de professores (P1), que é “pratica” ou agdo, construida e desenvolvida dentro do
espaco escolar, sendo capaz de dominar acGes educativas em parceria com 0s alunos,
embasando-se no trabalho escolar e priorizando as referéncias internas da profissao para guiar
a formacdo docente em detrimento das referéncias externas, as quais, segundo o autor,
perduram nos programas de formacdo de professores. Para isso, indica “instituir as praticas

profissionais como lugar de reflexdo e de formagao” (NOVOA, 2009, p. 4).
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A segunda proposta (P2) indicada pelo tedrico é a "profissdo”. Essa ideia se
fundamenta na necessidade de adquirir uma cultura profissional, o que confere aos
professores mais experientes a funcdo de orientar e contribuir para a formacédo dos professores
mais novos. Em outras palavras significa “devolver a formacdo de professores aos
professores, porque o reforco de processos de formacdo baseadas na investigacdo sé faz
sentido se eles forem construidos dentro da profissdo” (NOVOA, 2009, p. 5). Em especial &
proposta P2, os professores participantes desta pesquisa destacaram a relevancia que 0s
professores mais experientes e considerados referéncias na profissdo exerceram no inicio das
suas carreiras. Seja por meio de conselhos, compartilhamento de material ou auxilio do
preenchimento do trabalho burocratico, a cultura de cooperacdo docente foi marcante na
experiéncia de vida deles, o que, decerto, continuardo a exercer.

Ao avangar sobre suas propostas, o0 tedrico chama atencdo para o fator pessoal na

formacéo de professores (P3-Pessoa).

Ao longo dos Ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é a pessoa, e que
a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensBes pessoais e
profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que os professores se
preparem para um trabalho sobre si proprios [...] (NOVOA, 2009, p. 5).

Essa dimensdo é indispensavel e cara a FLV. Isso porque recai sobre a centralidade do
sujeito como um profissional em constante movimento de autorreflexdo e autoanalise, capaz
de decidir a respeito do que precisa aprender, sem se sentir pressionado pelas demandas
externas a profissdo. Para tal, procura-se preparar o professor para um trabalho com ele
préprio, priorizando seus objetivos de formacdo. A notoriedade da autorreflexdo sobre as
praticas de ensino também é sublinhada por Freire (2017, p. 40) quando escreve que “na
formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental € a reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”.

A quarta proposta (P4) preconiza que o professor precisa se envolver e valorizar os
trabalhos em equipe ligados aos trabalhos educativos da instituicdo na qual trabalha. Para
Novoa (2009, p. 7), a “colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se imp&em por
via administrativa ou por decisdo superior. A formacdo de professores é essencial para

consolidar parcerias no interior e no exterior do mundo profissional”. Mais uma vez, afasta-se
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a concepcao impositiva do trabalho para valorizar a parceria entre o corpo docente e a escola,
0 que concede a posicao central aos sujeitos envolvidos nesse processo.

Com relacéo a quinta e Gltima proposta, Névoa (2009) disserta sobre a importancia de
tornar conhecido o trabalho interno da escola. Para o autor, a instituicdo educacional e seus
agentes comunicam mal suas acGes a comunidade e indica essa deficiéncia como uma das

causas que contribuiu para desprestigiar a profisséo, pois:

Nas sociedades contemporaneas, o prestigio de uma profisséo mede-se, em grande
parte, pela sua visibilidade social. No caso dos professores estamos mesmo perante
uma questdo decisiva, pois a sobrevivéncia da profissdo depende da qualidade do
trabalho interno nas escolas, mas também da sua capacidade de intervencdo no espaco
publico da educacdo. Se os programas de formacdo ndo compreenderem esta nova
realidade da profissdo docente passardo ao lado de um dos principais desafios deste
principio do século XXI (NOVOA, 2009, p. 5).

Em suma, as propostas de Névoa (2009) para uma formacédo de professores dentro da
profissdo foram importantes para compreender os espagos de formacdo que o professor pode
utilizar ao longo da sua carreira. Como a escola é o ambiente em que passa boa parte do seu
dia, mantendo contato com alunos, funcionarios, direcdo e com 0s outros professores,
evidencia-se a possibilidade de considerar as indmeras oportunidades de FLV que o0s
professores podem agenciar para conseguirem trabalhar melhor e em paralelo com os
objetivos dos estudantes. Por logica, as cinco propostas procuraram valorizar aspectos
praticos, culturais, pessoais, colaborativos e interativos com a sociedade, a fim de aproximar a
formacdo continua da rotina profissional do professor e conferir a ele maior autonomia,
agilidade e assertividade nas suas a¢fes formativas.

Apresentadas as bases tedricas e conceituais deste trabalho, passa-se a dissertar, no

préximo capitulo, a respeito da organizacdo metodoldgica aplicada a esta pesquisa.
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3. METODOLOGIA

Apresento, neste capitulo, o percurso metodolégico utilizado para condugdo deste
trabalho. Inicio apresentando e justificando o enquadramento metodolégico da pesquisa como
sendo de natureza qualitativa-interpretativista, relacionando-a ao objeto de estudo. Em
seguida, discorro sobre o contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida, descrevendo o0s
participantes. Na sequéncia, apresento os instrumentos e os procedimentos utilizados para
geracdo e analise dos dados, isto é, o questionario e a narrativa de vida sobre o percurso de
FLV dos participantes. Apresento, ainda, a forma como se conduziu a entrevista inicial e a

preparacdo das notas do pesquisador a partir das conversas com os participantes.

3.1 Natureza da pesquisa e as relacdes com o objeto de estudo

Para a prética do trabalho proposto, foram utilizadas pesquisas, de carater qualitativo
descritivo e, principalmente, qualitativo-interpretativista, por meio da coleta de narrativas de
vida de professores de Lingua Portuguesa de uma cidade da regido metropolitana de Belo
Horizonte. Assim, a pesquisa se caracteriza como estudo de caso, de carater qualitativo, por
meio de narrativas, Histéria de Vida ou método (auto)biografico (BOGDAM; BIKLEN,
1994), realizado via entrevistas aprofundadas em busca de compreensdo das narrativas em
primeira pessoa.

O enquadramento da pesquisa nos pressupostos da abordagem qualitativa apoia-se no
fato de que esse tipo de investigagdo “assume que O comportamento humano ¢é
significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre [...]”. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 48). Por meio dela foi possivel registrar as narrativas de vida de trabalhadores que

exercem a funcdo docente, bem como observar seus anseios, suas perspectivas e objetivos.
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Procurou-se entender quais sdo 0s interesses por tras da decisdo de formar-se, bem como o
crescimento ja sentido pelo professor em seu exercicio cotidiano.

O caréter qualitativo é dado pelo aspecto de interpretacdo da fala dos professores nos
relatos sobre suas formacdes académica e profissional (LUDKE; ANDRE, 1986) em busca de
compreensdo em profundidade dos elementos que compdem o processo de formacdo docente
desses participantes, as mudancas, as particularidades e/ou atitudes desenvolvidas no decorrer
das suas atuagGes como docentes, tendo em vista a complexidade da constituicdo identitaria
desses profissionais, por meio de suas narrativas de historias de vida.

3.2 Professores participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada com professores de Lingua Portuguesa da rede estadual de
uma cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte - Minas Gerais. As identidades dos
pesquisados e da cidade foram preservadas com o intuito de ndo expor o participante, pois,
entende-se que, no decorrer da narrativa de vida, podem surgir relatos intimos, os quais foram
tratados com discricdo e respeito. Logo, foi proposto ao participante que assinasse um termo
de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A), para que ele se sentisse seguro ao
participar deste trabalho.

Na rede estadual da cidade escolhida para pesquisa, trabalham 11 professores
distribuidos em trés escolas. Do total de professores alvo da pesquisa, 8 aceitaram participar.
O recorte do universo de professores pela disciplina Lingua Portuguesa se justifica, dentre
outras razdes, pelo fato de esse professor obter carga horaria semanal maior com a classe.
Trata-se de um profissional que mantém contato praticamente diario com suas turmas e, por
iss0, ndo raras vezes desenvolve lacos afetivos no relacionamento com os educandos. Além
disso, € uma referéncia no que tange a habilidade comunicativa, por se referir ao perfil de
educador que precisa articular saberes de varias areas do conhecimento, por meio da
linguistica, para aplicar em sala de aula. Ainda se justifica pelo fato desta pesquisa estar
vinculada aos Estudos de Linguagens e que, por essa razdo, o foco é o professor de Lingua
Portuguesa. Porém, reconhece-se que tal pesquisa com outros docentes poderia ser igualmente

possivel, pois, analisam-se as experiéncias formativas ao longo da vida dos participantes.
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Havia o interesse de trabalhar com participantes atuantes no ensino basico e detentores

de certa experiéncia profissional, por entender que essa experiéncia na profissdo seria um

fator favoravel ao desenvolvimento deste trabalho.

A tabela 1, a seguir, apresenta a nomenclatura atribuida a cada participante e sua

experiéncia em sala de aula.

Tabela 1 - Participantes da pesquisa

Professores participantes

Anos de experiéncia em sala de aula

PROF-A
PROF-B
PROF-C
PROF-D
PROF-E
PROF-F
PROF-G
PROF-H

10
6
23
7
15
8
13
3

3.3 Instrumentos e Procedimentos de geracéo e analise dos dados

Fonte: Dados do questionario objetivo

As histérias de vida de cada professor sdo Unicas e, assim, refletem sua identidade

como profissional da educacdo. Portanto, os instrumentos e procedimentos para a geracédo e

analise de dados para este estudo foram sistematizados em dois momentos: o primeiro com

uma conversa inicial, da qual foi gerada a primeira narrativa escrita pelo proprio professor, e a

aplicacdo de um questionario para coletar dados profissionais objetivos - como anos de

experiéncia e formagdo complementar - e o segundo momento, com uma entrevista oral

semiestruturada, sempre mantendo seu anonimato. Com isso, detalho, a seguir, as duas etapas

de geracéo de dados:

Primeira etapa: Trata-se de uma aproximagdo — conversa informal - que conduziu o

professor a refletir sobre sua historia de vida, desde a escolha por ser professor, passando

pelo momento da graduacdo, sua construcdo identitaria, suas convic¢les e insegurangas
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com relacdo a profissdo docente, suas praticas de ensino antigas e atuais, além de suas
percepcOes para o futuro da sua carreira. Ainda na primeira etapa, foi aplicado um
questionario objetivo (APENDICE B) com o intuito de coletar informag@es referentes ao

seu perfil profissional e, assim, auxiliar na descri¢do dos participantes.

Essa etapa teve por objetivo tracar o perfil profissional do professor pesquisado, bem
como captar suas opinides e conhecimentos sobre a formagdo docente em relacdo as suas
praticas profissionais na sua area de atuacdo. Apds essas reflexdes, foi solicitada ao professor
a producdo de um texto escrito narrando tais experiéncias e historias de vida e que me foi
entregue em um prazo pré-estabelecido com ele. Acredito que isso fez com que o participante
da pesquisa pudesse seguir para a segunda etapa mais preparado e consciente do seu percurso
profissional e pessoal.

e Segunda etapa: Producdo de narrativas orais. Nesta etapa, procurou-se aprofundar as visdes
dos participantes sobre o “ser professor” e sobre “as atividades docentes” em didlogo com
a sua formacdo inicial e posterior, em consonancia com seu projeto de formacéo ao longo

da vida.

A partir do texto escrito desenvolvido pelo professor na primeira etapa, produzi um
novo roteiro de entrevista com a finalidade de me aprofundar naquelas declaragdes que
chamaram mais atencéo de acordo com os objetivos da pesquisa e, também, para investigar o
que ndo ficou muito claro na primeira participacdo, mas que indica momentos alinhados a
FLV. Diante disso, escolhi organizar dessa forma a coleta de dados por entender gue o roteiro
de entrevista oral pré-determinado e fechado, de modo igual a todos os entrevistados, ndo
conseguiria abordar as particularidades do percurso formativo de cada professor, sendo que as
aspiracdes e desejos de aprender sdo inerentes a cada profissional, mesmo que algumas
tendéncias comuns possam ser observadas. Assim, de posse de uma primeira narrativa, ja
pude preparar a entrevista semiestruturada que contemplou tais especificidades apreendidas
na primeira fase da coleta de dados.

O instrumento utilizado para o registro dos dados na segunda etapa foi o gravador de
voz. Este tem por objetivo armazenar a fala e todos os elementos da prosodia, tais como

mudanga de tom e volume de voz. Assim como todo instrumento de coleta de dados, ele
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possui pontos favoraveis e outros ndo. Como positivo, aponto a acessibilidade e a facilidade
de manuseio. E amplamente encontrado em aplicativos de celular e, por isso, presente nas
mé&os de boa parte da populagdo. Outrossim, consegue armazenar horas de gravagdo com
relevante qualidade audivel. Entretanto, ndo é possivel, por meio dele, registrar outros tipos de
linguagem como a corporal que pode se manifestar por mudancas de posic¢ao ou gesticulacao.
Para suprir essa limitacdo, usei as notas de campo para complementar os registros orais e, por
conseguinte, apreender o maximo da multimodalidade comunicativa na segunda etapa da
coleta de dados.

Para assegurar a confiabilidade e qualidade dos dados, os registros originais foram
preservados além de ser proposto, no momento da primeira abordagem, a transparéncia entre
pesquisador e pesquisado como valor fundamental dessa relacdo, resguardando as garantias,
principalmente, dos pesquisados para que se sentissem seguros e confiantes para fornecerem

seu relato.

3.3.1 Questionario

Conforme se apresentou a premissa do processo de Formacdo ao Longo da Vida, o
professor foi colocado no centro de um trabalho que busca compreender a importancia da
formacdo na sua estrutura profissional. Por esse aspecto da investigacao, além da revisdo da
literatura e da fundamentacéo tedrica pertinente, foram utilizados questionarios (APENDICE
B), por darem margem a caracteristica dialdgica que subjaz a abordagem qualitativa, os quais
poderdo servir para tracar um desenho mais objetivo e a0 mesmo tempo aberto no que diz
respeito ao agrupamento de motivos impulsionadores a formacdo continua. Por meio das
primeiras respostas, 0 sujeito teve a oportunidade de refletir sobre a sua prépria historia
profissional e a pessoal até o presente momento e construir, com isso, sua narrativa de vida

oral.

3.3.2 Entrevista

Segundo Padua (2008, p. 70), a pesquisa do tipo entrevista organiza-se como sendo
“um conjunto de questdes sobre 0 tema que esta sendo estudado, mas permite, e as vezes até
incentiva, que o entrevistado escreva livremente sobre assuntos que védo surgindo como

desdobramentos do tema principal.”
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De modo complementar, Ludke e André (1986) alegam que, em paralelo com as
praticas de observacao, a entrevista se apresenta como um dos instrumentos fundamentais
para a geracdo de dados, principalmente quando a pesquisa estd inserida no universo da
educacdo. Pode-se colocar ainda que a entrevista € amplamente utilizada no campo das
ciéncias sociais. Sua funcionalidade vai além do campo das pesquisas e se estende a outras
atividades profissionais como o jornalismo.

Essa aplicabilidade se justifica, dentre outros aspectos, pelo fato de “atentar para o
caréter de interacio que permeia a entrevista” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33). Isso faz com
que se crie uma relacdo mais harmoniosa entre pesquisador e pesquisado sendo que nao esta
pautada por uma imposicao hierarquica, o que implica um ambiente de contribuicdo entre as
partes. A espontaneidade, produto dessa relacdo reciproca, € imprescindivel para o sucesso
deste trabalho, uma vez que as informacgdes partiram do sujeito pesquisado de modo
autbnomo. Com isso, obtive mais condicdes de me debrucar sobre o corpus de estudo e
conseguir extrair indicios capazes de contemplar a problematica da pesquisa.

Existem trés tipos de entrevista: A entrevista estruturada, em que as perguntas séo
previamente elaboradas e deve-se ter o cuidado para ndo fugir delas e ndo é permitido ao
pesquisador adaptar as perguntas a uma determinada situacdo e nem mesmo inverter a ordem
das questdes ou elaborar outras perguntas durante a entrevista.

O segundo tipo € a entrevista ndo-estruturada/aberta. Nela o entrevistador introduz o
tema e o informante tem liberdade para falar sobre ele. As respostas sdo dadas a partir de uma
conversa informal e a interferéncia do pesquisador é a minima possivel. Esse tipo de
entrevista é utilizado quando o entrevistador deseja coletar o maior numero de informacdes
dentro da visdo do entrevistado.

Por altimo, e a que foi utilizada neste trabalho, é a entrevista semiestruturada, a qual
combina perguntas abertas e fechadas. Segue-se um roteiro previamente definido, todavia,
procura-se dar um tom informal & entrevista. E possivel intervir no momento da conversa, de
maneira a esclarecer as questdes que ndo ficaram claras. Do ponto de vista de Ludke e André
(1986), a entrevista semiestruturada proporciona mais liberdade para o pesquisador buscar a
verdadeira motivacgéo do seu trabalho.

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nd&o ha uma
imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema
proposto com base nas informac6es que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira
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razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo
mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 33-34).

Como vantagem da entrevista semiestruturada, e que justifica a sua escolha nesta
pesquisa, pode-se dizer que ela fornece uma boa amostra da populacdo investigada, permite
uma maior interacdo entre o entrevistado e o pesquisador o que fornece respostas espontaneas
e possibilita a obtencao de dados importantes que ndo estavam previstos pelo roteiro.

E importante mencionar ainda como justificativa que o dialogo entre os envolvidos na
pesquisa permite que a informacao almejada seja assimilada rapidamente, independentemente
do grau de instrucdo dos entrevistados e sobre os mais diversificados pontos de estudo. Uma
entrevista com objetivos claros e bem definidos consegue fornecer informac6es de todos os
niveis de complexidade, na esfera publica ou individual. Seu uso também se sustenta pelo
fato de complementar o conjunto de ideias construidas por meio do questionario estruturado,
permitindo ir além dos dados quantitativos ao abrir espaco para a individualidade intelectual
do participante.

Em contraste, o tipo de entrevista estruturada, logo, aplica-se melhor em trabalhos que
tenham por objetivo buscar respostas uniformes. Esse tipo de instrumento propicia um meio
de comparagdo instantanea, utilizado de modo geral em contextos estatisticos, o que ndo € o
caso deste estudo.

Logo, para que as entrevistas fossem bem-sucedidas, prezei o respeito aos
participantes, um dos cuidados fundamentais orientados por Ludke e André (1986). Como se
trata de uma atividade humana e sistematizada, mesmo que totalmente aberta, é necessario
respeitar de modo profissional o entrevistado e seu relato. Como bem colocam os referidos
autores, 0 respeito ao participante perpassa 0 compromisso com o horéario e local marcados e

se estende até a garantia de sigilo e anonimato com relagdo a identidade do pesquisado.

3.3.3 Papel das narrativas na coleta de dados

A partir das narrativas produzidas pelos entrevistados foram organizadas as categorias
de anélise. A categorizacdo apresenta-se, de acordo com Padua (2008, p. 73), como sendo
“uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo
e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s critérios

previamente definidos”. As categorias podem ser criadas a priori ou definidas posteriormente,
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a partir das andlises das respostas dadas pelos participantes para entdo serem analisadas
segundo a fundamentacdo tedrica.

Dito isso, a analise das narrativas registradas foi uma importante base para averiguar a
dinamicidade da construcdo de competéncias pessoais e profissionais, a fim de contribuir para

uma proposta de FLV mais amplamente aplicavel ao contexto de vida do professor.

3.3.4 Notas de campo

A nota de campo consiste nas anotagdes que o pesquisador realiza durante o processo
de investigacdo. Ela pode ser feita em um caderno, ou como sugerem Bogdan e Biklen (1998,
p. 107) em um arquivo de computador. Para os autores, apds retornar de cada observacao,
entrevista ou etapa de pesquisa, 0 pesquisador escreve 0 que aconteceu e o que ele observou
de mais relevante.

Isso posto, o0 pesquisador realiza a descrigdo de pessoas, lugares, eventos, atividades,
conversas e comportamentos. Além disso, podera registrar ideias, estratégias e reflexdes.

Nesta pesquisa, as anotacdes de campo registram impressdes de desabafo e reflexdes.
Utilizei esses registros para auxiliar no resgate da memoria e apoiar a triangulacdo dos dados.
Como dito por Bogdan e Biklen (1998, p. 108), as notas de campo podem ser um importante
suplemento em combinacdo com outros métodos de coleta de dados. Ainda quanto a nota de

campo, conforme Bogdan e Biklen (1998) ela pode ser:

a) Descritiva: quando melhor representa o esforgo do pesquisador em registar
as informacdes de maneira objetiva e detalhada, lembrando que em
uma pesquisa qualitativa a questdo da precisdo é limitada, pois o
contexto nem sempre podera ser capturado, na totalidade. Aqui se
registram: a aparéncia dos participantes, jeito de vestir, maneira de
falar — retrato dos participantes; grau de religiosidade, valores,
elementos culturais — visdo de mundo do observado; palavras,
gestos, expressdes faciais — reconstrucdo do didlogo; espago e
mobilia — descricdo do espago fisico; situagdes que possam
interferir na coleta de dados - comportamento do observador;
descricdo detalhada de comportamento — descri¢do de atividades e
a natureza das acOes — relatos dos acontecimentos.

b) Reflexiva: contém anotagBes que refletem as ideias, sentimentos e
preocupacBes do pesquisador. Neste tipo de nota o pesquisador
relata de maneira mais subjetiva suas experiéncias, enganos,
inadequacdes, contentamentos e descontentamento com o estudo,
ndo de forma terapéutica, mas para aprimorar as notas e o estudo.
Para os autores, a fim de se obter um bom estudo, o pesquisador
deve ser autorreflexivo, e manter um registro preciso dos métodos,
procedimentos, e analises. Aqui, registram-se: sentimentos,

45



palpites, problemas — relato pessoal do observador; especulacées
sobre 0 que se esta aprendendo, estabelece conexdes com as ideias
e pensamentos — a andlise; discute-se sobre a metodologia — o
método; relata-se sobre a relacdo entre os valores e
responsabilidade do pesquisador e os conteldos — conflitos e
dilemas éticos; confrontam-se os pressupostos do observador com
as anotacOes e explica-se, através de notas algumas, situacdes e
ideias confusas — a clarificacdo. [BOGDAN e BIKLEN (1998, p.
108)]
Logo, para auxiliar a coleta de narrativas deste estudo, utilizei a nota de campo
reflexiva, uma vez que foi necessario realizar reflexdes e anota-las durante o processo de
pesquisa. Como bem esclarecido pelos autores, as anota¢fes ndo tém objetivo terapéutico,

mas sim de contribuir para uma melhor compreensdo dos relatos autobiograficos.

3.4 Procedimentos para o estudo dos dados — A Analise de Conteudo

Apresento, neste subcapitulo da metodologia, o caminho utilizado para analisar o
conteddo coletado durante as entrevistas. A base tedrica principal sera a Analise de Contetdo
estudada e difundida pela professora de Psicologia da Universidade de Paris V, Laurence
Bardin (2016).

A andlise de contetdo é um instrumento de pesquisa que permite, por intermédio do
estudo criterioso das informacdes fornecidas, produzir interpretagdes concisas a respeito do
tema que se busca esclarecer. O desenvolvimento dessa técnica data do século XVIII nos
Estados Unidos, mas sua ascensdo como método eficaz de estudo ocorreu por volta das
décadas de 20 e 30 do século XX. Esse periodo atravessa 0 momento no qual a Ciéncia Social
se consolidava e a ciéncia classica entrava em declinio. Entretanto, a atividade interpretativa
sempre esteve presente nas relacdes humanas e nas varias formas de manifestacGes
linguisticas. Nesses casos, a hermenéutica se valia como forma de tentar entender a sociedade

e os eventos que nela ocorriam (OLIVEIRA et al., 2003).

3.4.1 Sistematizacdo da analise

A anélise e a sistematizacdo dos dados coletados foram realizadas por meio da Anélise
de Conteudo de Bardin (2016).
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A autora apresenta que a fase do estudo do conteudo se estabelece por trés etapas
basicas e em ordem cronoldgica, sdo elas: a pré-analise, a exploracdo do material e o
tratamento dos resultados, levando em consideragéo a inferéncia e a interpretacao.

O atendimento a essas trés fases foi fundamental para a leitura critica e cientifica da
minha pesquisa. Isso porque o método fornece uma linha de trabalho que tem por objetivo
facilitar e padronizar a forma de investigacdo, favorecendo a imparcialidade e o percurso
natural das analises.

E importante lembrar que o periodo da coleta de dados foi dividido em dois estagios, 0
primeiro com uma narrativa escrita produzida pelo préprio professor pesquisado e o segundo
que diz respeito a entrevista semiestruturada, a qual foi realizada a fim de preencher possiveis
lacunas sentidas na narrativa inicial e responder aos objetivos da pesquisa. Logo, a
organizacdo da andlise nessas trés partes sugeridas por Bardin (2016) concentrou-se no
segundo estagio, pois foi nele que se apresentaram as respostas buscadas neste trabalho.

Assim, finalizada a etapa de coleta de dados, deu-se inicio ao momento de pré-analise

das informagoes.

3.4.2 Pré-anélise

A pré-andlise, segundo Bardin (2016, p. 125) corresponde ao momento de
“organizagdo propriamente dita”. Nessa fase, é produzido um plano de anélise que leva em
consideracdo as acdes sucessivas para as fases seguintes. Esse plano se refere a leitura e
selecdo prévia do material, ja& destacando palavras ou expressdes essenciais para a
continuidade do estudo. E uma etapa flexivel e que permite ao pesquisador conhecer de fato
seu corpus de analise. A flexibilidade do primeiro contato com as narrativas de vida diz
respeito ao tratamento intuitivo do pesquisador, sendo que ja precisa ter em mente 0s
objetivos da sua pesquisa e as perguntas que deseja responder. Com isso, ja pode valorizar
alguns trechos em detrimento de outros.

De modo geral, a pré-analise vem acompanhada de alguns elementos que néo
necessariamente obedecem a uma sequéncia padrdo, séo eles: a selecdo dos documentos que
serdo destinados ao estudo, a elaboracdo de hipoteses e de indicadores que sustentardo a

interpretagdo terminante. Apesar de ndo ocorrerem sequencialmente, estdo estreitamente
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relacionados, pois a sele¢do documental esta atrelada aos objetivos e as hipoteses do estudo da
mesma forma que os indicadores variam de acordo com o material selecionado ou o inverso.

Esses elementos podem ser aplicados por meio de atividades nédo sistematizadas. A
primeira delas corresponde & “leitura flutuante”. E 0 momento no qual iniciei o contato com o
material proveniente da coleta de dados. E permitido que as impressdes e concepcdes do
pesquisador estejam presentes nessa leitura, tendo em vista o conhecimento ja adquirido pelo
tema em estudo. O uso do qualificador flutuante para designar essa parte da anélise faz
menc¢édo ao trabalho do psicanalista que, de modo gradativo, vai tornando cada vez mais
preciso o tratamento dado as informac6es recebidas do paciente. Assim, apesar das primeiras
leituras serem amplas, foram acompanhadas de aproximacfes tedricas e conceituais
(BARDIN, 2016).

Apos a fase da leitura flutuante, passou-se a selecdo do material propriamente dita. O
universo de documentos para estudo pode ser constituido antes ou depois da definicdo de um
problema de estudo. Para a presente pesquisa, procuro saber como que o professor se forma
ao longo da vida e em quais situacOes ele consegue sentir isso na sua rotina de trabalho. A
separacdo documental, portanto, deu-se em funcdo das narrativas que conseguiram me
proporcionar condicBes de esclarecer essa questdo, logo, em alinhamento ao problema da
pesquisa.

Tal separacdo das narrativas delineou o universo de dados a ser analisado. Esse
universo constituiu o corpus de estudo. De acordo com Bardin (2016, p. 126), 0 “corpus € 0
conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”.
Ainda segundo a autora, a delimitacdo desses elementos é consolidada por uma série de
medidas e regras, as quais sdo: a exaustividade, a representatividade, a homogeneidade e
pertinéncia.

Com o corpus ja constituido, todo o material foi lido criteriosamente, ndo sendo
permitido deixar qualquer elemento fora do estudo, independente dos motivos “(dificuldade
de acesso, impressdo de ndo interesse), que ndo possa ser justificavel no plano do rigor”
(BARDIN, 2016, p. 126). Essa foi a regra da exaustividade.

A regra da representatividade orienta que a analise pode ser efetuada por meio de uma
amostra do material geral, mas que reflita a totalidade dos dados. A amostragem sO é

sistematica se conseguir representar o conjunto inicial de dados. Assim, as conclusfes
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desenvolvidas serdo creditadas em relacdo a todos os dados obtidos. No caso da presente
pesquisa, todo o material linguistico coletado passou por analise.

J& a necessidade de homogeneidade dos dados diz respeito & forma pela qual séo
selecionados. Para que haja correta separagdo dos materiais, segui 0s mesmos critérios de
escolha para todos. A preservacdo da homogeneidade padronizou a analise e colocou todos 0s
dados sob o mesmo crivo. Isso, de modo geral, facilita o trabalho do investigador além de
conferir maior confiabilidade a pesquisa. Considero que o uso de um software para a anélise
do conteudo foi fundamental para manter os mesmos padrdes de estudo.

A (ltima regra de seletividade descrita por Bardin (2016) e utilizada na anélise € a
pertinéncia documental. Em outras palavras, os dados foram questionados com relacdo aos
objetivos da pesquisa e seguiram para estudo, tendo em vista a relevancia para este trabalho.

Essas foram as principais regras para a separacdo adequada do material de analise e
gue ocorreu em meio a segunda atividade, onde ja se havia iniciado a delimita¢do do corpus.

A terceira atividade compreendida na pré-analise documental foi a formulacdo das
hipoteses/indicadores e dos objetivos. Bardin (2016, p. 128) explica que a “hipotese ¢ uma
afirmacgdo provisoria que nos propomos Vverificar (confirmar ou infirmar), recorrendo aos
procedimentos de analise”. Para a autora, diz respeito a uma “suposi¢cdo cuja origem € a
intuicdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a prova de dados
seguros”.

Adiante, aborda-se na referida obra, o objetivo. Este é o fim a que se pretende atingir
numa determinada pesquisa. Os objetivos estabelecem a direcdo do estudo dos dados, pois,
estes serdo analisados com base na finalidade central do trabalho. Para esta pesquisa, destaco
gue os objetivos especificos e o geral foram os norteadores do percurso da analise, uma vez
que procurei agrupar os trechos narrativos (temas) de acordo com suas pertinéncias aos
objetivos.

De modo geral, a pré-analise das narrativas obedeceu aos procedimentos descritos.
Preservei a sequéncia de atividades propostas, iniciando na leitura flutuante, na qual refinei o
conteudo a ser estudado, assimilando com os objetivos ja tracados e dispondo-o regularmente

para a efetiva analise.

3.4.3 Andlise do material
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Bardin (2016, p. 131) orienta que a segunda fase na andlise do conteido se concretiza
com “a aplicacdo sistematizada das decisbes tomadas na pré-analise”. Os dispositivos
destinados a exploracdo das narrativas serdo realizados pelo computador, com a transcricao
completa das entrevistas. De acordo com a autora, € uma etapa detalhista e extensa, que
demanda cuidado por parte do pesquisador e representa essencialmente o momento de
“codificacdo, decomposi¢do ou enumerag¢ao”. Em concordancia, Silva e Fossa (2015, p. 4)

entendem que:

A exploracdo do material consiste na construgdo das operacbes de codificacéo,
considerando-se os recortes dos textos em unidades de registros, a definicdo de
regras de contagem e a classificacdo e agregacdo das informagfes em categorias

simbolicas ou teméticas.
A selecdo das unidades de registros® deu-se apds a coleta e estudo de todas as
narrativas. Essas unidades serviram para estudar os trechos alinhados com a ideia de
Formacdo ao Longo da Vida presente nesta pesquisa. Assim, a descri¢cdo da construcdo das

unidades de registros sera apresentada no capitulo 8, em andlise dos dados.

3.4.4 Tratamentos dos resultados

A terceira fase descrita por Bardin (2016) para a organizacdo e analise do contetdo
coletado diz respeito ao tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Nessa fase, 0s
dados em estado bruto sdo trabalhados em conjunto com as hipoteses e objetivos da pesquisa
para que se justifique seu estudo e significacdo para com o trabalho.

Com isso, foram elaborados quadros de classificacdo, a partir da analise ocorrida nos
trés estagios. Esse trabalho favoreceu a obtencdo de informag6es com rigor cientifico e de
esclarecimentos para a questdo motivadora desta pesquisa. Assim como advoga Bardin (2016,
p. 131), o pesquisador “tendo a sua disposi¢do resultados significativos e fiéis, pode entéo
propor inferéncias e adiantar interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos — ou que

digam a outras descobertas inesperadas”.

3 As unidades de registro sdo trechos destacados das narrativas orais por estarem relacionados aos objetivos da
pesquisa.
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3.5 Cuidados éticos na conducéo da pesquisa

A ética na pesquisa € um importante item que deve ser considerado em todas as etapas
da investigacdo cientifica, sobretudo na relagdo pessoal com os pesquisados. Tal relevancia se
aprofunda ainda mais quando se trata da coleta de narrativas de vida, pois expde, mesmo que
indiretamente, detalhes da vida do pesquisado. Por essa razdo, é preciso se cercar de
precaucOes a fim de preservar a integridade dos participantes.

De acordo com Lankshear e Knobel (2008, p. 93), a ética, em uma pesquisa de cunho
educacional, preocupa-se em “garantir que os interesses e bem-estar das pessoas ndo venham
a ser prejudicados, em razdo da realizacdo da pesquisa”. Os prejuizos aos quais 0s autores se
referem dizem respeito a afrontas a dignidade humana e constrangimento causado por
consideracdes pejorativas.

Assim, 0s prejuizos causados podem ser divididos entre diretos e indiretos. Os danos
diretos sdo sentidos quando o pesquisado é particularmente identificado na redacdo da
pesquisa, ja com os resultados publicados. Nesse caso, o direito ao anonimato ndo foi
respeitado e o sujeito, por conseguinte, exposto. J& o dano indireto pode ser oriundo da
exposicdo de dados que ndo estdo ligados diretamente ao individuo, mas, geralmente,
relacionados a dificuldades de uma comunidade pesquisada e que causam desconforto dentro
do grupo.

Para que esses riscos sejam minimizados, algumas atitudes do pesquisador devem ser
tomadas ainda na fase de planejamento da pesquisa. Além de ler e se inteirar sobre 0s
principios éticos, deve se comprometer a ndo os negligenciar em detrimento da agilidade do
seu trabalho. Dessa forma, Lankshear e Knobel (2008, p. 94-105) elencam uma série de
“principios €ticos para a boa pratica de pesquisa” e que assumo COMO essenciais para 0O
andamento do presente trabalho. Sdo eles: construcdo de um projeto de pesquisa valido,
obtencdo do consentimento dos participantes, transparéncia de informacgdes e interesses
inerentes a participagdo, minimizagdo da invasdo, garantia de confiabilidade, anonimato e
demonstracdo continua de respeito aos pesquisados, evitando coer¢do e manipulacdo dos
relatos.

Esses principios, segundo Lankshear e Knobel (2008) ndo podem ser objeto de uma
reflexdo tardia. Antes precisam ser reavaliados a medida que os dados e a analise vao

tomando a organizacdo desejada pelo pesquisador. Tais atencdes preservam ndo somente o
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pesquisado, mas, sobretudo o pesquisador e sua pesquisa, pois afastam empecilhos ao curso
natural do trabalho uma vez que ja passaram pelo tempo de avaliacdo e revisdo antes da

possivel rejeicdo da pesquisa pelos meios académico e social.

3.6 Confiabilidade e validade da pesquisa

A confianca e a validacéo dos dados apresentados pela pesquisa devem fazer parte das
preocupacdes do pesquisador. Tal importancia se acentua a medida que novos e inesperados
dados vao surgindo ao longo do processo. Muitas dessas informacdes talvez ndo tenham sido
previstas no momento do planejamento da pesquisa, todavia, a sua abordagem precisa seguir a
mesma sistematizacdo dos demais dados.

Em uma primeira analise, de acordo com as ideias de Silverman (2009) e que foram
aplicadas nesta pesquisa, a confianca em uma investigacdo de cunho qualitativo se inicia com
a transcricdo fiel das atividades de entrevistas e exige que o pesquisador tenha estudado a
fundo a teoria do seu objeto de pesquisa, a fim de garantir o tratamento cientifico aos dados
analisados.

A confianca em um trabalho investigativo, quando se utilizam entrevistas, € uma
questdo pontual nos manuais metodoldgicos. Para a adequada e ética conducdo da entrevista,
é preciso estar consciente de que cada participante pode compreender a mesma pergunta por
maneiras distintas. Isso representa um desafio ao pesquisador ligado a confiabilidade dos
dados colhidos, pois, deve analisa-los de modo a afastar tracos de incerteza (SILVERMAN,
2009).

Em um segundo olhar, na opinido do autor, o principal objetivo da pesquisa desse tipo
diz respeito a producdo de conhecimento reconhecido como valido, isto é, a validacdo da
pesquisa. Para isso, expressa que a criticidade dos questionamentos advindos da reflexao
sobre a necessidade da pesquisa pode ajudar a alicercar a validade das conclusdes. Assim,
Silverman (2009, p. 248-249) advoga sobre algumas “questdoes fundamentais para avaliar a
pesquisa”. S&0 principios exequiveis e que servem de pardmetro para a credibilidade da
presente investigacdo que trata da FLV de professores de Lingua Portuguesa.

Para esse autor, os tdépicos de estudos devem estar alinhados com a investigacdo
proposta a fim de atribuir coeréncia ao trabalho. Além disso, a pesquisa deve promover
contribuicdes para os debates ao redor do tema. A validade das atividades do pesquisador
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também se baseia no rigor conceitual que ele desenvolve na explicacdo da teoria escolhida, o
que é possivel por meio do assertivo tratamento da literatura, das abordagens e da
transparéncia dos objetivos propostos. Os cuidados com a validade, inclusive, envolvem a
relacdo harmonica entre a escrita e a argumentacdo e perpassam a selecdo do método
apropriado com a sistematica interpretacdo e analise do contetdo coletado.

Diante do exposto acerca da confianca e validade da pesquisa, 0s cuidados
metodoldgicos deste trabalho se assentam sobre as concepc¢des acima apresentadas, guiadas
pelo caminho analitico de Bardin (2016). Essa escolha metodol6dgica me forneceu condigdes
aplicaveis e confiaveis ao estudo do conteudo coletado nas etapas | (narrativa escrita) e Il
(narrativa oral). Ademais, reconhe¢o que o respeito ao método respalda o pesquisador contra
possiveis desvios e credibiliza suas conclusdes no meio académico e social. Essa foi minha
principal responsabilidade para assegurar confianga e validade ao presente trabalho.

Isso posto, apresento, no proximo capitulo, a andlise das narrativas de vida
pertencentes aos professores de Lingua Portuguesa do ensino béasico estadual da cidade
selecionada para a pesquisa. Adianto que as informagOes foram codificadas, enumeradas e
classificadas em categorias de andlise, conforme o caminho metodoldgico escolhido.
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4. APRESENTACAO E
ANALISE DOS DADOS

Ap0s ter dissertado a respeito das bases conceituais sobre as quais repousam a ideia de
Formacdo ao Longo da Vida e o percurso metodologico selecionado, apresento, neste
capitulo, a analise dos dados propriamente dita. Contudo, antes disso, é necessario discorrer
acerca das quatro atividades que estruturaram a fase de andlise do material, sdo elas: a
codificacdo, a enumeracdo das unidades de registro, elaboracdo das categorias de andlise e a
interpretacdo e inferéncia dos dados. Ambas seguem as instrucdes fornecidas por Bardin
(2016) para a Analise de Conteldo.

4.1 Codificacao

A codificacdo é o momento durante o qual os dados séo tratados a fim de torna-los
informacdes claras para o problema de pesquisa. Esse tratamento implica agrega-los em
unidades de analises que mantenham um segmento semantico para assim proporcionarem o
esboco de caracteristicas correlatas com o objeto de estudo.

Junto a isso, Bardin (2016, p. 134) afirma que

A codificaclo corresponde a uma transformacéo — efetuada segundo regras precisas
— dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeracao, permite atingir uma representacdo do conteldo ou da sua expressao;
suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem
servir de indicios [...]

Logo, a autora elenca trés caminhos metodoldgicos para a organizacao da codificacao
em uma pesquisa cuja analise € categorial, sdo elas: a escolha das unidades de registro;
enumeracao (regras para contagem) e classificagao por categorias.

A primeira delas, a unidade de registro, corresponde ao elemento do conteldo

considerado basico para a analise global. A titulo de exemplificacdo de algumas unidades
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estdo a palavra, o tema, 0 objeto, o personagem, o acontecimento, dentre outros. Assim, de
acordo com os esclarecimentos de Bardin (2016), considero a unidade tema como a mais
adequada para a corrente investigacdo. 1sso porque o tema fornece concepgdes importantes
para desenhar os “nucleos de sentido” nas experiéncias de vida que busquei nas entrevistas.

Segundo Urung (apud OLIVEIRA et al., 2003, p. 8), o tema pode ser compreendido
“em uma unica afirmacdo ou desenvolvido em uma passagem de texto inteira; ele pode
aparecer sob forma de uma alusdo em um detalhe (a escolha de uma palavra ou mesmo uma
forma gramatical) ou estar presente, difuso, dentro de uma passagem”. Ainda, 0 tema pode
sintetizar um topico*, o que facilita a analise de um material diversificado quanto ao contetdo.

Ao levar isso em consideracdo, o tema tomado como unidade de registro sinaliza um
preceito de recorte semantico (contextual) e ndo fragmentado. Desse modo, ao analisar as
narrativas, usei 0s temas recorrentes para, a partir deles, extrair os trechos que justifiguem a
relevancia de uma experiéncia X para com este estudo.

O amparo do tema como unidade de registro se ancora pela sua notavel frequéncia em
estudos na area da educacdo (OLIVEIRA et al., 2003), sendo que permite ao pesquisador
selecionar e classificar as palavras em funcdo de suportes semanticos, como necessidades
individuais e coletivas de formacdo, lacunas da licenciatura, realizacdo pessoal no trabalho,
dentre outras expostas no Quadro 1 . Ainda segundo Bardin (2016, p. 135), a minha escolha
do tema como unidade de registro bésica se justifica pelo fato de ser, em larga medida,
aplicado para estudar inquietagdes, “motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de
crengas, de tendéncias etc”. Essas questdes estdo intimamente imbricadas com as vivéncias da
formacdo ao longo da vida de professores, uma vez que surgem de lacunas inerentes a seu

exercicio profissional, mediante os desafios e percal¢os da profisséo.

4.1.1 Codificacdo em prética

Detalho, neste espaco, o0 processo de codificacdo das narrativas extraidas dos
professores participantes da pesquisa. A segunda etapa da coleta de dados foi a entrevista oral

individual e as transcri¢des ocorreram logo apos se efetivarem todos 0s encontros.

4 Segundo o site DICIO, Dicionario Online de Portugués, o termo tdpico é entendido como aquilo que se refere
exatamente ao assunto especifico do qual esté se tratando, como um argumento topico. Logo, nesta investigagéo,
o0 topico de estudo se refere as particularidades das falas dos professores que coincidiram com os objetivos da
pesquisa.
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Assim que concluida a etapa de transcricdo, o arquivo contendo o material coletado foi

importado para 0 MaxQda. Trata-se de um programa especifico para andlise de dados

qualitativos em pesquisas de cunho académico, que ajuda na sistematizacdo, organizacgao e

contagem dos dados quando necessario. A escolha por um software para estruturar a analise

dos dados se deveu pela agilidade, facilidade de manuseio e, sobretudo, para emissdo de

relatorios que forneceram uma visdo geral dos dados e suas recorréncias ao longo da

codificagéo.

Sendo assim, segundo contagem do proprio software, foram codificadas 263 unidades,

direcionadas a 36 temas que, posteriormente, afunilaram-se em 8 categorias de analise. Os

temas receberam a numeracdo de 1 a 36 e que foi util como meio de identificacdo. A seguir,

tem-se a lista com os temas resultantes do estudo do contetdo das narrativas acompanhados

da justificativa e importancia deles na pesquisa.

Quadro 1 - Temas e sua relevancia para a pesquisa

Lista de Temas

Para abordar ou compreender o/a(s):

Reconhecimento positivo do

Entendimento positivo da atuagdo do governo do estado de Minas

T1 estado na formacdo docente Gerais na formacéo docente, o que pode ajudar a identificar
interesses coincidentes na formac&o continua de professores de
Lingua Portuguesa na educacdo basica.

T2 | Oferta de cursos pelo estado de | Referéncias a cursos ofertados pelo estado aos seus professores e

MG COMO €sses cursos sao Vvistos na opinido dos participantes.
Referéncia a fatores extremos | Aspectos externos que interferem na formacéo continua do professor

T3 de modo positivo ou negativo, podendo fazer parte decisiva nas
tomadas de deciséo das escolhas formativas.

T4 | Consequéncias da auséncia de | Na visdo do professor, o que a auséncia de formacao continua pode

formacgdo continua acarretar na sua realizacdo pessoal e no trabalho em sala de aula.

T5 Avaliacdo dos alunos Como os alunos avaliavam/avaliam o trabalho do professor em sala
de aula.

T6 | Realizacdo pessoal no trabalho | Relatos de satisfagdo com o sucesso do professor e do aluno que
estejam relacionados com experiéncias de formacao.

T7 Necessidades individuais Necessidades especificas que emergem ao longo da atuagdo em sala
de aula. Essas necessidades forneceram informagdes para
compreender a busca por FLV.

(Re)pensar conduta de sala de | Mudancas de comportamento interpessoal com o alunado que, de

T8 aula modo geral, sdo motivadas por reflexfes que interrompem o fluxo
automatico de agBes que pouco contribuem para o sucesso do
trabalho docente.

T9 Referéncia ao passado escolar | Sentimento de saudosismo que aborda, favoravelmente, as
experiéncias no periodo escolar da educacdo basica do participante.

T10 Motivagdes pessoais MotivacOes de carater intimamente pessoal, em geral com atores
familiares, em direcéo a FLV.

T11 Centralidade do sujeito na Sujeito no centro do percurso formativo. Sdo trechos que apontam

escolha por formacéo para a autonomia docente no processo decisério.

T12 Importancia da FLV na Identificar a importancia da FLV na carreira docente por meio da

carreira docente

abordagem do participante.
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Beneficios da FLV na pratica

Beneficios da FLV na pratica de ensino, confirmando o objetivo

T13 de ensino geral da pesquisa. Sao praticas e/ou relatos de experiéncia que
evidenciam benesses advindas da FLV.
Olhar para os alunos Preocupacdo com as necessidades e/ou projetos dos alunos e que
T14 impulsionaram o docente a procurar meios para respondé-los. Sdo
ideias que o professor tem a partir do olhar para as necessidades dos
alunos, mesmo que de inicio ndo facam parte do seu planejamento.
Material didatico como Opinides e/ou abordagens dos professores a respeito dos materiais
T15 instrumento de formacédo didaticos disponiveis no auxilio de solugdes para problemas técnicos
continua na profissao do docente de Lingua Portuguesa.
T16 Motivacdo sala de aula PercepcOes do professor por demanda dos alunos.
(alunado)
T17 Motivagdes profissionais/ MotivacOes ligadas a aspectos técnicos da profissdo, como contetido
técnicas na busca por FLV: e funcdes burocréticas.
T18 | Praticas de formacédo continua | Investimento e/ou dedicacéo a cursos de pos-graduagdo ou extensdo.
formal
Lacunas da licenciatura Deficiéncias sentidas na formag&o inicial e que séo requeridas na
T19 atuacdo em sala de aula. Este tema indica, também, algumas das
motivacdes dos participantes em relacdo a FLV.
Criticas/sugestdes de melhoria | Aspectos que ajudam a compreender o ideal de FLV que 0s
T20 participantes desejam presenciar na escola. Tais apontamentos
ajudaram a elaborar as consideraces finais deste trabalho.
T21 | Desalento com o sistemade | Sentimento de desalento em relagdo ao sistema no
ensino estdo inseridos, evidenciando desmotivacdo dos professores para
com a estrutura educacional do estado.
T22 Desafios a FLV Barreiras que impedem ou dificultam a FLV na carreira do
participante.
T23 Planos/ldeal de FLV Formacé&o considerada ideal pelos participantes, o tipo de formacédo
continua gque o participante gostaria de vivenciar.
T24 Investimento em formagé&o, Motivacéo para investimento na FLV, em ordem geral, exigindo ou
motivos ndo valores monetérios.
Experiéncias internas de Capacitacdes e cursos oferecidos pelo estado de MG direcionados
T25 | formacdo continua — estado de | aos professores de Lingua Portuguesa.
MG
Necessidades coletivas Necessidades de formacdo continua que os professores citaram, ndo
T26 sO para eles, mas para todo o corpo docente da escola da qual fazem
parte.
T27 | (Re)pensar préticas de ensino | Reflex@o e decisdo por novas préticas de ensino que podem ser frutos
da FLV.
T28 Auxilio dos Auxilio dos colegas/professores na rotina da profissdo, contando com
colegas/professores a experiéncia na educacdo e nos servigos burocrticos.
Livro didatico como Confirmacéo do livro didatico como instrumento formativo.
T29 instrumento de formacéo
continua
Prética diaria de formacao Prética continua de formacao em servico de modo informal, seja por
T30 informal internet, leituras e afins. Trata-se do agenciamento constante dos
(agenciamentos) professores na intengdo de resolver problemas inerentes ao exercicio
da docéncia de Lingua Portuguesa.
T31 Certificacdo Necessidade, oportunidade ou importancia do diploma universitario.
Desafios iniciais Primeiras barreiras que os docentes pesquisados tiveram que
T32 enfrentar no inicio da carreira e que podem indicar propositos de
FLV.
T33 Referéncias Tedricas Autores de referéncia na licenciatura e que permanecem com o

docente participante, auxiliando nas suas praticas de aula.
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T34 Impressdes da Formacéo Impressoes gerais dos professores com relacéo a graduagdo em
Inicial Letras.
T35 | Experiéncias iniciais na pratica | Experiéncias iniciais na pratica docente relevantes na visdo do
docente participante.
T36 Experiéncias iniciais na Primeiras experiéncias ou contato com a profissdo docente.
formacdo docente

Fonte: Dados da pesquisa

Dado isso, no proximo subcapitulo, abordarei as bases teoricas a partir das quais
apliquei o principio da enumerag&o das unidades de registro além de explanar a quantidade de

unidades retiradas de cada narrativa analisada.

4.2 Enumeracdo das unidades de registro

A enumeracdo da unidade de registro € uma das regras para a organizacdo da
codificacdo apresentadas por Bardin (2016). Segundo a autora, entende-se que a unidade de
registro se preocupa com o que esta sendo contado, ao passo que a regra de enumeracao se
ocupa da maneira pela qual se realiza a contagem.

A enumeracdo pode ocorrer em diversas formas, as quais se elencam a presenca ou a
auséncia de elementos (repeti¢do), a frequéncia ponderada (peso por grau de importancia),
intensidade (grau de adjetivacdo), direcdo (organizacdo polar), a ordem (sequencia¢do dos
elementos) e a coocorréncia (duas ou mais unidades de registro no mesmo trecho de analise).

Para a atual pesquisa, utilizei a “presenga/auséncia”, frequéncia simples, para agrupar
as unidades de registro em eixos tematicos e prosseguir com a analise das narrativas. Cada
conjunto de elementos enumerados foi nomeado de acordo com o “tema” comum a eles.
Logo, um grupo de unidades de registro foi reunido em torno de um tema, o qual recebeu uma
denominacdo capaz de sintetizar sua orientacdo semantica. Esse € o tipo de enumeracdo mais
aplicado e funciona como um indicador de coincidéncia entre os relatos.

Segundo Bardin (2016, p. 138), a frequéncia faz referéncia ao postulado de que “a
importancia de uma unidade de registro aumenta com a frequéncia de aparigao”. No entanto,
adverte que em alguns casos essa regra nao é valida, por isso a auséncia de uma dada
informacdo também suscita o pesquisador a questionar-se a respeito da sua falta. Tal fato
exige que o analista interprete as relagdes existentes entre a presenca e a auséncia de aspectos
gue julgava importantes com a finalidade de construir pontes entre suas hipo6teses iniciais e as

possiveis conclusdes ao final do completo estudo dos casos.
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Assim, tanto a presenca quanto a auséncia de determinada questdo podem sinalizar
importantes pistas interpretativas dos fendmenos ocorridos ao longo da formacdo continua
dos professores participantes. Tendo em vista que procuro nas narrativas evidéncias de que o
professor busca formar-se ao longo da vida por interesses emergentes das necessidades
subjetivas, e ndo exclusivamente do posto de trabalho, a auséncia de experiéncias autbnomas
e motivadas por inquietacdes pessoais dos participantes pode contribuir para contrastar com o
conceito de FLV trabalhado nesta pesquisa.

Assim, apresento a quantidade de unidades de registro extraida de cada entrevista,

conforme esquematizado na Tabela 2:

Tabela 2 - Numero de unidades de registro por professor participante

Participante Unidades de registro
PROF-A 35
PROF-B 21
PROF-C 17
PROF-D 42
PROF-E 42
PROF-F 39
PROF-G 36
PROF-H 31
TOTAL 263

Fonte: Dados da pesquisa.

Em uma andlise quantitativa, foram identificadas, em média aritmética simples,
aproximadamente 33 unidades de registro por participante, sendo que variaram de 17 a 42. Tal
namero evidencia que as narrativas orais foram capazes de fornecer uma boa quantidade de
dados para estudo por meio de experiéncias pessoais e profissionais que estdo agrupadas em
temas e, principalmente, na construcdo metodologica das proximas duas secOes, que vao
apresentar a formacéo e a analise, respectivamente, das oito categorias que emergiram desses
36 temas. Desse modo, constitui a parte mais extensa e detalhada deste capitulo por apresentar
em si as inferéncias buscadas com base nas instru¢cdes da Analise de Conteudo (BARDIN,

2016).
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4.3 Categorias de analise

A categoria de andlise documental consolidou-se no campo da pesquisa qualitativa
como o procedimento mais utilizavel na fase de estudos dos dados. A principio, conforme
explica Bardin (2016, p. 147) a “categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos”. Ainda segundo a tedrica, “o
processo classificatério possui uma importancia consideravel em toda e qualquer atividade
cientifica”. Assim, organizei os temas em categorias, que receberam uma denominacdo geral
capaz de Ihes identificar, preservando a similaridade entre elas.

Em consequéncia disso, a forma pela qual se nomeia uma categoria de analise se
constitui a partir da carga semantica do tema. Trata-se de um exercicio taxiondmico no qual se
emprega a realidade retratada nos dados com o intuito de obter denominacdes de facil
compreensdo e que consigam repassar 0 maximo de informaces sobre a categoria que
representam.

Ao levantar as condigdes reais do estudo, Silva et al. (2005, p. 76) dissertam que:

E de extrema importancia o conhecimento por parte do pesquisador da realidade
estudada e uma sensibilidade para captar as nuances das quais estdo carregados 0s
discursos, seja nas expressdes, contradi¢des, pausas ou repetigdes, além do prdprio
conceito que exteriorizam.

Essas nuances podem ser entendidas como pontos de relevancia e encontro ou
distanciamento entre as narrativas e é por isso que o conhecimento da realidade onde estdo
inseridos os pesquisados é complementar para a definicdo das categorias, sendo que fornecera
pistas para o pesquisador triangular a anélise e, dessa forma, conseguir obter inferéncias que
proporcionem a aplicabilidade prética do seu trabalho. As particularidades do seu contexto de
atuacdo podem ser apreendidas no decorrer das narrativas. Acrescenta-se a iSSo que para
direcionar os dados em categorias analiticas coerentes foi preciso conhecer o que cada dado
tem em comum com 0s outros, sempre refletindo sobre o papel de uma referida informacéo
com o objeto da pesquisa.

O processo de categorizacdo se inicia a partir do momento no qual o analista decide
codificar seu corpus. Seu principal objetivo reside na possibilidade de poder reunir os dados
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ligados a0 mesmo tema e condensa-los, em uma atividade organizadora e representativa do
ponto de vista cientifico. Essa montagem servira, por sua vez, de base para as inferéncias
finais, as quais foram sustentadas e justificadas por meio das informacdes categorizadas. I1sso
posto, as categorias foram construidas por meio de um trabalho de decomposicdo e
reconstrucdo, essa acdo aponta para o entrelacamento entre a informacdo e a realidade
referente. Assim, a categorizacdo exp0Os indicadores substanciais para se compreender o0

problema de pesquisa.

A andlise de contetdo assenta implicitamente na crenca de que a categorizago
(passagem dos dados brutos a dados organizados) ndo introduz desvios (por excesso
ou por recusa) no material, mas que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos
dados brutos (BARDIN, 2016, p. 149).

H& duas possiveis formas de preparacdo das categorias: quando o sistema de
categorias é definido antes ou quando é definido depois do estudo dos elementos. Para esta
pesquisa, 0 composto categorial foi elaborado a medida que se delimitaram os resultados da
classificacdo. Bardin (2016, p. 149) assim o denomina como “acervo”, sendo que a
denominagdo definitiva das categorias se deu ao final do trabalho classificatdrio. Essa escolha
se explica pela singularidade narrativa de cada participante. Por mais que as hip6teses estejam
definidas, as narrativas podem apontar para dire¢cbes bem distintas daquelas que o pesquisador
acredita, sendo assim, para se respeitar e observar com maior amplitude as narrativas,
considerei pertinente primeiro ouvir e estuda-las para, posteriormente, agrupar suas passagens
relevantes as categorias mais assertivas.

Classificar trechos narrativos implica a observancia de cinco qualidades que Bardin
(2016, p. 149) escreve e que foram adotadas na analise. A primeira delas é a “excluséo
mutua”. E uma condicdo que “estipula que cada elemento ndo pode existir em mais uma
divisdo”. Assim, tive o cuidado para que a categoria de analise fosse construida de modo a
fornecer informacdes especificas sobre determinado dado, excluindo a aplicacdo do dado em
mais de uma categoria. A verificacdo dessa regra afasta a existéncia de ambiguidade entre as
informacdes além de favorecer a compreensao geral da codificagéo.

A segunda condicdo é a “homogencidade” e estd relacionada diretamente com a
primeira, pois, para que se consiga classificar categoricamente os dados, estes devem
apresentar certa regularidade entre eles. A presenca de dados muito discrepantes dentro de

uma mesma categoria causa confusdo no prosseguimento da anélise e, por fim, prejudica a
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compreensdo geral da pesquisa. Em outras palavras, “um Unico principio de classificacdo
deve governar a sua organiza¢ao” (BARDIN, 2016, p. 150). Um composto categorial precisa
funcionar com apenas uma vertente analitica a fim de assegurar seu alinhamento com o
método cientifico da Andlise de Contetdo.

Outra importante cautela para a qual também atentei foi a “pertinéncia”. Assim, “uma
categoria é considerada pertinente quando esta adaptada ao material de analise escolhido, e
quando pertencer ao quadro tedrico definido” (BARDIN, 2016, p. 150). Essa concepcao
preserva a adequacdo entre teoria e dados analisados, uma vez que a categoria deve espelhar
as preocupacdes da pesquisa e corresponder ao arcabouco conceitual sobre o qual se
fundamenta a problematica.

A quarta qualidade se refere & objetividade e a finalidade. As andlises seguiram a
mesma linha de trabalho na codificagéo dentro de uma grade categorial. Essa objetividade se
fundamentou na elaboracdo sélida da categoria e € importante para que se evitassem
distorgdes causadas pela “subjetividade” e “variacdo de juizo” da minha parte como
pesquisador. Isso porque, assim como orienta a autora 0 “organizador da analise deve definir
claramente as variaveis que trata, assim como deve precisar 0s indices que determinam a
entrada de um elemento numa categoria” (BARDIN, 2016, p. 150).

Por fim, a Gltima ponderacéo citada é a “produtividade”. Esta esta ligada com a fluidez
da pesquisa. Para se obter dados relevantes é preciso se perguntar a respeito da producéo de
conhecimento sobre o tema que eles podem fornecer com “resultados férteis: indices de
inferéncia, em hipdteses novas e em dados exatos” (BARDIN, 2016, p. 150).

Por efeito dessas observacdes, formaram-se as oito categorias analiticas. Sendo assim,
de posse das orientacGes estudadas, construi cada categoria em conformidade com os
principios de qualidade apresentados pela Analise de Contetido. A vista disso, as categorias
criadas estabeleceram condicBes favoraveis para que obtivesse inferéncias acerca das
estratégias que o professor utiliza para se construir ao longo da carreira por movimentos

autdbnomos e como ele percebe isso na sua atuacédo cotidiana.

4.3.1 Formagao das Categorias de Analise

Conforme j& foi exposto no inicio deste capitulo, foram destacados 263 trechos das

entrevistas, 0s quais constituiram as unidades de registro. Cada unidade exp6s uma situacao
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especifica das experiéncias dos professores participantes e que ocorreram com certa
recorréncia com os demais relatos. Nesse momento, 0s temas comecaram a surgir a medida
que proximidades semanticas entre as unidades eram identificadas. Sendo assim, tornou-se
preciso aglutinar tais unidades por eixos teméticos para facilitar a compreensdo geral dos
dados e prosseguir com o exercicio analitico do conteudo. Tal procedimento refere-se a uma
forma de organizacdo indispensavel para elaborar as categorias de andlise, pois, assegura-se
que os 36 temas serdo considerados cada qual na categoria correspondente.

Dito isso, apresento, no Quadro 2, as 8 categorias de andlise e 0s respectivos temas

direcionados a elas.

Quadro 2 - Formacao das Categorias de Andlise

Categoria

Tema(s)

C1 - Contexto/ situa¢Bes
de vida no inicio da
carreira

T9 - Referéncia ao passado escolar

T31 - Certificagéo

T32 - Desafios iniciais

T33 - Referéncias Tedricas

T34 - Impressdes da Formagéo Inicial

T35 - Experiéncias iniciais na pratica docente
T36 - Experiéncias iniciais na formacéo docente

C2 - MotivacGes/
Inquietagdes a FLV

T5 - Avaliacdo dos alunos

T7 - Necessidades individuais

T10 - MotivagBes pessoais

T14 - Olhar para os alunos

T16 - Motivacao sala de aula (alunado)

T17 - Motivacgdes profissionais/ técnicas na busca por FLV
T19 - Lacunas da licenciatura

T26 - Necessidades coletivas

C3 - Interesse pessoal por
formagdo continua

T11 - Centralidade do sujeito na escolha por formacéo
T23 - Planos/ldeal de FLV
T24 - Investimento em formacg&o, motivos

C4 - FLV no ponto de
vista do professor

T4 - Consequéncias da auséncia de formagéo continua
T12 - Importancia da FLV na carreira docente

C5 — Agenciamentos

T15 - Material didatico como instrumento de formacg&o continua
T18 - Préticas de formacdo continua formal

T25 - Experiéncias internas de formagéo continua — estado de MG
T28 - Auxilio dos colegas/professores

T29 - Livro didatico como instrumento de formacéao continua

T30 - Pratica diaria de formacéo informal (agenciamentos)

C6 — Dificultadores

T22 - Desafios a FLV

C7 — Efeitos

T6 - Realizacdo pessoal no trabalho
T8 - (Re)pensar conduta de sala de aula
T13 - Beneficios da FLV na prética de ensino
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T27 - (Re)pensar praticas de ensino

C8 - Sistema de ensino e | T1 - Reconhecimento positivo do estado na formagao docente
FLV T2 - Oferta de cursos pelo estado de MG

T3 - Referéncia a fatores extremos

T20 - Criticas/sugestdes de melhoria

T21 - Desalento com o sistema de ensino

Fonte: Dados da pesquisa

4.4 Interpretacéo e inferéncia dos dados

A metodologia de trabalho pautada pela Analise de Conteudo fornece condicdes para
que o leitor critico se aprofunde no seu campo de pesquisa com uma leitura capaz de capturar
as estruturas medulares que sustentardo suas conclusfes. Com isso, a analise de conteudo se
apresenta exequivel em atividades ndo s6 do pesquisador, mas também em inUmeras outras
rotinas profissionais. Ela se distancia da leitura superficial a medida que novos pontos de vista
vao surgindo ao longo da elaboracéo e do estudo das categorias de analise.

No entanto, para que se consiga entender o objeto da pesquisa com ideias relevantes, é
preciso que o pesquisador interprete os dados de modo a preservar a individualidade da
narrativa. Esse cuidado considera a proximidade que deve haver entre a interpretacdo,
inferéncia e teoria. Sendo assim, o estudo interpretativo das experiéncias formativas ao longo
da vida, buscadas por este trabalho, baseou-se no que Bardin (2016, p. 165) chama de “polos
da analise”. Esses polos rementem-se aos elementos do ato comunicativo®: a mensagem, o
suporte, 0 emissor e o receptor.

No caso desta pesquisa, 0s nucleos de leitura privilegiados foram a mensagem e 0
emissor. Considero o conteldo da mensagem e 0 personagem como 0S mais assertivos na
elaboracdo das interpretacGes e inferéncias por entender que o suporte de comunicagdo sera o
mesmo para todos os entrevistados, logo, cedendo preferéncia para o relato em si e a pessoa
que fala como portadora de histdrias unicas e merecedora de atencdo especial para a
composicao dos resultados finais.

O emissor exerce a “funcao expressiva ou representativa da comunicagdo” (BARDIN,
2016). Por essa razdo, pode-se compreender que a mensagem emitida pelo professor transmite

seu elenco de valores pessoais e docentes. Chalhub (1987 p. 5) advoga que diferentes

5 Esses polos assemelham-se, semanticamente, aos elementos presentes na teoria das FungGes da Linguagem,
desenvolvida pelo linguista Roman Jakobson.
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“mensagens veiculam significacdes as mais diversificadas, mostrando sua marca e traco, no
seu efeito, o seu modo de funcionar”, sendo que 0 exercicio da mensagem ocorre em funcgéo
do intuito comunicativo.

Assim sendo, por intermédio da sua narrativa de vida, revelam-se tracos de
personalidade, sua historia pessoal, seus planos de carreira e aspiracfes pessoais. Suas
palavras, por outro lado, também podem trazer conhecimento no tocante a suas insegurangas,
perspectivas e/ou desesperancas com relagéo ao trabalho. Dado isso, justifica-se a importancia
da mensagem, haja vista que todo trabalho analitico precisa passar pela mensagem em si, com
suas cargas pessoais e emocionais.

Da minha parte como receptor e analista do conteudo, coube perpassar todas as etapas
descritas, tomando os devidos cuidados metodoldgicos para assegurar a cientificidade da
pesquisa. Ao receber tais mensagens, tratd-las como fungdo instrumentativa de comunicagéo
inserida em um contexto ndo casual com fins académicos. Tal intencdo foi explicitada e
reafirmada no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A).

Dessa forma, as proximas oito se¢Bes, uma para cada categoria, irdo apresentar as
inferéncias e interpretagfes das narrativas em fungdo da sua relevancia aos objetivos desta

pesquisa.

4.4.1 C1 - Contexto/ situacOes de vida no inicio da carreira

A primeira categoria tomada para analise diz respeito ao contexto de vida no qual os
participantes estavam inseridos no inicio da carreira docente. A categoria C1 foi constituida
por 7 temas e 39 unidades de registro. Sdo segmentos codificados que expuseram situacoes
gue ja demonstraram os desafios que os professores enfrentaram para conseguir se firmarem
como profissionais da area da educacdo. Tais unidades revelaram comportamentos, condutas e
insegurancas em como lidar com a pratica de sala de aula, que em geral, tende a ser bem mais
problematica do que o imaginado, conforme falas dos proprios professores.

Com isso, foram abordadas questfes inerentes a certificacdo (T1) e como que ocorreu
0 processo decisorio em estudar Letras. Dos oito professores, trés mencionaram o contexto
pelo qual passavam quando se decidiram pela faculdade. Vale destacar que a escolha por um
curso de licenciatura ndo foi motivada, em todos os casos, pela realizacdo pessoal, mas sim,

por entender que seria a chance de ingressar em um curso superior.
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Essa situacdo foi sensivel na narrativa do PROF-A. Segundo ele, cercado pelas
dificuldades da vida, mas com muita vontade de continuar seus estudos, viu no curso de
Letras uma oportunidade de se formar professor, mesmo que nunca havia pensado nessa
possibilidade. Em suas palavras, “era a chance que tive de fazer um curso superior!”. Sendo
assim, mesmo com as dificuldades proprias do curso, sempre se mostrou participativo nas
aulas e relata que seu gosto pela graduacao comecou quando foram apresentados 0s primeiros
tedricos e conceitos (T33) da area de Linguistica e Educacdo. O referido professor cita a
pesquisadora e ex-professora da Faculdade de Educacdo (FAE) da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Magda Soares, como uma de suas referéncias na graduacdo e que essa
preferéncia foi instigada por uma professora que utilizava muito seus conceitos e ideias,
“quando estava na faculdade, tinha uma professora apaixonada com Magda Soares e ela
transferiu essa paixdo para n6s” (T33).

Apesar de ndo ter feito parte do seu projeto de vida inicial, o curso de Letras
preencheu uma necessidade de formacéo superior do PROF-A e proporcionou a ele condi¢bes
de se realizar no trabalho como professor, unindo sua aptiddo aos estudos e a carreira docente.
A preocupacdo com a certificacdo também foi sentida na participacdo da PROF-C e da PROF-
G. A primeira revelou ter realizado o curso de Letras praticamente duas vezes, sendo que a
segunda foi para obter habilitacdo em Lingua Espanhola, o que ocorreu bem depois da sua
primeira formacdo. Nota-se que essa necessidade emergiu ao longo da sua préatica de trabalho
e com a vontade de expandir suas possibilidades de atuacdo. J& a prxima, a PROF-G, relatou
que estudar Letras, em uma cidade vizinha a sua, representou ndao s6 um instrumento
necessario para construir uma carreira, mas também um reconhecimento de todas as energias
que empregou na graduagdo, como pode ser observado: “Eu falo que o meu diploma pra mim
foi uma grande conquista, um triunfo, um troféu, porque eu corria atras, arregacei as mangas,
eu tinha dois filhos pequenos” (T31).

Logo, entendo que as primeiras ideias de FLV ja se constroem na formacdo inicial,
uma vez que o primeiro diploma de graduacédo faz parte e é necessario para o sujeito se erguer
profissional e pessoalmente no mundo do trabalho. Isso posto, ainda analisando o cenéario no
qual os docentes iniciaram a carreira, cinco participantes narraram a respeito dos desafios (T-
32) que enfrentaram logo quando deixaram a teoria da universidade e adentraram na escola,

alguns deles até mesmo no inicio da graduacéo.
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Foi o caso do PROF-A, que ja no primeiro ano de graduacdo foi confrontado com
problemas da profissdo em turmas que finalizavam o Ensino Fundamental 2 e o Ensino
Médio. Mas, acredita que isso foi benéfico para a construcdo da sua identidade como
professor:

Acredito que se eu ndo tivesse ido trabalhar tdo cedo no curso de Letras, talvez néo
teria conseguido. Porque de cara, em um periodo maior ja peguei dois cargos, um no
ensino médio com terceiro ano, sem experiéncia nenhuma, e no ensino fundamental
com nono ano. Sao os dois funis. (PROF-A, T32)

Decerto, o processo de FLV e formacdo inicial foram concomitantes neste caso. I1sso
porque, como bem afirma o participante, no inicio da graduacdo, sdo estudados muitos
conceitos filosoficos da area da educacdo e ndo disciplinas especificas capazes de
proporcionar conhecimento técnico da lingua portuguesa a ser passado no Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Isso, por sua vez, fez com que buscasse esses saberes em outras fontes além dos
estudos universitarios do seu periodo atual. Como colocado por Ferreira (2012), a FLV
emerge a partir de perguntas cotidianas ao longo do trabalho e da vida social. Sendo assim,
para o professor que ainda néo teve contato com certos conteldos na licenciatura, € mister que
essa lacuna, ja no ambito profissional, seja preenchida por meio de atitudes que visam firmar
0 sujeito na profissdo docente. Nesse momento de inicio de carreira, ainda ha a insegurancga
proveniente da inexperiéncia e por ndo ter se aprofundado em estudos linguisticos. No
entanto, as atitudes do PROF-A o revelaram como um ser autbnomo e consciente dos seus
deveres como professor, atento as demandas de seus alunos e preocupado com seu
desempenho em sala de aula. Desse modo, os primeiros tracos da sua identidade docente
comecaram a ser delineados com base na antecipacao de disciplinas consideradas técnicas ou
especificas do seu programa de graduacao.

Os desafios iniciais do professor (T32) também foram sensiveis na voz da participante
PROF-D. Segundo sua narrativa oral, 0os primeiros meses na sua atuacdo como professora
foram marcados por dificuldades com relagdo a organizacdo do material. Uma das causas para
isso é que, além de todo o trabalho pedagdgico que deve exercer, ha também o trabalho fora
da sala de aula e que demanda tempo e sistematizacdo para ndo acumular. Esse trabalho, por

vezes, segundo a professora, ndo foi tratado na licenciatura.
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O que me fazia falta no inicio da profissao era uma organizagdo, eu confesso que eu
era um pouco desorganizada com a questdo de elaboracdo de provas, deixava tudo
para a Ultima hora. (PROF-D, T32)

No caso da PROF-D, outra interrogacdo se apresenta: Como conseguir gerir todo o
trabalho burocréatico da escola em tempo héabil? Essa era uma das primeiras necessidades da
referida professora e que, segundo ela, precisava ser resolvida, “eu era um pouco
desorganizada e senti necessidade de me reorganizar mais”. Entende-se ai que, além do
conhecimento teodrico que o professor precisa desenvolver a respeito da matéria que ensina, a
organizacdo pessoal é uma importante aliada ao sucesso das suas préaticas pedagdgicas, uma
vez que organizagdo implica economia de tempo, agilidade de resposta e credibilidade no
trabalho.

Em certo momento da entrevista, a PROF- D expés que sua dificuldade nesse campo,
em parte, foi resultado da distancia temporal entre o fim da sua graduagdo e a primeira
oportunidade na escola. Diz que era um momento novo ha sua vida e que ndo tinha pratica
com esse tipo de trabalho. Isso fez com que ela se sentisse “como que um peixe fora d'agua
com essa guestdo de organizacao e tumultuar as coisas no final do bimestre” (T32).

Some-se a isso 0 segundo desafio que foi percebido na sua narrativa: a indisciplina
escolar. A professora declara: “outra coisa também que eu precisei de ajuda foi a maneira de
lidar com a indisciplina” (T32). Diz ter ficado assustada com a situacdo que encontrou na
escola. Argumenta que, pela sua visao, a educacdo decaiu muito em comparacdo ao periodo
no qual era estudante: “Eu nao sou t&o velha assim, tenho 33 anos, mas se comparada quando
eu tinha 12... 13 anos, a educacao nessa parte do respeito, da disciplina dentro da sala, eu acho
que piorou muito” (T9). Elencam-se, portanto, esses dois desafios como principais no seu
contexto inicial da vida profissional. Dificuldades com disciplina também foram perceptiveis
em outras narrativas desta pesquisa, mostrando o0 quao grave é essa questdo no trabalho em
sala de aula.

Seguindo a andlise da categoria C1, a participante PROF-F cita um desafio que a

inquietou: a sensacao de estar sozinha na escola, sem ninguém para lhe direcionar.

Pois é... depois, eu até ja falei isso naquele texto escrito, que eu sentia necessidade
de entender um pouco, porque as vezes eu me sentia meio perdida com relacdo
assim... a ajuda. Porque, as vezes, quando vocé esta iniciando, vocé fica meio
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perdido e assim, eu queria entender qual que era a funcdo do supervisor pra auxiliar
o professor. (PROF-F, T32)

Foi ao procurar respostas sobre as obrigagdes basicas como professora em uma escola
estadual que sentiu a auséncia de pessoal preparado para lhe auxiliar. Davidas consideradas
primarias, tais como: “o que ensinar? Como? Com qual material? Para qual turma?”, podem
parecer triviais numa primeira abordagem, pois, acredita-se que isso é objeto de estudo ao
longo dos anos de graduacgdo, porém, o que se entende na fala da PROF-F é justamente o
contrario:

Me sentia sozinha. Acho que a formacdo na graduacéo deixa muito a desejar. Vocé
se forma por um lado tedrico, mas a pratica, mesmo, é sé depois que vocé esta na

sala de aula pra perceber tudo. Entdo, tem muitos questionamentos, eu me deparei
com muitos e foi ai que me senti um pouco sozinha. (PROF-F, T32)

Diante desse fato, compreende-se que a definicdo pouco clara das funcbes dos
profissionais da escola foi marcante na experiéncia de vida dela. “Sabia que o orientador tinha
gue orientar, mas ninguém me orientava e eu me sentia dessa forma” (T32). Logo de inicio,
deparou-se com um problema de equipe que, anos depois, a participante reconhece como um
desafio importante da sua carreira.

Esse quadro representa uma das dificuldades que as escolas publicas de modo geral se
defrontam no dia a dia e que reflete no sucesso do ensino e da aprendizagem, sendo que, um
ambiente receptivo e seguro contribui para o éxito do exercicio docente. Entende-se que o
novo profissional da area educacional necessita de suporte, de uma equipe qualificada capaz
de lhe oferecer condi¢cdes de executar um bom trabalho para compensar a inseguranca da
inexperiéncia. Foi isso que se pbde inferir nessa parte da narrativa e que espelha a realidade
de outros professores egressos dos cursos de licenciatura.

Na entrevista com a participante PROF-G, em uma unidade de registro, insegurancas
tipicas de inicio de carreira sdo verbalizadas. A professora, por exemplo, relata ter tido “medo
de errar” e preocupagdo com a sua imagem com os alunos, “pensava: sera que eu Vou ser uma
professora legal?”” (T32). Todavia, sua narrativa seguiu sem revelar mais detalhes sobre o
tema T32, especificamente.

A participante PROF-H também faz referéncia a situagbes nas quais surgiram 0s
primeiros desafios da sua carreira. Relata que “tinha dificuldade no inicio de entender a
dificuldade minha para meus alunos” (T32). Em outras palavras, sua dificuldade inicial
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residia na diferenca de percepcdo de mundo dela e dos seus alunos. Essa diferenca refletia no
comportamento do alunado, o que ocasionava, até mesmo, problemas na relacdo professor-
aluno. Segundo ela, “[...] tudo que eles faziam para mim era questéo de desinteresse, eu ndo
entendia o aluno que um dia estava bonzinho, no outro dia mais rebelde e eu ficava tentando
entender” (T32). Isso nos leva a considerar que tal ocorréncia como uma das primeiras
interrogacOes que a PROF-H tenta responder.

Outra incitacdo da PROF-H diz respeito a defasagem escolar que os alunos ingressos
nos anos finais do Ensino Fundamental possuem. Segundo ela, sdo deficiéncias nas
habilidades de leitura e escrita que deveriam ter sido resolvidas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Contudo, ndo foram corrigidas e os alunos continuaram o percurso escolar com
falhas estruturais de formacdo e que demandam do professor, em especial de Lingua
Portuguesa, atitudes para reverter esse quadro, mesmo que a formagdo em Letras néao
contemple técnicas de alfabetizacdo com o0 peso que had em Pedagogia, por exemplo.
Dificuldades em lidar com a defasagem escolar também foram registradas nas narrativas de

outros participantes, no entanto, serdo tratadas numa abordagem tematica especifica (T35)

[...] nosso tempo é muito curto para corrigir essas defasagens. Eu tinha uma
dificuldade tremenda com isso. Cheguei a ficar até no contraturno com os alunos pra
ensinar ler e escrever. [...] E eu tinha dificuldade nisso, porque em sala de aula ndo
podemos parar o trabalho regular para atender aqueles que ndo aprenderam. Mas, ao
mesmo tempo, eu morria de d6 daqueles que ndo conseguiam acompanhar nada.
(PROF-H, T32)

Certamente, essa inquietacdo suscita mais uma lacuna na formacdo inicial. Assim, é
possivel visualizar algumas deficiéncias sentidas na licenciatura e que estdo sendo requeridas
no momento de pratica de sala de aula. Neste momento, faco referéncia a declaracéo de Freire
(2017) ao dizer que o ponto central da formacdo permanente dos docentes se da pela reflexdo
critica. Logo, é possivel compreender que essa reflexdo se tonifica a partir de
guestionamentos que se impdem na forma de problemas inesperados. Isso ndo garante, no
entanto, que tais desafios citados aqui - como o primeiro contato com a sala de aula ja no
inicio da graduacéo, no caso do PROF-A, desorganizacao e indisciplina, citadas pela PROF-
D, a sensacdo de soliddo da PROF-F, e, por ultimo, a necessidade de compreender o
comportamento do aluno e a maneira de lidar com a defasagem de contetdos relatada pela

PROF-H - ndo necessariamente teriam sido desconsiderados na licenciatura. Porém, infere-se
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que, talvez, ndo houve tempo ou trabalho suficiente para que o professor em formacéo
internalizasse esses problemas, para que, quando assumisse uma sala de aula, reconhecesse ao
menos alguns dispositivos capazes de oferecer solugdes.

Isso posto, é compreensivel que 6, dos 8 professores entrevistados, buscaram na
memoria impressdes que tiveram do estudo universitario (T34). A queixa de que a faculdade
se prende muito ao conteudo tedrico em detrimento da préatica esteve presente na fala de 5
participantes. Os professores argumentaram que h& um distanciamento das atividades
académicas e das praticas reais de sala de aula, o que pbde ter acarretado as dificuldades

citadas no tema T32.

[...] eles ensinavam muito teoria e falando pouco da realidade. [...] A primeira lacuna
é essa, a relacdo com a pratica da sala de aula e talvez seja por isso que tantos
desistam./ Nos primeiros periodos, com a formagéo humana, teoricamente ja sabia
muitas coisas, mas quando eu fui dar aula é que eu vi que ndo sabia nada do que eu
tinha que passar. (PROF-A)

A faculdade se prende muito a teoria. (PROF-C)

Quanto ao curso de Letras, no decorrer da graduagdo, é... Acho que deixa muito a
desejar./ A faculdade é a teoria [...] (PROF-E)

Acho que a formacdo na graduacdo deixa muito a desejar. Vocé se forma por um
lado tedrico, mas a pratica, mesmo, é s depois que vocé estd na sala de aula pra
perceber tudo. (PROF-F)

Eu acho que a faculdade te ensina como é... teoria. Fala e nos ensina mais isso: 0
Portugués e Inglés aprofundados. (PROF-G)

Esse é um problema recorrente ainda mais por considerar que a sala de aula,
principalmente de uma escola publica, é composta por alunos de vérias origens e condi¢oes
sociais, cada qual trazendo consigo experiéncias e conhecimentos prévios que desafiam o
docente a reorganizar suas estratégias de trabalho, a fim de atingir seus objetivos pedagogicos.
Tal problematica se refere ao que Lima (2004) expde ao argumentar que mesmo 0s alunos
universitarios considerados exemplares, estudiosos e assiduos precisam estabelecer contato
com dia a dia da escola, tomar ciéncia das suas principais adversidades e refletir sobre como o
conhecimento tedrico deve auxiliar no desempenho frente a um contexto problematico.

A referida autora ampara a narrativa desses 5 participantes por compreender que a
universidade esta distante do terreno da realidade. Muitas vezes, preocupada com o ambiente

académico e reproduzindo préaticas rigidas e ultrapassadas de ensino. Apesar de néo
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questionar, explicitamente, a praticidade dos conhecimentos adquiridos na licenciatura, o
PROF-B verbaliza que mesmo uma boa universidade ndo é capaz de preparar os alunos para
os problemas da profissdo docente. Ele, para isso, recorreu a sua experiéncia, em dois
momentos da sua narrativa, como egresso de uma universidade publica federal reconhecida

nacionalmente pela tradicdo de exceléncia das suas atividades académicas. Segundo ele:

[...] por toda a minha graduacgéo em Letras, por mais que eu tive o privilégio de fazer
em uma Federal, ndo foi o suficiente, para dizer que foi perfeita. [...] Entdo, se a
pessoa que é formada em Letras, ficar apenas naquilo que ela estudou na faculdade,
acredito eu que ndo € suficiente para ampliar seus conhecimentos, sua didatica e
vocé tem que correr atrds de outros recursos para ampliar os conhecimentos. (PROF-
B, T34)

O participante reconhece que sua formacdo foi consistente, entretanto, adverte que
apenas ela ndo garante o conhecimento necessario para “ser professor”. Essa € as outras
impressdes sobre a formagéo inicial docente reforcam a ideia de que a universidade e escola
devem estabelecer parcerias na elaboracdo de um plano de ensino qualificado a unir os pontos
teoricos, tdo indispensaveis a formacdo integral do profissional, aos preceitos praticos que a
profissdo pleiteia.

No entanto, ndo se pode esquecer que por mais que a licenciatura seja excelente é
indiscutivel que o professor, recém-formado ou ndo, necessita se atualizar e, continuamente,
reconhecer-se como um ser em constante construcdo no mundo do trabalho. Essa preocupacéo
em continuar o processo formativo iniciado na graduacdo abre espago para 0 senso autbnomo
do profissional, fazendo-o refletir sobre 0 que é importante para sua carreira, mesmo que suas
vontades ndo estejam alinhadas com as exigéncias do sistema de ensino. Isso faz aluséo ao
entendimento de Merle (2006) por entender que 0 acesso ao conhecimento possibilita a
ideacdo de uma identidade profissional condicionada ao plano de crescimento pessoal do
sujeito.

O escopo de estudo da primeira categoria também abarcou as primeiras experiéncias
ou descobertas académicas que esses docentes expuseram nas narrativas (T-35). O PROF-A,
por exemplo, ndo havia previsto que seria professor, apenas na graduacéo é que se descobriu
como educador, “eu fui fazer o curso de Letras por acaso e me descobri professor”. Um dos
fatores responsaveis foi a descoberta de teorias de ensino e aprendizagem que ele adjetiva

como “lindo”: “Entdo, quando eu comecei a aprender as teorias, aquilo para mim era lindo!”.
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Nota-se que o conhecimento teorico, nesse caso, foi primordial na sua identificacdo
com o curso de Letras. Como mostrado no inicio desde subcapitulo, o curso de Letras
representou para ele uma oportunidade de prosseguir seus estudos e ndo um objetivo de vida
até entdo. Contudo, esse quadro se reverteu, positivamente, pois, hoje, ele se reconhece como
professor. Outra experiéncia inicial e que sera tratada com mais detalhes, na categoria C2, foi
a caréncia sentida pela PROF-G que diz ndo ter obtido formacédo para alfabetizacéo. Essa foi
uma competéncia que precisou buscar por intengdo propria, a fim de auxiliar seus alunos com
dificuldade na leitura e escrita.

Para fechar a analise da categoria C1, o tema T36 — Experiéncias iniciais na préatica
docente emergiu da narrativa de 5 professores. Sao vivéncias dos, até entdo, recém-graduados
ou ainda estudantes do curso de Letras e que permaneceram latentes na memoria deles.

Nesse tema, o PROF-A narrou ter iniciado a profissdo ainda bem cedo, no segundo
periodo do curso, por uma substituicdo de poucos meses, em uma turma de sexto ano,
pertencente a uma escola de uma cidade vizinha a sua. O primeiro contato ndo foi como ele
esperava. “Comecei a trabalhar muito cedo, ja no segundo periodo da faculdade, entdo meu
primeiro contato com a sala de aula foi traumatizante” (T36). Relatou ter sentindo profunda
indiferenca no tratamento que recebeu dos alunos. No seu primeiro dia de aula, disse que ndo
conseguiu executar o plano de aula, “Voltei para casa com um ponto de interrogagdo na
cabega”, segundo suas proprias palavras.

Tal experiéncia ndo o afastou da sala de aula, mas o fez refletir sobre o acontecido e
ter tomado uma decisdo: “Sou muito religioso, por isso rezei muito e pedi muito pra Deus me
mostrar o que que era pra fazer. J& no outro dia eu decidi: Hoje eu vou dar aula!”. Atualmente,
ele enxerga essa experiéncia como positiva e sua precocidade na pratica docente como um dos

fatores responsaveis pela permanéncia na profissao:

[...] fui descobrindo a minha forma de dar aula. Sou muito afetivo com meus alunos,
mas sou muito rigido e consegui isso no inicio e com isso, consegui chegar nos
alunos. Entdo, aquela turma que peguei totalmente desestruturada, entreguei ela bem
diferente a professora quando retornou de licenca. [...] Acredito que se eu nao
tivesse ido trabalhar tdo cedo no curso de Letras, talvez ndo teria conseguido.
(PROF-A, T36)

Assim como o PROF-A, a participante PROF-D também relatou ter tido experiéncias

traumaticas assim que comecou a lecionar. Para ela, o estranhamento que sentiu ao exercer a
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profissdo docente surgiu a partir da comparacdo com o periodo em que era aluna do ensino
basico. Diz ter se assustado muito nos primeiros contatos com a escola: “Eu fiquei um pouco
traumatizada quando percebi a radical mudanca da minha época para hoje” (T36).

Outros relatos de dificuldades com as primeiras experiéncias docentes ecoaram da voz
das participantes PROF-D e PROF-H. A PROF-D exp6s sua primeira experiéncia frente a um
sistema de avaliacdo interno do trabalho do professor de Lingua Portuguesa. Isso, para ela,
representou um fato inesperado, pois ndo sabia que os alunos avaliavam o professor. Segundo
suas palavras: “Quando eu comecei em 2004, eu comecei com literatura, porque naquela
época trabalhava literatura separado. Quinto e sexto ano naquela época. Entdo, eu tive muita
dificuldade, muita dificuldade nesse ano que eu comecei” (T36).

J&, com relacdo a PROF-H, sua experiéncia inicial envolveu um descontentamento
com o sistema de avaliacdo que o estado de MG adota. A entrevistada afirmou um sentimento
de revolta em torno de todas as facilidades que os alunos dispdem para passar de série escolar,
mesmo ndo apresentando desenvolvimento nos conteudos béasicos do ano letivo em que

estavam matriculados. Todavia, entendia que ndo conseguiria sozinha mudar todo o sistema.

E... quando comecei a trabalhar, eu ficava muito revoltada com tantas chances dadas
ao aluno na escola. Sé que eu fui percebendo que eu sozinha ndo posso mudar isso.
Eles sdo desinteressados porque vdo ter outras chances. Ndo adianta eu ficar
nervosa, contrariada e revoltada com isso, porque eu ndo vou conseguir mudar.
(PROF-H, T36)

Na préxima categoria de analise, C2 — Motivagdes/Inquietacbes a FLV, apresentarei
algumas de suas atitudes que a fizeram adotar um outro olhar com relagéo a essa questéo tdo
cara a suas preocupacbes como professora. Por fim, a participante PROF-G, similarmente,
contribuiu para o tema T36 quando narrou sobre as insegurancas ao tomar sua primeira turma.
Além de ser um terceiro ano do Ensino Médio, com alunos egressos da educacdo bésica e
ansiosos pelos exames vestibulares de fim de ano, a participante ocupou o lugar de uma

professora muito experiente e querida pelos alunos, o que, na visao dela, aumentou ainda mais

sua responsabilidade.

Eu comecei no segundo grau. Substitui uma professora muito conceituada, ela tirou
férias-prémio de dois meses. E eu peguei essas aulas, assim que formei. Pra mim, foi
uma bencdo, mas eu fiquei com muito medo, no inicio, de pegar um segundo grau,
terceiro ano! (PROF-G, T36)
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Diante da apresentacdo dessas experiéncias de vida, objeto de analise da categoria C1,
podemos inferir que as primeiras necessidades e faltas dos professores pesquisados ja sdo
indicios para entender o papel da FLV nas decisfes deles. Aqui, foram expostas alguns de
seus motivos inicias para a busca de uma formacéo continua capaz de Ihes complementar
como profissionais do ensino. Por isso, considerei a compreensdo do contexto/situacfes de
vida no inicio da carreira indispensavel para seguir com a analise dos fatores que levaram os
participantes a se considerarem sujeitos em constante formagdo, em uma acéo reflexiva do
verbo “formar-se” (LIBANIO, 2002, p. 12), a qual coloca o ato formativo como um trabalho
em constante construcao realizado pelo e para o proprio individuo.

Dito isso, a categoria seguinte vai tratar, especificamente, das motivacdes ou
inquietacbes pessoais que acometeram os participantes no decorrer do trabalho docente.
Muitas delas se mostraram como impulsos para solucionar problemas citados nas experiéncias

iniciais em sala de aula.

4.4.2 C2 - Motivagdes/ Inquietacbes a FLV

Esta categoria de analise vai apresentar os elementos que motivaram os participantes,
segundo suas narrativas, a investirem recursos financeiros ou tempo na FLV. Trata-se de
problemas, necessidades ou competéncias que precisavam ser aperfeicoadas para atingir 0s
objetivos que evidenciam a centralidade dos desejos dos professores e dos seus alunos.
Todavia, ha o cuidado de se registrar que tais dados foram obtidos por meio de relatos de vida
que ecoaram nas memdarias mais sensiveis aos entrevistados, portanto, este trabalho se limita a
investigar as experiéncias narradas no momento da coleta de dados. Entretanto, isso néo
significa que outros dizeres compdem a historia de vidas desses sujeitos, por meio do olhar
para si, 0 que o faz autor e leitor da sua prépria narrativa (RICOEUR, 1997).

De acordo com o referencial tedrico, para que a FLV ocorra na carreira do individuo é
imprescindivel que seus anseios e planos pessoais estejam no centro das suas decisdes sobre 0
que aprender (FERREIRA, 2012; MEIRIEU, 2005; MERLE, 2006; TOMASI, FERREIRA,
2013). Logo, narrativas que demonstraram motivagdes em torno dessa temética constituiram o
corpus de analise desta categoria.

Assim sendo, a categoria C2 foi a que contemplou mais temas, foram 8 conforme

exposto no quadro 2, e 47 unidades de registro codificadas. O primeiro tema a ser tratado diz
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respeito a avaliacdo dos alunos (T5) para com o trabalho do professor. Apenas a participante
PROF-E fez mencdo ao momento durante o qual foi avaliada por seus alunos logo no inicio
da carreira. Até entdo, era uma experiéncia inédita na sua vida, a entrevistada discorre que “o
aluno avaliava o professor. Ai quando chegava o meio do ano, eles iam na sala de aula, n&o na
sua presenca, e perguntavam como era o professor [...]”. O que chamou atencdo nessa
codificacdo foi a maneira que a professora reagiu ao retorno dos alunos. Eles avaliaram
positivamente a metodologia para explicar o conteudo, no entanto, criticaram sua forma de
lidar com a disciplina. Ap6s ser informada do resultado dessa avaliacdo, a PROF-E iniciou
uma série de reflexdes durante o periodo de recesso escolar e identificou falhas na sua
conduta em sala de aula. Reconheceu que o aluno demanda que o professor preze pela ordem
geral da turma, “ai, eu parei, pensei... ¢ nisso entrou o recesso. E dai, daquele dia em diante eu
pensei: E assim? Aluno quer € disciplina! Ele quer! Ele pede isso!”.

Por essa razdo, tal experiéncia com um processo de avaliacdo semestral indica uma
inquietacdo para mudar o tipo de comportamento que a professora portava no comego da
carreira. A avaliacdo a provocou sobre o modo pelo qual conduzia sua turma, por conseguinte,
era uma necessidade que ndo partiu de seus superiores, antes, originou do que os seus alunos
consideravam melhor para o bom andamento das aulas. Ou seja, sua prépria sala de aula a fez
rever suas atitudes e decidir sobre o que seria feito para melhorar sua postura. De acordo com
a professora, esse fato foi suficiente para voltar, no segundo semestre, determinada a
realinhar-se conforme ao que seria benéfico para ela e seus alunos.

Assim como na experiéncia anterior, outras motivacdes partiram das necessidades
manifestadas pelos proprios alunos. Essas vivéncias foram retratadas pelo tema T16 —
Motivacao sala de aula (alunado). Trata-se de unidades de registro que transparecem anseios
dos alunos por contetido e metodologias de trabalho diferenciadas. Verifica-se a importancia
desse tema por entender que os alunos séo coparticipes no processo de formacao do professor
na medida em que sugerem mudancas e verbalizam projetos pessoais que podem ser
alcangados por intermédio da educagé&o.

Assim sendo, 6 participantes transpareceram nas suas narrativas algumas motivacoes
resultantes dos objetivos que seus alunos buscavam. Essas motivacdes efetivam a FLV dos
professores pesquisados por considerar o aluno ndo como um ser passivo a receber todo o

conteddo do mestre, mas sim, como um parceiro no seu crescimento profissional ao longo da
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carreira. 1sso por sua vez, implica um trabalho colaborativo entre docente e discente com vista
a realizacdo pessoal de ambos.

Por exemplo, o participante PROF-B alega que uma de suas motivacgdes principais
para continuar na carreira docente e procurar se aperfeigoar cada vez mais sdo os alunos que
valorizam o seu trabalho. Apesar de acreditar que esse tipo de aluno é cada vez mais escasso
na escola, ele canaliza esse retorno dos alunos como um motivo para seguir realizado na
profissdo: “O que me motivou, mesmo, foi o retorno daqueles alunos que vao pra escola com
0 intuito de estudar, realmente, embora sdo poucos” (T16).

A PROF-D também narrou se sentir motivada pelo bom retorno que recebe dos
alunos, “o que mais me motiva sao os bons alunos e o reconhecimento deles” [...] “N&o que
eu isole os que ndo querem, eu tento e faco 0 que eu posso, mas 0 que me motiva a buscar e
preparar as aulas em casa sdo os bons alunos” (T16). Diante desses registros, € possivel inferir
gue um bom retorno dos discentes perpassa uma relacdo dialdgica entre as partes, a qual
procura identificar oportunidades de melhoria e elogios ao trabalho do professor de Lingua
Portuguesa. Tal reconhecimento de todo o esfor¢co empregado na preparacdo de uma aula
impulsiona o educador a continuar se construindo e repensando sobre praticas que ndo
surtiram o efeito necessario.

Segundo a participante PROF-C, o seu crescimento profissional esta atrelado ao que
seus alunos anseiam aprender. Para ela, funciona como um indicador no seu horizonte
formativo: “Também motiva pela demanda dos alunos, para 0 meu crescimento, em busca do
novo” (T16).

Seguindo a analise, a PROF-D narra uma experiéncia marcante na carreira e que
incentivou a buscar meios para suprir as necessidades formativas dela e de seus alunos. Ap6s
ter acompanhado certa turma durante os anos finais do Ensino Fundamental, retornou ao
trabalho com eles no Ensino Médio com o estudo da disciplina Literatura. Segundo a
entrevistada, “era uma turma que exigia bastante da gente” (T16). Certa dessa caracteristica,
sentiu que era a hora de aperfeicoar seus conhecimentos das obras e escolas literarias. Aqui,
outro fator contribuiu para que tomasse a decisdo por FLV, o gosto pela literatura. Portanto,
observo dois interesses coincidentes: a demanda do aluno por aulas consistentes de Literatura
e 0 gosto da professora pela disciplina. De acordo com suas palavras, o investimento em
formacao foi possivel “Pelos meus alunos, porque eu achava que precisava buscar mais e por

eu gostar daquilo” (T16).
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Desse modo, a busca pelo conhecimento ocorreu em conjunto com a necessidade de
entregar um trabalho qualificado aos seus alunos. Isso nos leva a entender que a sua sala de
aula representou um papel fundamental no seu percurso formativo ao longo da vida. N&o foi
percebido, no decorrer de sua narrativa, que se tratou de uma exigéncia da escola ou de um
plano de ensino imposto por um agente externo. Todavia, 0 aperfeicoamento de seus saberes
em Literatura ocorreu em paralelo ao reconhecimento das suas lacunas de conhecimento

tedrico acerca dessa disciplina.

O conhecimento, busca pelo conhecimento... saber mais e muito mais... e passar, nao
s6 direcionar pra dar aula em faculdade, em curso superior ndo, mas passar, ajudar o
maximo que puder esses meninos. (PROF-E, T16)

Pesquisador: Vocé percebe que a sala de aula também te demanda isso?

Ah, com certeza! Sim, com certeza. A gente aprende muito com eles, assim... e vé a
necessidade que a gente tem de buscar mais. Porque cada um tem uma dificuldade.
(PROF-E, T16)

Mais detalhes com relacdo ao que a PROF-E adotou para responder a essa inquietacéo
serdo tratados na anélise da categoria C5 — Agenciamentos.

Outra narrativa que chamou atencao para o tema T16 foi a fornecida pela participante
PROF-G. A professora argumenta que um dos deveres da sua profissdo é oferecer a classe
conhecimentos que fagam a diferenga na vida cotidiana. Para isso, 0s exercicios de estudo e
aplicabilidade pratica da lingua portuguesa sdo tdo indispensaveis no seu ponto de vista.
Segundo ela, a atualizacdo constante das bases que compdem o ensino da sua disciplina é uma

condicdo de respeito para com seus alunos:

Os alunos. Porque eu sou formada para dar aula. E claro que eles ndo véo aprender
da mesma forma que eu aprendi. Mas eu quero que eles saiam aprendendo o porqué
do portugués, como o portugués é importante para eles, € a nossa lingua! [...]
Sempre acontecem mudancas no portugués. Vou mostrar para meus alunos coisas
velhas? Nao! Por isso que eu sempre busco coisas novas. (PROF-G, T16)

Para fechar o tema T16, a participante PROF-H elenca, em linhas gerais, que sua
motivagdo para continuar a se formar como professora reside na sadia convivéncia com seus
alunos: “E, realmente, pra eu tentar trabalhar e viver melhor com meus alunos, ter melhor
convivéncia durante o ano letivo” (T16). A categoria C5 abordara com pormenores o que ela

adotou para efetivar esse ideal subjetivo.
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A categoria C2 englobou o tema T14 — Olhar para os alunos. Esse tema aborda trechos
da narrativa que salientam situacdes durante as quais os professores direcionaram sua atencéo
aos educandos, mesmo que estes ndo tenham requerido, explicitamente, tal atitude do docente.
Assim, sdo gestos do professor motivados pela preocupacdo intima de realizar um trabalho
capaz de contribuir ao crescimento proprio e de seus alunos.

Esse tema esteve presente no relato de 4 professores, em 5 unidades de registro. Tal
motivacdo para a FLV mostrou que os professores pesquisados procuram agenciar meios de
formagdo continua “Pensando também na melhoria que eu poderia ofertar tanto para mim,
como profissional, como para meus alunos” (PROF-B, T14). A PROF-G, por sua vez, diz se
sentir motivada por conseguir realizar “[...] uma coisa pra usar com meus alunos” (T14). Para
ela, a formagdo do professor em servigo sé tem sentido se for possivel aplicar em sala de aula
aquilo que aprendeu, portanto, pode-se apontar que essa aplicabilidade pratica é um de seus
principais impulsionadores para se formar ao longo da vida. Isso fica claro quando ela coloca
esse fator como decisivo: “Nao ¢ a realidade do aluno, porgue eu ndo penso no que é bom so
para mim, eu penso no que serd bom para o aluno. E o curso que esta disponivel, ndo vai ser
bom nem para mim e nem para o aluno. Entdo, nem resolve eu fazer” (PROF-G, T14).

A PROF-E direciona seu olhar para os discentes com necessidades especiais e se
gueixa da falta de estrutura da escola para receber, devidamente, esses alunos. De acordo com
sua narrativa esse € um problema que precisa ser discutido pela escola, e ndo apenas por

esforcos isolados dela e de seus colegas professores. Ela verbaliza que:

A gente é que fica com vontade de ajuda-los mais, por exemplo, uma coisa que 0
sistema poderia ajudar. Vocé tem |4 uma sala de aula com alunos com deficiéncia,
por que ndo ha recursos externos a sala de aula para ajudar o professor? (PROF-E,
T14).

Infiro que a ansia por ajudar esses alunos é uma inquietacdo, ainda que timida, de se
mostrar ativa e disposta para minimizar as dificuldades dos alunos especiais na escola regular.

Ja a participante PROF-F, discorre que um de seus motivos para investir recursos na busca por

conhecimento é:

[...] sempre estar buscando o melhor para os nossos alunos, mais conhecimento,
formas melhores... porque vocé entra numa sala de aula e vocé se depara com alunos
com varias dificuldades. Entdo, por isso que acho essa necessidade de buscar,
aprender sempre mais. (PROF-F, T14)
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Para os trechos narrativos que expuseram motivagdes mais subjetivas, dialégicas com
fatores familiares e/ou emocionais, fez-se necessario criar o tema T10 — MotivacOes pessoais
para explicar como que as decisfes por FLV sdo embasadas por questdes intimas e singulares
ao individuo. Foram codificadas 7 unidades de registro na narrativa de 5 participantes.

Dentre elas, a principio, esta a narrativa da PROF-C, a qual diz se motivar como
professora ao colocar-se no lugar de professora dos seus proprios filhos. Assim, a participante
usa como parametro o laco extremamente pessoal entre mae e filhos para nortear seu
relacionamento com o alunado. A visdo familiar também notavel no discurso da PROF-G que,

inclusive, credita sua formacao docente como um dos exemplos para seus filhos.

Olha, ndo é financeira. Sempre procuro dar uma aula que queria para meus filhos,
isso me faz me preparar e estudar muito porque quero oferecer aos meus alunos uma
aula do jeito que gostaria que meus filhos tivessem. Acredito que essa é minha
principal motivagdo para investir na formagéo. (PROF-C, T-10)

E eu fiz isso até por eles, pela educacéo deles. (PROF-G, T-10)

Por sua vez, a participante PROF-D declara que sua motivacdo para se construir
continuamente como professora reside no sentimento de autocobranca, trago caracteristico da
sua personalidade. Além disso, hd a conviccdo pessoal de ofertar exceléncia no trabalho,
independente das situacOes adversas: “O que me motiva ¢ a minha cobranga interior, porque
eu acho que devemos dar o melhor da gente em tudo que a gente vai fazer, por mais que seja
desgastante e ndo reconhecido” (PROF-D, T-10).

Um dos fatores motivacionais que inquietaram a PROF-F foi o sentimento de soliddo
gue marcou suas primeiras experiéncias na escola. Por nédo ter recebido orientacdes precisas
com relacdo a seus deveres na instituicdo escolar, a participante buscou uma formacéo a nivel

de pds-graduacdo para compreender as funcdes do supervisor/orientador.

Pois é... no caso da de supervisdo, foi mesmo saber como que 0 supervisor, ou 0
orientador podia ajudar o professor. Sabia que o orientador tinha que orientar, mas
ninguém me orientava e eu me sentia dessa forma, entéo, foi isso que me motivou a
fazer este... (PROF-F, T10)

Detalhes acerca desse agenciamento serdo objeto de discussdo da categoria C5. No

entanto, destaco aqui que tal provocacgédo surgiu em um periodo no qual ela dispunha de pouca
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experiéncia para tentar descobrir a maneira como deveria conduzir seu trabalho, talvez, fruto
da dissociacdo existente entre a universidade e a escola, como explanado na categoria C1. Por
ultimo neste tema, a PROF-G cita um tragco pessoal que contribui para seu crescimento
profissional em busca do conhecimento: a curiosidade. “Eu sempre fui uma menina muito
curiosa, eu sempre busco” (PROF-G, T10).

Além das motivacdes de ordem subjetiva, hd também aquelas que se referem a busca
por conhecimento técnico demandado pelo exercicio da profissdo do docente de Lingua
Portuguesa. Sdo conhecimentos na area de gramaética, literatura, interpretacdo e producédo
textual que os professores precisam apresentar na pratica da profissdo e que, as vezes, ndo
foram adequadamente trabalhados na graduacéo.

Para a analise dessas questdes, tem-se 0 tema T17- Motivacdes profissionais/técnicas
na busca por FLV, que contou com a inclusdo de 5 professores e 7 unidades de registro. Inicio
com a narrativa do PROF-B que, ap0s ter concluido que o programa literario estudado ao
longo da graduacdo ndo foi suficiente para internalizar o conhecimento necessario para atuar
no Ensino Médio, procurou preencher essa lacuna com os estudos na pos-graduacdo em

Ensino de Gramatica e Literatura Brasileira.

Dentre outras razes que me fizeram fazer a pds foi o sentimento de que eu estava
com pouca bagagem de conhecimento e uma questao de responsabilidade em sala de
aula, eu senti que eu tinha que buscar algo a mais que a faculdade ndo me
proporcionou durante esse periodo do curso de Letras. (PROF-B, T17).

O docente reconhece que se identifica mais com aspectos gramaticais de ensino do que
com os estudos literarios. Por essa razdo, decidiu aumentar seus conhecimentos na area de
literatura com o objetivo de aperfeicoar seu trabalho: “Eu me identifico muito mais com
sintaxe do que com literatura, é 0 que eu gosto e estudaria sempre. Mas, por uma questao de
responsabilidade, é preciso buscar, preparar uma boa aula” (PROF-B, T17).

A participante PROF-C, por sua vez, preocupa-se com as constantes alteragdes que
acometem o mundo da educacédo e do trabalho: “Sou motivada a buscar conhecimento pelas
constantes mudangas a que somos submetidos, tudo é muito mutavel e por isso, ndo podemos
ficar sem nos atualizar” (T17). De acordo com o referencial tedrico, trata-se de uma demanda
externa ao individuo, entretanto, no decorrer da sua narrativa foi percebido, conforme

registrado em notas de campo, que, ao seu ver, ela ndo percebe essa situacdo especifica como
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uma imposi¢do, mas sim como mudancas naturais no curso daquilo que ensina. Sendo assim,
estudos adicionais sdo necessarios para compreender novas formas de lecionar e o que
lecionar.

Uma atencdo voltada para a didatica foi notada na narrativa da PROF-D. A
participante considera fundamental para o professor, desenvolver habilidades ligadas a
lideranca e manejo de turma no dia a dia. Para ela, é uma tarefa até mesmo mais dificil do que

0 proprio conteudo:

Em todos os quesitos, tanto no contetido, quanto na didatica, da forma de trabalhar
com 0s meninos, porque a parte do contetdo, a gente estuda e é mais facil, mas o
mais dificil é a questdo da didatica, o jeito de vocé conduzir a turma, liderar e
prender a atencdo dos meninos... (PROF-D, T17)

Em outro relato, novamente, a necessidade por aperfeicoar o conhecimento nos
estudos literarios foi registrada. Diz respeito a narrativa da PROF-E. Ciente do nivel de
exigéncia de uma turma de Ensino Médio com a qual trabalhou, percebeu que os
conhecimentos de que dispunha até o momento poderiam ser ampliados para qualificar seu
trabalho ainda mais. Portanto, iniciou uma série de estudos com uma professora especialista
em Literatura na cidade de Belo Horizonte. Segundo ela, foi uma motivacdo de ordem técnica
e que foi muito bem atendida, haja vista que preserva um bom apreco a disciplina Literatura,

com suas interfaces com as escolas literarias, estilos de época e influéncia artistica.

Entdo, eu procurei uma professora que foi professora de cursinho do meu sobrinho,
sobrinho do meu marido, que fazia para Medicina e hoje ja é formado. Entéo, ela era
professora de cursinho e... assim, muito bem conceituada, mesmo. (PROF-E, T17)
Mais detalhes com relacdo a sua percepcao dessas aulas de Literatura serdo tratados na
categoria C5. Para fechar este tema, a participante PROF-F, citou de modo geral, que suas
motivagdes técnicas residem na busca de “mais conhecimento. Eu queria adquirir mais
conhecimento” (T17). J& o relato da PROF-H coincidiu com o da PROF-C no momento em
que afirma sentir necessidade de atualizagdo dos assuntos que circundam a lingua portuguesa:
“e também de ensino, porque eu acho que nunca € demais a gente aprender, ainda mais
portugués que é cheio de novidades” (T17).
O tema T17 contribuiu para confirmar que o ensino da lingua portuguesa ndo é

engessado, assim como se critica nos estudos linguisticos. E, antes de tudo, mutavel e
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suscetivel a mudangas sociais e culturais de seus falantes. E importante que o ensino também
acompanhe o cenario de transformacfes. Por isso, 0s participantes usaram termos como
“novidades”, “didatica” e “constantes mudangas”, por exemplo, para designar 0 contexto
instavel no qual a Lingua e suas variagdes se estabelecem.

Outras motivacgdes foram sentidas em forma de lacunas da formacéo inicial em Letras,
representadas aqui pelo tema T19. Sdo excertos que revelam pontos da licenciatura que nao
foram bem trabalhados de acordo com o ponto de vista dos professores participantes. Assim, 4
professores discorreram a respeito desse tema, expressado em 6 unidades de registro. O tema
T26 € caro a esta pesquisa por fornecer dados capazes de apontar as principais deficiéncias da
formacgdo superior dos integrantes do grupo pesquisado e que se tornaram fatores
motivacionais & FLV.

Desse modo, abordo o participante PROF-B que, apesar de ter estudado em uma
universidade federal referéncia na area de Letras, ndo se sentiu satisfeito com os estudos
literdrios da grade curricular. Ele destaca os estudos da Sintaxe, mas critica a formagdo em
Literatura. Para ele, o suporte tedrico estudado nos dois periodos que cursou a disciplina
Literatura estava aquém do que a sala de aula exige.

Porgue tivemos literatura apenas no primeiro e segundo periodos. Eu achei que foi
muito conteldo, uma vez que esses conteldos sdo cobrados na rede publica de
ensino, em se tratando de Ensino Médio./ Eu achava, durante todo o curso, que a
area de literatura, deixou a desejar um pouco, principalmente literatura brasileira e
portuguesa./ Ja a literatura ndo me complementou tanto. (PROF-B, T19)

O mesmo tipo de lacuna também foi registrado na fala da participante PROF-E. Como
ja apresentado no tema T17, a partir da perspectiva das motivacdes técnicas, a professora
precisou se aperfeicoar em literatura, um ponto falho na sua graduagéo, logo, uma dificuldade
estrutural da licenciatura. “Pesquisador: Vocé acha que a literatura deixou a desejar na
formagéo inicial? Participante: Muito!" (PROF-E, T19).

Para a PROF-D, o curso superior ndo foi satisfatorio em relacéo as tarefas préaticas e
burocréaticas da profissdo docente. Ela expde que ndo conseguiu interiorizar ou ainda néo
lembra se tais questdes foram devidamente abordadas no curso, 0 que causou bastante

confuséo no seu inicio de carreira, como mostrado na categoria C1.
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N4o... a gente tem algumas aulas. Quando eu fiz o curso de Letras, eu tive aula de
didatica e outras aulas que envolviam essa questao de dentro de sala de aula, mesmo.
Mas ndo, acho que ndo lembrava ou tinha esquecido um pouco. Faltou essa parte ai,
de como me organizar melhor pra ndo acumular trabalho. (PROF-D, T19)

Com relacdo a PROF-G, trés lacunas séo citadas na sua narrativa. A primeira delas se
refere ao percurso que ha entre o plano de aula até a execucdo da aula e a auséncia de
direcionamento sobre 0 que ensinar de acordo com cada ano escolar. A docente esclarece que
persiste o distanciamento entre a universidade e escola e isso se reflete no desempenho
profissional do egresso do curso de Letras. “[...] 0 seu projetar uma aula até dar aula. O plano
de aula e executar a aula. Na faculdade é um jeito, na hora que vocé vai fazer e colocar em
pratica é diferente, porque vocé esta ali sozinha” (PROF-G, T19).

Quanto a segunda lacuna, a participante detalha que novamente esse distanciamento é
percebido por ndo haver uma ligacdo estreita entre os contetdos apreendidos na universidade
e sua distribuicdo ao longo da educacédo basica. O curso de licenciatura, de acordo com sua
Otica, deveria nortear o universitario sobre o que ensinar para cada ano escolar, e ndo apenas
instrumentaliza-lo. Em suas palavras: “Ensina teoria de literatura brasileira, literatura inglesa
e tudo... mas ndo ensina qual se deve dar no ensino fundamental e no ensino médio. N&o
especifica qual conteddo lecionar” (PROF-G, T19).

Além dessas duas lacunas, ela alude, ainda que brevemente, a um problema que vem
enfrentando que é o analfabetismo funcional de alguns alunos e que aponta para a terceira
lacuna: a inexisténcia da aprendizagem de préaticas de alfabetizacdo para lidar com esses
estudantes. Ou como resume: “[...] o planejamento de aula, executar a aula e a alfabetizagdo
para alunos com muita dificuldade” (PROF-G, T19).

Diante das fragilidades expostas no tema T17, ndo € intencdo desta pesquisa indicar as
solugBes como obrigatorias ou essenciais aos programas de ensino do curso de Letras ou
outras licenciaturas. Todavia, a intencdo desse tema foi abordar relatos que transpareceram
oportunidades de melhoria nas quais os professores se articularam para continuar o plano de
formacé&o por toda a vida que se iniciou com a decisdo de ser professor.

Prosseguindo para a parte final da anélise da categoria C2, apresento os dois ultimos
temas que evidenciam necessidades coletivas e individuais de FLV, T26 e T7,
respectivamente. Entendo aqui como necessidades individuais aqueles anseios préprios de

cada pesquisado, em situacdes especificas de trabalho e que ndo tecem, necessariamente,
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ligacGes com o corpo docente da escola. Em contraste, as necessidades coletivas se referem a
interesses dos professores por acdes formativas que contemplam toda a escola. Dessa forma,
dois professores verbalizaram a respeito do tema T26, em 3 unidades de registro, ao passo que
trés participantes se expressaram em torno das necessidades individuais, T7, em 7 unidades
codificadas.

Os participantes PROF-A e PROF-F comentaram sobre a necessidade da escola se
tornar um ambiente de formacao continua para todos os professores. Em outras palavras, 0s
espacos de tempo destinados ao estudo extraturno deveriam ser ocupados, inclusive, por
projetos que contemplam, mais amplamente, a formacao continua, contudo, esse deve ser um
esforco coletivo na voz do PROF-A e que ecoa a ideia da escola como espacgo da formacao de
professores (NOVOA, 2009). Ele justifica sua posicdo ao argumentar que se trata de uma
necessidade de todos e, portanto, 0 melhor caminho para isso é a parceria entre os colegas.
Em complemento, a PROF-F coloca, em linhas gerais, que a formacdo do professor em

servico deve ser motivo de preocupacdo de toda a classe.

Mas eu sinto falta de uma formacdo continuada dentro da escola. [...] A escola
deveria ser um espaco formativo para o préprio professor, como formacao formal.
(PROF-A, T26)

Eu acho que assim... a minha motivacdo é a necessidade mesmo. Eu acho que todo
professor deve ter em mente que ele precisa se atualizar, ele precisa buscar mais
conhecimento. E assim, 0 nosso... a nossa formagdo quanto professor, eu acho que
ela é... tem que ser continua, porque vocé esta aprendendo sempre. N&o existe uma
formula que vocé aprenda e pronto, o professor esta ali formado! Entéo, isso ai é ao
longo dos anos, ao longo do tempo mesmo. (PROF-F, T26)

Apesar de apenas dois participantes terem tocado no assunto do tema T26, é
importante frisar que as preocupacdes coletivas de formacao sdo projetadas pelos anseios e
propdsitos dos proprios sujeitos, quando se colocam como protagonistas dos seus planos de
crescimento pessoal e profissional. Por conseguinte, reforcam necessidades inerentes a
subjetividade deles, portanto, em estreita conexdo com 0 proximo e ultimo tema a ser

analisado nesta categoria.

Assim, o tema T7 emergiu de 3 participantes, em 7 unidades de registro. Os relatos
desse tema apontam para conhecimentos ou competéncias que os professores precisam suprir
para se sentirem mais completos e realizados no trabalho escolar. A FLV é, portanto, um dos

caminhos indicados para responder a essas inquietacdes particulares. Como, por exemplo, a
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PROF-D que sente a “[...] necessidade de fazer alguma atividade diferenciada com uma aluna
surda que tenho, mas eu ndo tenho suporte pra fazer uma atividade em Libras, o estado de
Minas ndo oferece essa formacdo”. Ou a PROF-E que, em trés momentos, expls a
necessidade de se sentir mais segura em literatura:
Entdo, eu procuro ter seguranca naquilo que eu faco. Dificuldade todo mundo tem,
eu tenho as minhas. Todos nés temos. Mas, esse entrar na sala de aula, sem o
direcionamento, esse ndo./ A literatura do ensino médio./ Porque eu tive muitos
alunos que faziam cursinho, ele tinha duas fontes. Isso, pra mim... eu planejo a
minha aula, pra que a gente ndo seja surpreendida, porque no mundo de hoje, vocé

pode ter uma formacéo, mas pode ter um aluno na turma que sabe até mais. (PROF-
E,T7)

Por sua vez, a PROF-F afirma que a sua inquietacdo em compreender as funcdes do
supervisor/orientador era, inclusive, uma necessidade pessoal, pois carecia de orientagdo para
articular o plano de ensino da disciplina Lingua Portuguesa. Além dessa, ela também alude a
necessidade de buscar mais conhecimento linguistico, também como uma necessidade

particular, para melhorar o servigo prestado aos alunos que possuem mais dificuldade.

[...] as vezes, quando vocé esta iniciando, vocé fica meio perdida e assim, eu queria
entender qual que era a funcdo do supervisor pra auxiliar o professor./ Agora, depois,
eu fui sentindo a necessidade de mais estudos na minha area, mesmo. Foi quando eu
fiz a minha especializacdo em Literatura e Lingua Portuguesa./ Entdo, é ai que vocé
sente essa necessidade. Eu tenho que fazer alguma coisa para ajudar aquele outro
que ficou. (PROF-F, T7)

Diante da variedade de aspectos que constituiram os 8 temas pertencentes a categoria
C2, infiro que a busca por respostas aos questionamentos pessoais foi a principal for¢ca motora
que impulsionou esses individuos a se movimentarem em dire¢do ao novo e ao melhor para
suas carreiras, de acordo com a Otica deles. Esse aspecto converge com a ldgica de FLV, sendo
que, em andlise geral, ndo foram identificados indicios de obrigatoriedade nas necessidades
dos participantes. Ainda percebi que quando algumas exigéncias externas eram citadas, como
no caso do tema T17, referiam-se a mudangas normais no curso da lingua portuguesa, o que é
muito comum e desejavel na ciéncia. Ademais, a categoria C2 possibilitou indicar as a¢oes
dos professores na perspectiva da FLV. Tais ac¢Ges serdo objeto de discusséo da categoria C5,
como ja colocado. No entanto, a proxima categoria, C3, abordara demonstracdes de interesses
dos pesquisados bem como seu protagonismo no percurso formativo, incluindo seus planos e
ideais de FLV.
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4.4.3 C3 — Interesse pessoal por formacgao continua

A categoria C3 objetiva apresentar e analisar as unidades que registraram interesses
subjetivos dos professores pesquisados em torno da FLV. Como estudado no referencial
tedrico sobre a base desse conceito (FERREIRA 2012, MEIRIEU, 2005; MERLE, 2006;
TOMASI, FERREIRA, 2013), o plano de crescimento do sujeito, em carater pessoal e
profissional, pode ser o principal norteador nos momentos de decisdo formativa. 1sso implica
colocar o individuo na condigdo de protagonista do seu prdprio processo de formacao e, ainda
acrescento, na construcao identitaria dos participantes como professores.

A categoria C3 contou com 3 temas: T11, T23 e T24. O primeiro e mais extenso foi o
tema T11 - Centralidade do sujeito na escolha por formacao que abrangeu 20 codificacbes na
narrativa de 7 professores. Houve forte presenca de termos com foco em primeira pessoa que
exprimem a subjetividade do professor, tais como: “priorizo 0os meus interesses” (PROF-B);
“motivagdo para ter formagdo vem de mim e ndo do Sistema Educacional” (PROF-C) e “[...]
eu busco por minha conta.”/ “Os meus interesses, com certeza! Eu falo por mim [...]”, como
verbaliza a PROF-G.

A PROF-D relatou, em 5 momentos, sua posi¢do no processo formativo, chamando
atencdo para sua vontade de melhorar o0 servigo prestado aos alunos e contrastando com as

condicdes que ela percebe receber do estado:

[...] pesa mais o meu interesse interno./ Mas, ndo é por causa da escola. E mais uma
coisa pessoal minha mesmo./ Interesses meus, vou ser sincera./ [...] eu me cobro
muito e procuro dar minhas aulas de uma maneira clara e objetiva para ajudar 0s
meninos, eu me cobro nisso./ Se ndo for por realizacdo pessoal, a gente néo
busca. (PROF-D, T11)

Nesse sentido, a PROF-E declarou, em 5 momentos da entrevista, a preocupacdo que
mantém com 0s seus interesses nas escolhas formativas e também apontou indicios de
insatisfacdo quanto as politicas educacionais, em referéncia ao que diz sobre o trabalho

politico, na ultima unidade de registro:

Dizia a ela (& professora particular de Literatura) que eu tinha um imenso prazer em
buscar./ Pesquisador: A escola te influenciou na decisdo de buscar essa formacao?
Participante: Ndo. Era uma coisa minha mesmo./ Eu senti que eu precisava e eu
queria passar para eles coisas melhores./ Por gostar da profissdo, por ninguém... por
gostar, mesmo, do que eu fago./ [...] entdo esse gostar é pessoal, vocé vé isso no
professor, tem diferenca, vocé sente que aquilo faz parte da vida dele. Gosta, se
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empenha, busca.../ O meu, 0 meu interesse! Porque se eu for olhar de acordo com
que vem, a gente faz igual politico que deixa o paleté na cadeira e sai. (PROF-E,
T11)

Ao serem interrogadas com relacdo aos seus interesses formativos, as participantes
PROF-F e PROF-H também se posicionaram autbnomas no processo inerente a cada uma, o

que torna seus dizeres bem semelhantes:

N&o... minhas mesmo, mais pessoal./ Ndo. Mesmo ndo fazendo eu continuaria. Foi
uma coisa pessoal, mesmo./ E uma conduta minha [...]/ [...] acrescenta-se a esses
que eu tenho vontade [...] O meu, porque tem cursos que eu gostaria de fazer, mas o
estado ndo fornece. Entéo, ai sim, seria a minha. (PROF-F, T11)

Pesquisador: Houve alguma influéncia do sistema ou da escola ou foi uma deciséo
sua? Nao, eu que decidi./ Pesquisador: Vocé se considera autbnoma nessa busca?
Sim./ E uma preocupacdo minha mesmo. (PROF-H, T11)

No decorrer dos relatos do tema T11, ficou evidente a centralidade que 0s sujeitos
ocuparam em situacdes de escolha e decisdo sobre o que querem aprender. Diante disso, €
possivel inferir que uma das caracteristicas gerais do grupo pesquisado € a autonomia pela
qual conduzem o processo formativo, haja vista que 87,5% dos participantes verbalizaram
claramente esse protagonismo. Apenas 0 PROF-A n&o foi inserido neste tema. Entretanto,
conforme registrado em notas de campo, ele demonstrou, em linhas gerais, que também
observa primeiramente 0s seus interesses de formacgdo para assim procurar meios que possam
suprir suas necessidades de formacdo. Com isso, este tema contribuiu para confirmar as
expectativas contidas nos objetivos da pesquisa, apontando que os professores de Lingua
Portuguesa da cidade selecionada exercem a FLV, até mesmo sem terem ciéncia do termo, e se
projetam continuamente em funcdo de suas conviccGes sobre o que € uma educacdo de
qualidade prezada pelo municipio.

Desse modo, foi esperado que os docentes dialogassem comigo sobre projetos futuros
de formacéo, assim como suas perspectivas a respeito do que seria ideal a formacdo deles.
Esses relatos ocorreram de fato e foram direcionados ao tema T23 — Planos/ldeal de FLV. A
metade deles apresentou topicos que correspondem ao tema T23, em 7 unidades de registro.

Este tema, em especial, faz ecoar a ideia de Merle (2006) e Ferreira (2012) que
entendem a formacdo como parte essencial do projeto de crescimento do individuo, no seu
preparo para o futuro, tanto na esfera pessoal quanto na profissional. Desse modo, 0 PROF-A
exprime o desejo de realizar uma p6s-graduacdo presencial, como o principal projeto citado
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na entrevista: “Desde que eu sai da faculdade, meu sonho é fazer pds-graduacdo, mas eu
quero fazer presencial” (T23). O motivo que o levaria a investir nessa formacéo, segundo ele,
“E melhorar como profissional. Melhorar como profissional” (T24). A PROF-C, sendo j& pos-
graduada, cogita a possibilidade de “fazer Pedagogia”, a fim de ampliar o escopo de trabalho.

A vontade de fazer uma pos-graduacédo presencial foi também citada pela PROF-E e
coloca o mestrado como ponto ideal de formacdo, como reforca a preposi¢ao “até”: “tenho
vontade de fazer, ainda, uma pds presencial”. / “[...] hoje eu estou com 53 anos, mas eu
sempre tive vontade de ter continuado, ido até 0 mestrado” (T23). Por fim, a PROF-G se
expressa em torno de trés projetos profissionais, intimamente relacionados com seus anseios
pessoais, a pés-graduacdo, Libras e o intercAmbio: “eu quero fazer minha pos ainda”./
“Libras. Eu queria ter. Eu vou fazer! Eu sei que o governo ndo oferece, mas eu vou fazer”./
“Eu quero aprofundar em inglés também, fazer meu intercdmbio que ¢ o meu sonho!” (T23).

Todavia, barreiras para a realizacdo dos projetos mencionados foram abordadas e serdo
analisadas nesta pesquisa no tema T22, que compde a categoria C6 — Dificultadores. No
entanto, observo que tais ideais emergem de reflexdes que os docentes fazem sobre suas
faltas, insegurancas ou, até mesmo, emanam da procura por autorrealizacdo pessoal, como
sublinho o caso do intercdmbio (PROF-G) e da poés-graduacdo, necessariamente, na
modalidade presencial (PROF-A, PROF-E).

Assim, fecho a categoria C3 ressaltando que ela contribuiu para compreender que a
FLV esté presente na agenda de preocupagdes dos professores pesquisados. Concluo, diante
das narrativas, que eles se reconhecem como agentes primordiais da préopria formacéo e tecem
planos embasados naquilo que consideram ideal de FLV, o que converge e se articula com o
ideal de autorrealizacdo pessoal. Desse modo, € interessante estudar a maneira que eles
percebem o processo formativo ao longo da vida do professor por meio de suas opinides a
respeito do que conhecem sobre formacdo continua docente. Essa analise € matéria de

investigacdo da proxima categoria.

4.4.4 C4 — FLV no ponto de vista do professor

No decorrer da pesquisa, houve o cuidado para ndo se aprofundar em explicagcdes a
respeito do conceito de FLV, a fim de que os participantes pudessem narrar livremente sobre

0s pontos que consideram fundamentais na formagdo continua do professor em servico. Dito
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iSs0, N0 momento da entrevista semiestruturada, foi proposto que eles expusessem o seu ponto
de vista a respeito desse tipo de formacgéo e que é abordada aqui como FLV. Logo, os relatos
em torno da categoria C4 se dividiram em dois temas, T4 - Consequéncias da auséncia de
formacdo continua e T12 - Importancia da FLV na carreira docente. Este contou com 11
unidades, ao passo que aquele, apenas 1 unidade. Essa desproporcionalidade conduz ao
entendimento de que os participantes compensaram a preocupacdo da auséncia pelo destaque
que ddo a sua importancia, conferindo maior interesse em apresentar as razées pelas quais
continuam o trabalho de formacéo iniciado na licenciatura.

Sendo assim, 7 participantes contribuiram para com o tema T12. Termos adjetivadores
como “essencial”, “necessario”, “extrema importancia”, dentre outros foram sensiveis nas

narrativas deles, conforme transcrito:

A formacao continua é essencial na vida de qualquer professor, de qualquer docente.
N&o quer dizer que vocé se formou que vai ficar estagnado, € preciso continuar
acompanhando as evolugBes, as exigéncias dos programas, a cada ano esti
mudando, entdo a gente tem que estar por dentro dessas mudancas./ Outra coisa que
vejo como necessidade para o docente no dia a dia, é questdo de ndo ficar parado.
Essa formacdo continua faz com que o professor traga mais novidade... 0
professor passar a correr atras de outros trabalhos e outros recursos. (PROF-B,
T12)

\ejo como necessario para acompanhar mudangas. (PROF-C, T12)

E de extrema importancia, € muito importante. Eu acho que a gente deve sempre
buscar, néo s os professores, mas também todas as profissoes. (PROF-D, T12)

A necessidade... Por a gente se deparar com alunos que estdo ao tempo todo
buscando, a gente também precisa. E ser surpreendido por algumas situacdes.
(PROF-E, T12)

Agora, 0 estudo... acho que ndo tem como vocé ser um professor e ndo estudar
continuamente. O professor tem que estar sempre buscando, sempre estudando, acho
que isso ai é do dia a dia do professor./ Entdo, eu acho que é uma coisa que vocé tem
que fazer continuamente, todos os dias, mesmo./ Entéo, isso ai é ao longo dos anos,
ao longo do tempo mesmo. Entdo, é por isso essa necessidade de sempre estar
buscando, sempre estar estudando mais, porque vocé esta se formando como um
educador ao longo da vida./ A vida do professor, o trabalho do professor, ndo se
encerra na escola, ele tem que continuar ao longo da vida, ndo sé em casa, nao
sO os estudos informais, mas também os formais, a gente tem que buscar sim,
sempre que tiver oportunidade. (PROF-F, T12)

Eu acho que a necessidade do professor é buscar sempre o conhecimento.
(PROF-G, T12)

Entdo eu acho que a gente tem que se adaptar, tanto procurando formacéo como
essa que eu fiz e vai nos ajudar e também mentalmente, eu tentar adaptar meu
psicoldgico para a realidade do que ta acontecendo. (PROF-H, T12)
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Conforme se pdde observar pela leitura das transcricbes acima, os professores
pesquisados verbalizaram a importancia da FLV na carreira, conferindo peso e relevancia
indiscutiveis. As abordagens se fundamentaram pelas necessidades de compreenderem o
mundo dindmico da educacédo, na busca por novidades nas praticas de ensino, na relacédo entre
0 estudo e a profissdo docente, que na narrativa da PROF-F deve ser constante na vida e no
trabalho do professor, bem como uma resposta a adaptacdo da realidade, com alunos novos,
desafios diferentes e que exigem posturas diferentes, como se percebe na fala da PROF-H. A
auséncia dessa preocupacdo esté ligada a sensacdo de estagnacao profissional, de acordo com
0 PROF-A: “E se vocé ndo fizer isso, vocé vai ficar para tras. Vocé nao vai conseguir
acompanhar o que o mercado de tralhado te pede” (T4).

Diante disso, chamo atencdo para o relato da PROF-E, a qual mais uma vez se
direcionou para seu aluno ndo como ser passivo no processo de ensino e aprendizagem, mas
sim como um ator ativo e questionador em sala de aula, que est4 atento ao que o professor
ensina. Como ela expds na narrativa oral, ter trabalhado com alunos do Ensino Médio que
dispunham de outras fontes de conhecimento, os cursos pré-vestibular e pré-enem, provocou-a
para que se dedicasse mais ao estudo da Literatura. Portanto, isso ndo significa que,
necessariamente, tenha aprendido algo inédito, no entanto ela consolidou e ampliou saberes
dessa disciplina que foram trabalhados na licenciatura em Letras. Essa experiéncia confirma o
entendimento de FLV de Ferreira (2012, p. 66), quando exprime que a FLV “esta assentada
sobre o desejo de se encontrar no acesso ao conhecimento”.

Apresentada a relevancia que os participantes conferem a FLV, segundo suas opinifes
e valores, avanco para a parte que trata das acdes que esses professores tém agenciado para

conseguir responder a interrogacdes narradas nas categorias C1 e C2, principalmente.

8.4.5 C5 - Agenciamentos

A categoria C5 foi criada com o objetivo de ajudar a responder a pergunta de pesquisa
desse trabalho no que diz respeito ao “como se forma continuamente o professor de Lingua
Portuguesa da cidade pesquisada?”’. Ou seja, por meio de quais atitudes eles conseguem se

desenvolver no trabalho e na vida?
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N&o se trata de respostas previsiveis ou superficiais. 1sso porque, as escolhas
formativas que os docentes tomam ao longo da vida sdo as mais variadas possiveis,
perpassando meios formais - como cursos de pos-graduacdo, extensdo universitaria ou
capacitacOes - até os meios informais de formacdo, como troca de experiéncias, estudos
independentes e pesquisas utilizando as TDICs. Sendo assim, a presente categoria contou com
6 temas, T15, T18, T25, T28, T29, T30, os quais evidenciaram, em ampla medida, 0s meios
utilizados. Some-se que os agenciamentos demonstraram o fluxo ininterrupto da relacdo
triangulada entre professor, aluno e conhecimento.

Dito isso, material didatico em geral, excluindo o livro didético, foi o objeto abordado
pelo T15, em 2 participantes, por 3 unidades de registro. O PROF-B agencia, a principio, dois
materiais disponiveis, um CD pedagogico que, a partir dele, produz outros materiais e a
gramatica a parte, a qual faz questéo de que os alunos portem.

Eu tenho um CD que tem diversos contetdos de literatura, de redacdo, oficinas,
muito material didatico que nos permite montar apostilas. / [...] além do material
disponibilizado pelo estado que é o livro didatico, a gente conscientiza que os alunos
tenham uma gramatica a parte. (PROF-B, T15)

Segundo anotag¢bes em notas de campo baseadas nas declara¢bes do professor, esses
materiais 0 auxiliam no estudo continuo da lingua portuguesa, reforcando teorias estudadas na
graduacdo. Assim, ele também desenvolve outra habilidade, de elaborador do préprio
material, uma vez que seleciona, recorta e remonta textos para trabalhar com seus alunos, por
meio do material digital adquirido por ele e que permite esse tipo de trabalho.

A PROF-E continua sua busca por formacdo em Literatura também nas leituras de
material paradidatico, conforme exposto: ‘“Nos proprios livros, quando ha matéria, ha
literatura, nos livros de literatura paradidaticos” (T15).

Ja o tema T29 tratou, especificamente, da relacdo que o professor estabelece de
formacéo com o livro didatico. Este € um material presente no contexto de trabalho de todos
0s participantes. Para eles, o livro didatico auxilia na medida em que atualiza saberes técnicos
adquiridos na formacdo inicial, oferecendo notas explicativas e a propria explicacdo do
conteddo que também é objeto de estudo dos alunos. O tema T29 foi extraido da narrativa de
5 professores, com uma unidade de registro para cada.

Assim, o PROF-A contrapde as criticas que o livro didatico recebe e o beneficio que

ele confere a sua pratica de trabalho e formagao, “Sabe... as vezes, o livro didatico é muito
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criticado pelo seu uso exacerbado, mas eu faco do livro didatico um norte, uso muito aula
expositiva [...]” (T29). O PROF-B cita que além da pds-graduacdo que cursou procura inovar
pelo material didatico que utiliza, em especial o livro e a PROF-E é categorica ao afirmar que
os livros didaticos ajudam na formagcéo.

As PROF-F e PROF-H véo além nas explicacdes e concedem ainda mais peso ao livro

didatico na FLV docente ao detalharem seu uso:

Sim, com certezal Aquelas orientacdes que vem no final do livro, acho muito
importante, tem muita coisa legal, ajuda bastante. (PROF-F, T29)

Pesquisador: Livro didatico?

Participante: Sim... ganhei cole¢des de professores que ja se aposentaram e que
auxiliam bastante, na &rea da literatura, eu procuro em livros de literatura antigos,
manuais de redacao... sempre estou comprando novos livros e sempre que tenho um
tempinho, eu estudo. (PROF-H, T29)

Os dois primeiros temas desta categoria ja demonstraram que o professor pode
conseguir formar-se utilizando meios com o0s quais mantém contato diario e que essa
formacdo ocorre concomitantemente com os deveres da profissdo, como preparo das aulas e
elaboracdo de material didatico para os alunos. No entanto, hd muitas outras possibilidades
citadas no transcorrer das narrativas.

Uma delas se faz presente no apoio que os professores mais jovens recebem dos
profissionais experientes e refere-se ao tema T28. E um tema diretamente ligado & proposta
P2 — Profissdo — de Névoa (2009, p. 5) quando argumenta que a formacéo de professores deve
se deslocar para o interior da profissdo, ou seja, “deve basear-se na aquisicdo de uma cultura
profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel central na formacéo dos
mais jovens”. Trata-se, nesse sentido, de um tipo de formag&o informal por meio de conversas
e aconselhamentos que visam a melhoria do servico docente. Muitas dificuldades que os
egressos da licenciatura enfrentam ja foram vivenciadas pelos professores atuantes had mais
tempo. E um tipo de auxilio que ndo pode ser negligenciado pelo fato de resultar da troca de
ideias, promovendo a interacdo entre o corpo docente.

Dessa forma, 3 participantes, em 7 unidades de registro, explicitaram que essa ajuda
recebida pelos colegas foi fundamental na construcdo identitaria deles, refletindo a
pluralidade de vozes e de préaticas que compdem a formacdo dessa identidade ao longo dos
anos (ECKERT-HOFF, 2008). Sendo assim, o PROF-A destaca a relacdo amigavel que
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mantinha com seus professores universitarios e os ex-professores da educacédo basica e que, ja
no inicio da carreira, tornaram-se colegas de trabalho na mesma escola. Ainda, é possivel
afirmar que eles foram marcantes na formacéo da sua identidade como professor a medida

que lhe auxiliavam a encontrar seu proprio jeito de trabalhar:

Como eu era muito amigo dos meus ex-professores, eles me ajudavam muito, me
davam conselhos e assim fui tentando encontrar o meu tom./ Além disso, eu tive
uma professora que era um ser humano magnifico. Tudo que eu precisava, eu
buscava com ela e ela me fornecia na hora! Eu tive essa sorte, tanto no Fundamental
quanto no Ensino Médio, quando percebi a acolhida dos meus ex-professores e o
auxilio dos meus professores da faculdade. (PROF-A, T28)
A narrativa da PROF-D também marcou a relevancia que a interacdo entre os colegas
de profiss@o representa na pratica, principalmente, nos primeiros desafios profissionais. Ela
ndo se limitou aos professores, contava, inclusive, com a ajuda dos demais funcionarios e da

supervisdo escolar.

[..] entdo, eu sempre procurava meus colegas com mais experiéncia, tomava opinido
e observava 0 que eles faziam com as turmas pra conseguir conciliar isso ai [...]/
Busquei essa ajuda com os profissionais que tinham mais experiéncia e com pessoas
que estavam na area da educacdo, ndo necessariamente em sala de aula, mas
entendiam mais do que eu./ Confesso que no comego precisei muito do auxilio da
direcdo e supervisdo. (PROF-D, T28)

E interessante sublinhar que a escola, em conjunto, deve trabalhar nio s6 para o
sucesso dos alunos, mas também para o sucesso dos professores do ponto de vista
profissional. Assim como os PROF-A e PROF-D narraram, esses momentos s&o
indispensaveis para a formacdo de um bom professor e a cultura organizacional da escola
deve ser uma facilitadora desse processo. Outro exemplo disso é contado pela PROF-G que,
diante de alunos do Ensino Fundamental 2 que mal sabiam ler e escrever, procurou ajuda com
as colegas pedagogas em busca de conhecimento e atividades na area de alfabetizagdo. Como
a escola que trabalha atualmente possui o Ensino Fundamental 1, ndo foi dificil encontrar
ajuda. Tudo isso pautado pelo valor de exceléncia no trabalho, inspirado em uma ex-

coordenadora da universidade:

Mas eu tive uma coordenadora muito boa no curso de Letras, excelente, eu me
lembro de ela falar uma coisa comigo, que numa sala de aula, vocé tem que ser ndo
s6 uma professora, vocé tem que ser mde, amiga, pra depois vocé ser uma
professora, porque existem alunos de varios jeitos. Entdo, ndo me esqueco dessas
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palavras./ S&o professoras, fizeram Pedagogia, Normal Superior, elas foram
formadas pra isso. Ja 0 meu caso, no curso de Letras, ndo. (PROF-G, T28)

Tais experiéncias emanaram de interrogacfes que os professores perceberam no
cotidiano, urgentes e que demandavam respostas imediatas. O aprendizado dessas questdes e
a aplicabilidade dele na realidade representam a ideia de Ferreira (2012, p. 66) quando
entende que “o aluno sé se formara se encontrar as respostas aos problemas que emergem da
situacdo por ele vivida”.

Prosseguindo com a analise, os participantes narraram outros agenciamentos, em
carater informal, para suprir as necessidades formativas, conforme trata o tema T30. Além dos
agenciamentos ja citados, 7 professores expuseram suas principais e mais praticas fontes de
conhecimento do dia a dia quando precisam se atualizar ou reforcar conhecimentos inerentes a
disciplina de Lingua Portuguesa.

Como se trata de um tema que abrangeu vérios tipos de agenciamentos, em 26
unidades de registro, apresento-os em forma de quadro:

Quadro 3 - Tema T30 — Pratica diaria de Formacao Informal

Participante Agenciamentos

PROF-A 1. Consegui preencher esta lacuna com a pratica.

2. Entéo, logo fui pegando os livros e estudar, tentando praticar aquelas teorias.

3. Essa ajuda também foi fundamental para preencher esses espacos que sentia da
graduacéo.

4. Foi ai que coube & minha parte de estudar mais ainda, para aprender a matéria para
passar com seguranga, porque quando o aluno te vé inseguro, ele ndo te respeita.

5. Mas de acordo com minhas leituras na faculdade, percebi que as coisas devem andar
juntas, entdo, continuei lendo meus autores de teoria e continuei buscando conhecimento
dos conteldos que eu achava que estava fraco e isso me melhorou até como ser humano.
6. Ultimamente venho utilizado muito a internet. Eu procuro muito.

7. Procuro primeiro nos meus livros.

PROF-C 8. Faco parte de um grupo de midia digital.

9. [...] pelo autor de uma gramatica que acompanho e o admiro muito. Nesse grupo
vamos tirando nossas duvidas e compartilhando experiéncias e muitos materiais.

10. Também busco apoio em material de estudo e didatico no Portal do Instituto Avaliar,
do servidor, dentre outros como sites da &rea. No Portal do Servidor e no Instituto
Awvaliar, sinto mais segura em usa-los

11. Utilizo muito aulas postadas no YouTube. Faco também cursos on-line.

PROF-D 12. Eu buscava com pessoas experientes, lia algum livro que falava sobre disciplina e
prender a atencéo do alunado.

13. A minha busca era com pessoas mais experientes e leituras.

14. Também os livros de autoestima, autoajuda e incentivo... porque eu saia totalmente
desmotivada e através da leitura eu me sentia melhor e mais segura.

15. Gosto muito de palestras no YouTube, conversas com pessoas de mais experiéncia, ha
profissionais com 20, 30 anos de trabalho e que ja passaram por diversas situacoes.
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16. Agora, eu gosto muito de assistir a palestras, assistir aquelas mensagens de autoajuda
e incentivo. Aquilo para mim faz falta, acaba levantando o astral, as mensagens religiosas
também,

17. Se eu quiser aprender alguma coisa de libras, eu tenho que ir pra internet e procurar.

PROF-E 18. Nas dificuldades, alguma coisa que eu néo sei... eu leio e peco também opinides.
19. Esses estudos... leitura, as capacitacfes das quais eu falei, mas a gente ndo tem isso
mais. Concursos que eu fiz...

PROF-F 20. Eu acho que mais é tecnologia da comunicacdo, hoje em dia a gente usa muito a
internet, leituras também com certeza...

21. De forma geral, sites ligados a educagdo, da prépria SRE, do PAAE que me ajudaram
muito, tém muitas questdes diferentes que trabalham muitas habilidades, gosto muito de
acessar o site do PAAE, hoje é SIMAVE.

22.[...] eles colocam o gabarito e eles justificam, isso também auxilia o professor.

PROF-G 23. Mas o que que eu fiz? Fui pesquisando, fui me atualizando, estudando gramatica.
24, Estudos independentes, leituras... é direto isso. No Google também, eu adoro
procurar.

PROF-H 25. O estudo deve ser diario, eu praticamente, todos os dias, eu estudo.

26. [...] igual te falei... estudo em casa, leio muito... diariamente... utilizo mais livros.

Fonte: Dados da pesquisa.

Em geral, pode-se compreender que a préatica de estudo esta presente no discurso de
todos os entrevistados. Como era esperado, a internet se destacou por ser uma plataforma
rapida, ao alcance dos professores e com o uso potencializado pelos smartphones. O site de
videos YouTube e 0s portais e sites educativos, como da propria Superintendéncia Regional de
Ensino (SRE), também desempenham papel importante na FLV dos participantes. Além disso,
ha as leituras independentes que fornecem informacdes para resolver problemas de sala de
aula.

Em suma, a apresentacdo do tema T30 buscou apresentar qudo variadas sdo as
estratégias que os pesquisados agenciam para manter corrente o fluxo de conhecimento e a
preparagdo para a rotina de trabalho. Faz-se importante comentar que a internet e as leituras
em livros fisicos produzidos por teéricos sdo as principais recorréncias entre os relatos, o que
induz a conclusdo de que ambas sdo complementares, sendo que é necessario filtrar as
informacdes publicadas na web para que se materializem na pratica como conhecimentos
solidos. Parece-me, diante do quadro, que os professores compreendem isso e buscam se
construir aproveitando o que dispdem de mais proximo, mas sem negligenciar a credibilidade

que as fontes convencionais oferecem.
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Além das praticas cotidianas que os participantes consideram como ac¢des formativas,
ha as praticas de formacgdo continua. Estas estdo ligadas a programas de pos-graduacdo lato
sensu. No questionario objetivo, aplicado na primeira fase de coleta de dados, do total de 8
professores, 5 responderam ter realizado ao menos uma poés-graduacdo, no entanto, 3
incluiram a pds nas suas narrativas. Dentro desses 5, 2 narraram experiéncias em outros tipos
de cursos, como as capacitacdes oferecidas pelo governo estadual de Minas Gerais.

Nesse contexto, mediante a lacuna na &rea da Literatura que o PROF-B sentiu, tratada
na categoria C2, procurou uma pdés-graduacdo capaz de lhe proporcionar as respostas das
quais precisava. Segundo ele, partindo de uma necessidade intima, com vista ao seu proprio
desenvolvimento: “Ja a literatura ndo me complementou tanto. No entanto, eu tive que fazer
uma pés-graduacdo em Literatura Brasileira [...]” (T18).

J& a PROF-F, no inicio da carreira, passando por momentos durante os quais se via
sozinha e sem orientacdo sobre os procedimentos do seu trabalho, como analisado na
categoria C2, agenciou uma poés-graduacdo em Supervisdao e Orientacdo Escolar para se
inteirar nas funcdes de cada cargo da escola, bem como seus deveres, “Entdo, eu fiz a pds de
supervisdo, orientacdo e inspecdo, na verdade, pra me ajudar a entender um pouco isso”
(T18). Nao se tratou, necessariamente, de uma lacuna da graduacdo em Letras, contudo, foi
uma interrogacdo emergente logo nos primeiros contatos com a instituicdo escolar na posicédo
ndo mais de estagiaria, mas de professora regente de disciplina.

Assim como os dois ultimos participantes, a escolha por uma p6s-graduacdo foi citada
pela PROF-H como um agenciamento adequado para lhe ajudar com a dificuldade de
compreender seus alunos, em relacdo ao comportamento, interesse e objetivos escolares.
Segundo ela, era dificil se colocar no lugar do seu aluno para tentar entender o que ele sentia,
bem como seus motivos para agir de modo indisciplinado. Para ela, o fato de conviver com
alunos que viviam em um contexto de vida diferente do seu a provocou a mudar de
comportamento para com eles, assumindo uma conduta mais acolhedora e firme ao mesmo
tempo. A pds-graduacdo em Psicopedagogia foi fundamental para isso.

Além dessa, ela também cursou pds em Linguistica para ampliar seus conhecimentos
em lingua portuguesa. Em outra modalidade de formagdo, os cursos de capacitacOes
oferecidos pelo estado de Minas Gerais foram marcantes na narrativa da PROF-G como

experiéncia formal de formacdo, mas serdo analisados com mais detalhes pelo tema T25.
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Outra experiéncia interessante aos objetivos desta pesquisa diz respeito a um curso
preparatorio para concurso publico que a PROF-H realizou. Segundo sua narrativa, foi uma
oportunidade de formacdo que ela mesma néo esperava, pois, a intengdo ao se matricular era
ser aprovada no concurso publico: “Um curso que eu estava fazendo para o concurso, eu nem
imaginei que ele ia me auxiliar pra dar aula e me ajudou muito. Interpretacdo e compreensao
de texto, me clareou demais e hoje eu passo para minhas turmas” (T18).

O contato com os professores do curso, em especial uma que ficou marcada em sua
memdria, propiciou-lhe conhecimentos que ela utiliza até o atual momento na sala de aula.
Some-se a isso que pelo fato de ter cursado Letras em sua integridade na modalidade EaD,
ndo estabeleceu lacos de convivéncia presencial com seus professores universitarios. Logo, o
curso preparatorio realizado pouco depois da conclusdo da graduacdo mostrou-lhe a relagéo
fecunda que existe entre professor e aluno, a qual ela transpds para sua realidade de
professora da educacéo basica.

Por meio desses relatos, entendo que os momentos informais e formais de formacao
ndo se excluem, mas se complementam a medida que proporcionam habilidades para lidar
com problemas urgentes ou outros estruturais que demandam tempo e quebra de paradigmas
construidos no transcorrer da formacéo inicial. Isso porque, em todos 0s casos citados neste
tema, os professores buscaram respostas para questfes associadas a pratica docente, essa
atitude representa a ideia de FLV (FERREIRA, 2012; MERLE, 2006).

Por Gltima abordagem desta categoria, apresento o tema T25 - Experiéncias internas de
formacdo continua — estado de MG. As 6 unidades de registro para esse tema versaram entre
criticas e experiéncias positivas. Segundo o0s participantes, eles ndo desprezam o
conhecimento que pode ocorrer nesses programas de formacdo, até porque é uma
oportunidade de troca de experiéncia com professores de outras cidades, contudo, criticam
que 0s cursos de capacitacdo sdo escassos e com objetivos pouco claros, sendo que reforcam

ideias das quais eles ndo compartilham:

Inclusive, as formagdes que eu ja fui e que foram poucas, e olha que eu ja tenho
mais de 10 anos como professor, se eu fui a duas ou trés foram muitas, sdo chamadas
de capacitacdes. Mesmo assim foram para colocar dentro da cabeca da gente o
gue eles estavam querendo impor de cima para baixo. (PROF-A. T25)

Eu tenho pouca experiéncia, mas o pessoal que trabalha ha mais tempo fala que
antes o estado fornecia capacitacdes para trabalhar com determinado tipo de aluno.
(PROF-D, T25)

98



Entdo, sdo coisas... 16gico que vocé aprende muito ali, vocé aprende com o préprio
colega que estd la participando, mas ele esta ali. Mas, ele tem como visdo de
construcdo de conhecimento? Eu ndo acredito muito nisso ndo. Eu acho que ele
(o estado) da isso como se alguma coisa estivesse faltando. Mas, eles falam
(discurso do estado) dessas capacitacfes como se estivessem ajudando a buscar o
conhecimento. A gente vai na capacitacdo, é toda uma situacdo, CBC, coloca la que
tem que fazer isso... tem que fazer aquilo... e o sistema deles em si é ao contréario./
Ai quando vocé tem um ndmero que vocé nao atingiu e viu la na capacitacéo,
alguém chega e diz que nédo se pode reprovar todos eles, se vocé reprovar vai para a
superintendéncia e eles vao querer saber o porqué. Isso é incoerente. (PROF-E, T25)

Apesar de o tom geral dos relatos em torno das experiéncias internas de formacéo ter
sido de critica, a PROF-G demonstra bom aproveitamento da sua participacdo. Expressou que
foi uma experiéncia muito proveitosa, mas nao citou detalhes sobre o que foi tratado ou
estudado.

Por fim, a categoria C5 apresentou um extenso conjunto de escolhas formativas que 0s
professores agenciaram ao longo da vida. Logo, infiro que os meios informais e rotineiros
agenciados para formacdo como material didatico, estudos e leituras independentes,
cooperacdo entre colegas de trabalho e as tecnologias digitais de informacdo e comunicacéo
(TDICs) sdo apropriadas, em certa medida, para responder a questdes que exigem respostas
mais préaticas e rapidas. Em contrapartida, o agenciamento de meios formais esta relacionado
mais a desvios estruturais de formagéo, os quais séo trabalhados com prazo maior, porque se
originam de problemas mais complexos e que, portanto, exigem maior preparacdo e
dedicacdo. Decerto, ambas sdo indispensaveis a FLV, pois proporcionam 0 acesso ao
conhecimento necessario a problemas emergentes da pratica social e profissional desses
sujeitos.

Contudo, esses agenciamentos e outros planos de FLV séo barrados por obstaculos que
os professores encontram na rotina da profissdo. Sdo desses dificultadores que a proxima

categoria ird tratar.

4.4.6 C6 - Dificultadores

As acOes formativas, de modo geral, requerem tempo e dedicacdo de quem se decide
por elas, pois ndo correspondem a apenas estar matriculado em cursos de pds-graduacao,

extensdo universitaria ou mesmo em estudos independentes, mas sim, a ser atuante e
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comprometido com 0s objetivos pessoais e profissionais que circundam a escolha por se
formar.

Por essa razédo, os participantes contaram as principais dificuldades que enfrentam e
que até mesmo os impossibilitam de investir tempo e recursos financeiros na formacao
continua. Esta categoria contou com um unico tema, T22 — Desafios a FLV, em 21 unidades
de registro. Como se trata de informacdes especificas e com recorréncias nas narrativas,

decidi esquematiza-las em forma de quadro e, posteriormente, comentar as mais frequentes:

Quadro 4 - T22 - Dificultadores a FLV

Participante Principais dificuldades para se dedicar a FLV

PROF-A Financeiros e tempo, pretendia fazer o mestrado logo apés a graduagdo, mas foi
compelido pelas obrigagBes do dia a dia. Além desses, a distancia fisica a institui¢des
de ensino superior também é considerada pelo fato de desejar fazer uma pés-graduacéo
presencial, o que ndo é ofertada em seu municipio.

PROF-B Tempo. Segundo o docente, a disciplina de Lingua Portuguesa exige muita dedicagéo
na correcdo de atividades, ortografia, producéo textual, dentre outras atividades que séo
mais cobradas do professor de Portugués.

PROF-C Tempo, carga horaria pesada de trabalho, tendo que conciliar os compromissos
profissionais e familiares.

PROF-D Administracdo do tempo. Muitas tarefas inerentes ao professor de Portugués que
acabam sendo trabalhadas em casa, o que dificulta a busca por novas metodologias de
trabalho.

PROF-E Tempo. Para ela, o fator financeiro fica em segundo plano, mas sente que a contagem

de tempo de servigo faz com que o professor se preocupe em apresentar dias de
trabalho no inicio do ano letivo para concorrer nas oportunidades de designacdo e
manter o posto de trabalho no ano seguinte. Além do tempo, h4 a falta de
reconhecimento pelo esforco empregado nas agdes formativas que impossibilita de
colocar em prética o que foi apreendido nos momentos de formacéo.

PROF-F Tempo, por ter que trabalhar em dois cargos. Para ela, o desafio reside na conciliagdo
que precisa existir entre trabalho e familia, mas sem deixar de estudar.

PROF-G Financeiros e falta de incentivo do governo estadual.

PROF-H Tempo, pelo trabalho do professor compreender uma série de atividades burocraticas
que comprometem o tempo disponivel fora da escola. De acordo com sua opinido, o
foco do trabalho docente deveria se direcionar mais ao aluno do que a questdes
burocréticas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os mais citados, € notorio que o fator tempo ocupou a centralidade nas

narrativas, no entanto, os participantes apresentaram diferentes justificativas para essa
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dificuldade, sdo elas: carga de trabalho especifica do professor de Lingua Portuguesa,
conciliacdo com a vida pessoal e a contagem de tempo como elemento de diferenciacdo na
concorréncia com os professores em momentos de selecéo.

O aspecto tempo também estd relacionado com a politica salarial do professor
brasileiro. Recebendo remuneracdo aquem do valor social que representa, o professor precisa
trabalhar em mais de um turno ou mais de uma escola para conseguir manter uma renda
satisfatoria. Soares (2002, s/p) comenta sobre essa necessidade de extensdo da carga horéria
quando afirma que “Um professor hoje nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem
que dar aulas o dia inteiro, de manhd, de tarde e, frequentemente, até a noite. Entdo, € uma
pessoa que nao tem tempo de preparar aula, que nao tem tempo de se atualizar”. Assim, nao
consegue se dedicar & FLV do modo como considera ideal, uma vez que precisa aumentar o
namero de horas-aula em fungéo do salério.

Outras dificuldades como distancia fisica de instituicbes de ensino superior e
desmotivacdo também sdo importantes nas narrativas dos participantes PROF-A e PROF-E,
respectivamente. Esta porque reconhece que deve investir em formagao continua, mas percebe
que € dificil colocar em préatica os novos saberes advindos da formacdo, como os proprios
colegas dela questionam; e aquele por desejar realizar uma poés-graduacdo presencial,
contudo, ndo consegue. Em virtude do tamanho da sua cidade, ndo ha faculdades que
oferecam esse tipo de curso. Como disse na entrevista, além da questdo financeira, ndo
conseguiria viajar para fazer uma pds por causa da carga de trabalho que precisa cumprir.

Sendo assim, sdo barreiras que impedem o desenvolvimento docente e que afetam 0s
alunos e o sucesso da educacdo. Como sugerido pelos proprios professores, algumas medidas
poderiam minimizar os efeitos dessas dificuldades tratadas nesta categoria e serdo abordadas
no tema T20, categoria C8. Por enquanto, esta pesquisa segue para a proxima categoria para
apresentar os beneficios provenientes dos agenciamentos dos participantes.

4.4.7 C7 — Efeitos

Ao longo da categoria C1 e, especialmente, da categoria C3, foram investigados
alguns desafios ou questionamentos que os participantes levantaram a respeito das suas
primeiras experiéncias formativas e profissionais, motivacdes e inquietaces a FLV, lacunas

da licenciatura, necessidades individuais e coletivas de formacgdo. Esses tdpicos revelaram
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pontos que precisaram de ajustes ou de mais conhecimento para o exercicio da profissdo em
paralelo com o projeto de vida em “ser professor”.

Com isso, os participantes narraram, como registrado pela categoria C5, o que eles
agenciaram para responder a esses problemas que emergiram das praticas sociais e
profissionais deles (FERREIRA, 2012; MERLE, 2006). Logo em seguida, ao serem
interrogados a respeito do retorno desses agenciamentos, iniciou-se uma série de relatos que
descreveram os beneficios que eles reconheceram como resultado da formacé&o continua, em
outras palavras sdo as respostas que obtiveram a partir dessas interrogagfes que demandaram
acOes formativas ao longo da vida.

Assim, a categoria C7 tem por objetivo apresentar os beneficios ou competéncias
profissionais que esses professores adquiriram por meio da FLV e que apontam para o
objetivo geral desta pesquisa. Desde ja, considero importante salientar que, em nenhum caso,
ganhos salariais foram encontrados, o que fortalece a hipotese de que o professor de Lingua
Portuguesa, da localidade pesquisada, busca se formar por necessidades préprias, para se
tornar um profissional e ser humano melhor.

Desse modo, a categoria C7 englobou 4 temas, sdo eles T6, T8, T13 e T27. O tema T6
— Realizacdo pessoal no trabalho agrupou trechos narrativos que demonstraram satisfacdo dos
participantes apds terem se dedicado a FLV. Em especifico, apenas a PROF-E explicitou que
se sente realizada devido ao fato de ter buscado ajuda para compreender melhor a disciplina
de Literatura quando precisou lecioné-la no Ensino Médio: “Isso ¢ satisfatorio, principalmente
naquela matéria que eu busquei... isso é satisfatorio” (T6). A professora citou como exemplo a
aprovacdo de um aluno na universidade que se sentiu muito grato a ela. Ele a reconheceu
como fundamental na aprovacdo, principalmente porque ndo gostava das disciplinas Lingua
Portuguesa e Literatura antes de suas aulas.

Outra importante contribui¢do da FLV foi 0 pensar e repensar (T8) sobre a conduta de
sala de aula, o que indica uma atitude reflexiva sobre a maneira que o professor se constroi no
ambiente de trabalho, bem como a relagdo com os alunos, por meio do olhar pessoal dele. As
professoras PROF-D, PROF-E e PROF-H narraram sobre isso. A primeira e a segunda
abordaram a mudanca de resposta quanto a indisciplina escolar e a terceira comentou sobre a
mudanca de comportamento na relagdo com seus alunos apds ter passado por uma pos-
graduacédo que fez justamente para compreender a realidade do estudante e a forma como ele

reage a ela na escola:
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Com a questdo da disciplina, eu cheguei a seguinte conclusdo: no inicio eu chegava
muito brava, gritava com 0s meninos e depois de um tempo eu percebi que 0 meu
siléncio atraia o siléncio dos meninos. Entdo, hoje em dia eu evito gritar. Com a
experiéncia que eu adquiri e com a busca que fiz, fui estudando os estilos, o que eu
podia fazer com cada aluno. (PROF-D, T8)

Al... Teve uma reunido e quando chegou minha vez falaram que eu explicava muito
bem, que eu sabia explicar a matéria muito bem, mas, quanto a disciplina, que eu
descontrolava, que eu falava muito, que eu ndo conseguia... ai, eu parei, pensei... e
nisso entrou o recesso. E dai, daquele dia em diante eu pensei: E assim? Aluno quer
é disciplina! Ele quer! Ele pede isso! Entdo, vocé tem que enfrentar. Eu ja voltei
com outra postura. (PROF-E, T8)

O tempo todo. Até hoje a gente percebe. Ontem mesmo eu comentei com algumas
colegas... eu cheguei e havia trés meninas dormindo... e ainda falei com elas que se
fosse antes de eu fazer o curso, eu ia chegar, gritar com elas, xingar, chamar atengéo
e achar que era total desinteresse delas, que elas ndo gostavam da minha aula, que a
aula tava desinteressante e ainda ia me culpar... “Ah... t4& dormindo é porque minha
aula ndo esta sendo interessante para elas”... ai eu acordei elas, conversei com elas,
perguntei 0 que estava acontecendo e cada uma me explicou 0 motivo... conversei e
disse que a aula de hoje é importante, vou explicar matéria nova, entéo, levanta a
cabeca, lave o rosto, volta... e assim elas fizeram. Entdo, assim, reflete todos os dias,
agora eu tenho essa percepgdo. (PROF-H, T8)

Além dessa mudanca de postura, ha também a reflexdo sobre as préaticas de ensino,
assim como relata o PROF-A (T27). A medida que o professor repensa sobre sua aula,
desenvolve a criticidade em relacdo ao seu préprio trabalho, contribuindo para o éxito das
praticas pedagogicas. Esse também é um importante movimento advindo da FLV, a partir do
momento durante o qual o docente adquire mais conhecimento e autocritica:

Mas como eu tinha uma autocobranga muito forte, eu todos os dias me pergunto se a
aula que eu acabei de dar foi boa. Se a resposta for sim, poderia ser melhor? O que
que faltou? Porque nossa realidade de sala de aula estd mudando todos os dias, e
para pior. (PROF-A, T27)

Essas reflexGes sdo importantes para manter o professor em constante formacao,
fazendo com que ele amplie as experiéncias exitosas e corrija 0s desvios. Ademais, 0S
beneficios que a FLV pode oferecer sdo diversos e variam em fungdo do projeto de cada
individuo. Sendo assim, o proximo tema, T13 — Beneficios da FLV na préatica de ensino,
aborda as melhorias, novas praticas de ensino e/ou competéncias que 0s docentes perceberam
na rotina de trabalho e que creditam as a¢des formativas que desenvolveram ao longo da vida.
Esse tema esteve presente na narrativa de 7 professores, em 23 unidades de registro.

Posto isso, o PROF-B relatou que um de seus trabalhos mais abrangentes que

desenvolve atualmente no Ensino Médio foi inspirado em uma pratica de ensino que
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participou na poés-graduacdo em Linguistica. Trata-se de um estudo das classes gramaticais
utilizando letras de masica. O professor narra que trouxe esse trabalho para seus alunos do
segundo ano, observando as condic@es reais da escola e do nivel de ensino, e conseguiu uma
notavel mobilizagdo dos alunos para apresentar trabalhos de qualidade técnica e criativos.

A PROF-C relata que hoje tem “mais seguranca ao trabalhar com texto,
principalmente no desenvolvimento das habilidades de interpretacdo de texto, propriamente
ditas” (T13). A PROF-D, que no inicio da sua narrativa disse que o comec¢o da carreira foi
marcado pela dificuldade com a organizacdo do material e a indisciplina, narra que esses
problemas ndo interferem tanto quanto antes, porque sua mudanca de comportamento refletiu

nos alunos e no modo como organiza suas tarefas.

Sim, hoje em dia vejo muito esses beneficios. No pouco tempo que leciono, hoje em
dia, eu consigo entrar para sala de aula com muito mais firmeza e muito mais
dominio de disciplina./ A gente sabe que tem turmas mais dificeis, mas se
comparado quando eu comecei a carreira, eu, hoje, entro com muito mais
seguranca./ Outra coisa também, a questdo do material e da organizagdo, hoje em dia
sou 90% mais organizada. Dou minhas provas e corrijo seguidamente. Consigo
sistematizar meu trabalho de modo que ndo me atrapalhe nas outras coisas. (PROF-
D, T13)

Assim como a PROF-D, a PROF-E reconhece a melhoria que adquiriu na profisséao,
em especial na literatura em decorréncia dos seus estudos com uma professora particular, e na
disciplina escolar, proveniente das reflexdes que realizou nas férias sobre a avaliacdo que
recebeu dos alunos logo quando comegou a trabalhar. Essas eram duas oportunidades de

melhoria que estiveram presentes na sua narrativa oral e que puderam ser desenvolvidas por
meio da FLV.

Primeira coisa é a seguranca que me trouxe, por entrar na sala de aula. A partir do
momento que o aluno me fazia uma pergunta, eu teria condi¢fes de respondé-lo,
com seguranga, e também via que ele ficava satisfeito com a resposta./ Entéo, o que
eu estou sentindo depois disso que eu fiz foi primeiro a seguranca de passar aquilo
que eu tinha certeza de que eu sabia... e satisfazé-lo. / Pulso, ter pulso. Hoje, gracas
a Deus, ndo tenho maiores problemas com disciplina. (PROF-E, T13)

A professora foi clara ao afirmar que esses dois beneficios ocorreram porque ela os
buscou por iniciativa propria. Esse comportamento também reforca a ideia de que é autbnoma
e busca se formar para, continuamente, responder a problemas que emanam do exercicio da

profisséo.
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Nesse contexto, percebe-se que o0s beneficios relatados pelos professores ndo séo
sentidos, exclusivamente, por eles, mas também pelos alunos e por toda a comunidade
escolar, assim como narra a participante PROF-F. Ao contar sobre uma de suas experiéncias
exitosas, lembrou-se de uma aluna com muita dificuldade na leitura e na escrita. E um desafio
para os professores, ndo s6 de Lingua Portuguesa, lidar com alunos semialfabetizados na
segunda fase do Ensino Fundamental, pois, é esperado que eles dominem as habilidades de
leitura e escrita para se aprofundarem em outros estudos.

Assim, a PROF-F se valeu dos conteidos que estudou na pés-graduacdo em Ensino de
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira para ajudar essa aluna. Mais um indicador de que
qguando o profissional alinha seus objetivos pessoais com os profissionais, consegue adquirir

bons resultados com o conhecimento alcangado.

Acho que assim... a gente sente o tempo todo, porque, por exemplo, vocé tem uma
dificuldade em ajudar um aluno que tem maior dificuldade na leitura, por exemplo,
as vezes € aquele aluno que esta com defasagem, mesmo. Ele esta semialfabetizado,
entdo, aquilo ali me ajudou um pouco, a entender como que eu vou trabalhar a
leitura com esse menino./ A leitura dela era truncada, aquela leitura que ndo
desenvolvia. Entdo, eu acho que isso ai me ajudou, a especializagdo me ajudou a
trabalhar com essa aluna./ E essa menina tinha muita dificuldade, ela conseguiu
desenvolver bastante... era uma parte mais de alfabetizagdo mesmo que a gente fazia
com ela./ Ao final, ela saiu daqui conseguindo ler bem melhor, ja conseguia formular
textos. (PROF-F, T13)

Vale dizer que esse foi um trabalho conjunto dos professores, cada qual contribuindo
com a sua disciplina em torno de um objetivo comum: recuperar a referida aluna no que tange
a alfabetizacdo. Com certeza, esse esforco catalisou o resultado esperado e a principal
beneficiada foi a propria estudante. Tal atitude em conjunto dos professores chama atencdo
para o que Novoa (2009, p. 7) propde como “P4 — Partilha”. Para o autor, a formacao docente
deve favorecer o trabalho em equipe dos profissionais, sublinhando a relevancia dos planos
educativos da escola.

A PROF-G também havia exposto sua necessidade em continuar o trabalho de
alfabetizacdo dos seus alunos. Uma das estratégias mais assertivas para isso foi recorrer a suas
colegas pedagogas a fim de aprender técnicas ou receber material adequado para trabalhar em
sala de aula, proposta P4 de Novoa (2009). Seu principal eixo de trabalho nesse sentido foi
intensificar a pratica de leitura e, assim, envolver aqueles estudantes mais criticos. Além

disso, ela relacionou outra dificuldade que possuia: o planejamento das aulas.
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Leitura! E esta fazendo efeito sim! Tem muito teste ortografico que eu dei no inicio
do ano e que me mostrou uma grande melhora. Essa busca com as colegas de
pedagogia estd me ajudando muito nisso./ Agora estd bem melhor, porque consigo
ver a defasagem de cada um e pra fazer o meu planejamento, ficou melhor, porque
eu vou buscar aquilo que o aluno estéa precisando mais. Ai eu fago meu planejamento
nesse ideal, na defasagem de cada aluno. (PROF-G, T13)

Em sua oportunidade, a PROF-H comentou sobre dois beneficios advindos da FLV. O
primeiro deles foi a respeito do relacionamento interpessoal com os alunos, o que fez com que
ela conseguisse se aproximar e compreender melhor a realidade e as respostas que o0s

estudantes ddo em sala de aula e, consequentemente, seus conflitos com a disciplina:

[...] ai fiz uma pds em psicopedagogia. Foi muito importante para minha formagéo e
me clareou./ [...] e pra mim foi excelente a pds-graduacdo nesse sentido, pra eu
poder entender melhor os meus alunos, tentar compreender pra eu tentar ter um
melhor convivio com ele./ [...] a Psicopedagogia, fiz clinica e institucional, me
clareou nisso, a entender que a realidade deles é diferente da minha, portanto, as
atitudes deles serdo diferentes da minha. Outra coisa que o curso de p6s-graduacgao
me ajudou bastante foi a questdo da disciplina. Aprendi que o jeito que eu lido com
eles reflete muito no jeito que eles véo lidar comigo./ [...] depois que eu fiz a p6s, fui
entendendo que eu tinha que lidar com eles de um modo diferente e ndo pegar 0s
problemas deles pra mim. (PROF-H, T13)

Em todos esses casos, notou-se a preocupac¢do dos participantes em relacdo aos seus
alunos e a suas praticas profissionais em sala de aula com o objetivo de promover o0 sucesso
do estudante na carreira escolar. Assim, 0s objetivos pessoais de formacao se construiram a
medida que o alunado manifestava também suas necessidades de formacdo. Isso possibilita
apontar que, assim como Freire (2017) advoga, a atitude reflexiva do professor em servico é o
ponto central da sua formacdo continua, pois, por intermédio dela identifica as oportunidades
de crescimento e articula com seus alvos pessoais.

Portanto, os beneficios estudados nesta categoria conseguem responder aos
guestionamentos da pesquisa, demonstrando, no caso dos participantes, que a FLV promove o
desenvolvimento de competéncias profissionais. Tal afirmacdo se justifica pelo fato de o
sujeito se tornar proativo ao reagir eficazmente frente a problemas inesperados e
desestabilizadores da rotina de trabalho (PIRES, 2002) e que ndo necessariamente foram
tratados na licenciatura em Letras.

Ademais, apresento a seguir o estudo da Gltima categoria de andlise deste trabalho. Por

meio dela, os professores verbalizaram as impressdes que tém do sistema estadual de ensino e
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dos esforgcos que o estado de Minas Gerais tem direcionado para a formacdo continua dos

educadores, dentre outros temas.

4.4.8 C8 - Sistema de ensino e FLV

Esta categoria tem por intengéo fornecer informag0es capazes de confirmar ou néo o
ultimo objetivo especifico desta pesquisa. Ou seja, inferir se é possivel, por meio do ponto de
vista dos participantes, conciliar os interesses formativos do estado com os deles proprios.
Para isso, organizei a presente categoria em torno de 5 temas: T1, T2, T3, T20 e T21.

Inicio pelo tema T1 - Reconhecimento positivo do estado na formacéo docente. Esse
tema contou com o relato da PROF-F que reconhece como positivas as a¢bes do governo
estadual no que tange a continuidade da formacao docente. Atualmente, mesmo nédo contendo
0 tipo de curso que ela gostaria de fazer, disserta que o conhecimento proporcionado pelos
cursos de capacitacdo e outros sdo bem-vindos, que sempre héa algo novo para aprender:

Entdo, eu acho que coincide sim, ndo em tudo, mas de certa forma, sim./ [...] l6gico
que eu queria fazer outras coisas que ele (o estado) ndo oferece, mas os que ele
oferece eu gostaria de fazer sim./ [...] ndo acho que os do estado sejam menos
importantes. (PROF-F, T1)

A participante PROF-F, ao comentar sobre a oferta de cursos aos professores pelo
estado de Minas Gerais, expressa que héa interesses de formacao dela que se alinham com os
objetivos dos cursos oferecidos pelo estado “[...] pelos que eu ja vi, que a diretora coloca aqui
pra nés, eu acho que ndo distancia.” (T2).

Todavia, opinides semelhantes (T1 e T2) ndo foram percebidas nas falas dos demais
participantes. Ao contrario, o tom mais sensivel foi de critica a oferta de programas de
capacitacdes para docentes, como por exemplo, a PROF-G: “As vezes, tem cursos que eu
quero fazer, mas o estado nao oferece”./ “Sao cursos de gestdo educacional, area financeira da
escola, eu me interesso pelo aluno” (T2). Diante disso, auséncia de tais elementos positivos
representa um dos primeiros indicadores de que ndo ha o reconhecimento das acOes
formativas planejadas pelo estado a seus professores. Essa questdo € preocupante e se
aprofunda no tema T21 — Desalento com o sistema de ensino. Este mais frequente do que o

T1. Os participantes narraram que ndo se sentem motivados pelo estado a investir recursos na
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formacdo continua, haja vista que ndo possuem incentivos para tal. Entretanto, projetam os
seus objetivos com base nas suas aspiracdes pessoais e has demandas do alunado.

Escolhi a palavra desalento® para registrar o sentimento de desanimo ou descrédito dos
professores para com o estado. Os professores demonstraram revolta com o tratamento que
recebem do governo estadual, trataram da escassez de cursos especificos para eles e afirmam,

claramente, que as a¢des formativas ao longo da vida partiram por autonomia deles proprios.

Olha s6, ndo valorizam o profissional da educacdo, desmotivam o aluno a
guerer aprender de verdade. N&o investe adequadamente na formagdo. Em
nivel estadual, as coisas melhores que existiam estdo sendo tiradas, entendeu?!
(PROF-A, T21)

Muitos tém interesse, mas o0 apoio do estado deixa a desejar para que realizem essa
formacdo continua, que seja uma pds ou até mesmo um mestrado. O estado ndo tem
interesse e ndo facilita isso para os professores. Muitos tém interesse, mas nao fazem
por falta de recursos./ As vezes, a gente se prepara tanto, estuda tanto tempo na
faculdade, ou fez pdés ou mestrado, alguns tém, embora sejam poucos, as vezes a
gente se prepara tanto para ofertar o melhor ao aluno, mas como o aluno ja sabe que
0 sistema vai passd-lo automaticamente, ele ndo valoriza a preparacdo que 0
professor fez, ou a pos, ou a formagdo continua, ou até mesmo o mestrado./ Se fosse
pra partir do estado, eu ndo teria feito nem a minha p6s ainda, eu que corri
atrds dos meus objetivos, algo que despertou em mim para ampliar minha
bagagem como docente. (PROF-B, T21)

A clientela exige novas formas de trabalhar o conteldo e o estado ndo nos fornece
condicdes fisicas e tecnoldgicas para isso./ O estado ndo fornece condigdes ideias
para a atualizacdo necessaria, entdo precisamos buscar recursos por nossos
meios./ N&o vejo interesses que coincidem. O sistema, muitas vezes, traz mudancas
tendo como o foco ndo o aluno, como deveria ser, mas outros interesses politicos.
(PROF-C, T21)

E sobre o suporte, o estado ndo da suporte, mesmo. Cada um que esta querendo
fazer uma pds ou um mestrado é porque esta buscando, mesmo, e visando a
realizacdo pessoal, porque do estado ndo. Vamos ver se melhora alguma coisa
ai.../ [...] se for olhar a situacdo que o professor passa hoje em dia, vou ser sincera,
com a questdo do descaso do estado, €... a questdo... tudo vem do estado, o salério
atrasado, o sal&rio baixo, as leis que amparam os alunos o tempo todo e ndo tem leis
que amparam os professores, porque o professor sofre desgaste psicoldgico, ele
sofre desgaste fisico pra conseguir dar aulas em turmas muito cheias como hoje./
Entdo, se a gente for olhar esses pontos negativos, vocé ndo busca nada. Vocé néo
busca crescer, ndo busca aperfeicoar em nada e fica ali, naquela mesmice de sempre,
eu penso assim. (PROF-D, T21)

Por parte do estado, é um interesse incoerente. Porque, se diante das capacita¢fes
que eu te falei ou com interesse da formacdo continuada, que a gente possa buscar,

¢ Segundo o site Dicio — Dicionario On-line de Lingua Portuguesa a palavra desalento significa “Auséncia de
alento; condicdo da pessoa que expressa falta de alento; que demonstra desénimo; abatimento ou
esmorecimento”. Disponivel em < https://www.dicio.com.br/desalento/>. Acesso em 30 jun. 2019.
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depois entrar num curso, buscar cada dia mais, mas... que motivacao é essa que a
gente busca tanto e chega no final a gente ndo tem o direito de exercé-la na sala
de aula?/ Agora, 0 que que eles fazem, acontecem as provas externas e a nota da
escola cai, de quem é a culpa? Do professor, ai arrumam capacitac6es, gastam muito
dinheiro com isso. (PROF-E, T21)

Mas, eu busco, eu corro atras, porque se eu depender s6 do estado, eu acho que
eu ndo seria uma boa professora. (PROF-G, T21)

O sistema... eu sou muito revoltada com ele. (PROF-H, T21)

Houve a intencdo de negritar parte dos trechos transcritos para evidenciar o senso
autonomo dos pesquisados para inserirem a FLV como uma de suas preocupagdes centrais na
carreira, pois, mesmo néo recebendo os devidos incentivos do estado, estdo dispostos a buscar
conhecimento e se formarem como profissionais ativos e comprometidos com a profisséo.
Embora conscientes de que ndo havera progresso financeiro significativo, as inquietacfes da
rotina de trabalho e a necessidade de buscar respostas 0s provocam a crescer como
educadores do servico publico estadual.

Esse tipo de comportamento é o que caracteriza a FLV ao demonstrar que 0s
professores investigados se colocam como protagonistas do percurso formativo, decidindo
sobre o0 que querem aprender, definindo seus objetivos e projetos. Além disso, esse
comportamento é citado também como uma espécie de dever social que a comunidade escolar
espera do educador, nesse caso, alinhado com os seus anseios, como narra a PROF-F: “[...]
mas de certa forma eu acho que a sociedade em si, ndo s os diretores e supervisores, cobram
da gente... a sociedade como um todo, os pais... 0s alunos, eu acho que num todo vocé se
sente cobrada de uma certa forma” (T3 - Referéncia a fatores externos).

Em paralelo aos relatos de desalento com o sistema de ensino, 4 participantes
criticaram a falta de incentivo que recebem do estado e sugeriram melhorias, tema T20 -

Criticas/sugestdes de melhoria.

Talvez, se ndo fosse uma coisa tdo imposta, fluiria naturalmente, porque eu vejo
que os professores daqui se preocupam realmente com o aluno. Sé de ser obrigado,
ja desmotiva, ha uma preocupacao real com o aluno da nossa parte. O que falta de
verdade é o apoio de verdade para nosso trabalho. (PROF-A, T20)

Em minha opinido, deveria ampliar o nimero de aulas e que o sistema mudasse, para
colocar um professor especifico para essas areas. Assim, acho que seria importante
tanto para cada aluno, quanto para o professor, porque sobrecarrega o professor./
N&o vejo interesses em comum com 0 estado. Raramente acontecem cursos de
formacéo continua para nos. Vejo como uma deficiéncia muito grande e que
precisa ser revista. (PROF-B, T20)
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Né&o oferece mais atualmente, pelo que eu saiba. Eu acho que ndo h& mais interesse
em oferecer 0s cursos pra gente. Acho que a educacéo deve ser prioridade e ndo
é./ Eu acho que deveria ter a questdo da capacita¢do... (PROF-D, T20)

[...] sabe o que eu queria que o governo investisse em nds professores, acho que todo
professor deveria ter esse curso: Libras./ Nao estou falando que o governo é ruim
também n&o, mas acho que ele deveria investir mais no professor, acreditar mais no
professor./ Se o governo investisse e acreditasse mais no professor, ndo haveria
tanto abandono de aluno na escola. Acho que o aluno iria gostar muito mais da
escola, porque o professor teria muito mais pra passar para o aluno. (PROF-G, T20)

De modo geral, os participantes criticaram a falta de investimento e de incentivos que
recebem como servidores estaduais. Conforme exposto, o estado ndo demonstra preocupacao
com a formacéo de seus professores e isso reflete no aprendizado dos alunos, como acredita a
PROF-G. Para o PROF-B, a organizacdo do cargo do professor de Lingua Portuguesa deveria
ser revista em funcdo do volume de conteddo de gramatica, producdo textual e estudos
literarios que hoje s&o ministrados por um mesmo professor. De acordo com ele, isso
sobrecarrega o docente e dificulta a separacdo de tempo para a FLV. A PROF-D, por sua vez,
critica o tratamento que a educacao publica recebe e desconhece a existéncia de programas de
formacéo continua para sua classe.

Em suma, a categoria C8 reforga a ideia de que os professores, por mais autbnomos
que sejam, esperam que o governo estadual trabalhe com a intencdo de oferecer um cenéario
favoravel ao desenvolvimento da carreira. Isso porque, como registrado em notas de campo, 0
incentivo do estado de Minas Gerais como agente responsavel pela educacdo é fundamental
para que o docente se sinta motivado a estabelecer para si alvos cada vez mais desafiadores,
uma vez que obteria ganhos financeiros e melhoria da qualidade de vida, equivalendo-se as
profissbes mais prestigiadas na atualidade.

Por fim, ndo foi possivel afirmar que a FLV diminuiu o hiato existente entre 0s
objetivos pessoais dos participantes e os interesses do sistema de ensino no qual estdo
inseridos, pois, apenas um participante visualizou essa possibilidade no contexto atual. No
entanto, concluo que tais respostas contribuiram para apontar que a autonomia € uma
caracteristica pessoal de todos os profissionais pesquisados, sendo que ficou evidente em
varias unidades de registro a centralidade dos seus interesses como determinante na tomada de
decisdo. Assim, apesar de problemas tdo estruturais ndo s6 na educacdo estadual, mas em

ambito nacional, é possivel demarcar que o sucesso da educacdo publica perpassa,
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indubitavelmente, a existéncia de programas formais de formacdo oferecidos aqueles que
estdo na ponta do processo de ensino e aprendizagem, os professores da educacgéo basica.
Diante das andlises apresentadas, o proximo capitulo vai tratar das consideracGes
finais deste estudo investigativo. Antecipo que as conclusdes buscaram responder aos
objetivos da pesquisa, uma vez que direcionaram a elaboracdo do roteiro da entrevista

semiestruturada.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo da dissertacdo, apresento minhas principais impressGes da analise do
contetido categorizado no capitulo anterior. Minha intencdo inicialmente foi a de estruturéa-lo
com as respostas para os objetivos tracados ainda na fase de planejamento. Dissertar sobre
eles me leva a refletir a respeito das implicacGes pedagogicas que o presente trabalho oferece
para a educacéo brasileira de modo geral e, especificamente, para minha linha de pesquisa —
Linguagem, Ensino, Aprendizagem e Tecnologia — e para os Estudos de Linguagens. Tais
implicacdes encontram-se na parte final dessas consideracdes. Considero importante informar
ao leitor que as minhas conclusdes a respeito de todas as categorias estdo presentes na analise

de cada uma delas e que, aqui, discorro em relacdo as mais sensiveis ao meu ver.
4.1 Respostas aos objetivos da pesquisa

De inicio, é necessario recordar quais foram os objetivos especificos que nortearam as
intengdes desta pesquisa. O primeiro deles é: Identificar a relevancia que o professor confere
a sua formacdo continua e o conjunto de motivacGes, acdes e agenciamentos que
impulsionam o docente a busca de formacéo ao longo da vida e carreira.

Esse objetivo se desdobra em dois em funcdo dos objetos do verbo identificar,
relacionados a relevancia da formacdo continua e ao conjunto de motivacdes, acles e
agenciamentos do professor para ela. Certamente, € possivel inferir que os docentes
participantes reconhecem a importancia da FLV nas suas carreiras. Ainda que nao
explicitamente tenham conhecimento do conceito central desta pesquisa, consideram que a
autonomia para gerir suas proprias escolhas formativas sdo indispensaveis para se sentirem
realizados na profissdo. Segundo exposto no estudo da categoria C4, a auséncia do estado

para oferecer oportunidades de formagdo em servico sinaliza para que os proprios professores
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busquem, por conta prépria, meios de suprir suas necessidades formativas. Todavia, conforme
eles mesmos narraram, essa auséncia interfere negativamente no sucesso das suas ac¢des, haja
vista a jornada de trabalho extensa que possuem e que, muitas vezes, estende-se aos horarios
de lazer e dos convivios social e familiar. O governo de Minas Gerais como empregador
desses professores e responsavel pela educacdo publica estadual deveria, no nosso ponto de
vista, oferecer condicdes favoraveis para o desenvolvimento de competéncias do professor em
servigo, 0 que ocorre muito deficitariamente no entendimento dos informantes.

No entanto, percebi que os professores investem tempo em estudos independentes,
sobretudo utilizando as TDICs, livros didaticos e compartilhamento de vivéncias com
professores mais experientes. Dentre essas motivagdes, chamou-me atencao a pessoalidade da
resposta da PROF-C quando relata ter a preocupacgéo de planejar suas aulas como se fosse a
aula que ela daria para seus proprios filhos. Além disso, em carater formal, participam de
programas de capacitacdo ofertados pelo estado e agenciam cursos de pos-graduagdo. Suas
motivacOes para isso residem no interesse de oferecer a turma um ensino de qualidade,
corresponder as aspiragdes do alunado e as suas proprias como profissionais reflexivos da
educacao publica.

O segundo objetivo especifico procurou: Apontar os desafios enfrentados pelos
docentes pesquisados para a construgdo de um professor critico e agente de reflexdes e
mudancas. Essas dificuldades convergem para os fatores que dificultam o investimento na
FLV e foram analisados na categoria C6. Apesar de ser um fator comum a todas as profissoes,
0 “tempo” foi preponderante nas narrativas, e em seguida, fatores de ordem financeira e a
auséncia de incentivos na carreira, ambos relacionados. Como coloca Soares (2002), para que
o professor consiga ter uma vida relativamente estavel, precisa se desdobrar em jornada dupla
e até tripla de trabalho, portanto, ndo tem tempo de se atualizar e conhecer novas propostas de
trabalho. Trata-se de um ponto previsivel e que influi diretamente na qualidade do servico
prestado, uma vez que a ma condicdo salarial obriga o professor a dedicar mais tempo a
execucao da aula e menos tempo a preparacdo e ao estudo continuo que a profissdo requer,
justamente em um contexto social marcado por atualizagdes conceituais constantes.

O terceiro objetivo especifico buscou: Destacar o papel da FLV como caminho capaz
de consolidar competéncias e de minimizar hiatos entre as perspectivas dos professores e do
sistema de ensino. Foi na busca dessa questdo que mais me surpreendi. Esperava ouvir que 0s

professores diminuissem as distancias entre 0s seus interesses e 0s interesses, que eles
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reconhecem, do estado de MG por meio dos agenciamentos da formacdo em servico. No
entanto, deparei-me com um cenario oposto. Mesmo investindo tempo e recursos na FLV, 0s
participantes narraram que ndo ha interesses em comum com o estado, exceto pela fala da
PROF-F que relativizou ao declarar que, de certo modo, ha sim o que se aproveitar das
oportunidades oferecidas pelo estado, apesar de ndo serem a maioria. Antes da coleta de
dados, acreditava que havia sim hiatos de interesses, mas que eles seriam supridos pela busca
de formacdo, agenciando inclusive, as oportunidades oferecidas pelo estado, mesmo que raras.

Porém, foi marcante na voz deles que os interesses pessoais de formacdo sdo 0s
principais motivadores do desenvolvimento profissional. Além disso, demonstraram que nao
se sentem realizados com as propostas de formacéo que, eventualmente, recebem do estado.

Desse modo, procurei, na fase de planejamento da pesquisa, elaborar esses trés
objetivos especificos com a intencdo de me conduzirem ao entendimento do objetivo geral
que é: Investigar as maneiras de formacédo do professor ao longo da vida, partindo da sua
autonomia e capacidade de agenciamento sobre o que ele deseja aprender e identificar os
beneficios desta FLV nas suas préaticas pedagdgicas por meio de narrativas.

A investigacao dos dados, apresentada no capitulo anterior, revelou que os professores
de Lingua Portuguesa da cidade selecionada reconhecem as limitacdes impostas pela falta de
reconhecimento da profissdo, salarios incompativeis com a funcéo social docente e a pesada
carga de trabalho. Sdo condi¢bes externas a seus interesses de formacdo e que absorvem boa
parte da energia que poderiam empregar nos seus planos de desenvolvimento pessoal e
profissional. Além disso, confirmaram que h& uma série de exigéncias do estado direcionadas
a eles que pouco contribuem para a autonomia e senso critico. Trata-se de regras impostas
hierarquicamente que limitam a atuacdo e as escolhas de trabalho do professor. Uma delas é a
falta de clareza nas politicas publicas estaduais de progressao anual do aluno que, segundo 0s
docentes, contribui para desestimular o estudante a se esforcar e, consequentemente,
desestimula os préprios educadores a se dedicarem a FLV.

Indubitavelmente, isso prejudica a autonomia e a capacidade de agenciamento do
servidor. Todavia, € possivel atentar para os esforcos notaveis que eles desenvolvem,
exemplarmente, para se sentirem realizados no trabalho, fazendo com que esse sucesso se
reflita no principal alvo do seu trabalho: o aluno. Para tal, conforme exposto ao longo das
andlises, as acOes informais de formac&o, aquelas que ocorrem no dia a dia da profissdo, como

o trabalho em equipe da escola e comunidade escolar, reconhecimento das falhas,
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compreensdo das demandas dos alunos e busca por resolucéo de problemas, tdo caras a Novoa
(2009) foram, em sintese, as mais agenciadas. Embora a formagdo em pos-graduacdo seja
essencial e desejada por eles, as dificuldades financeiras e de gestdo do tempo séo barreiras
para alcancarem esse fim, mas ndo os impediram de agenciar outros meios mais praticos,
como os estudos independentes, parceria com professores experientes, aulas particulares e
pesquisas na TDICs como estratégias para preencher lacunas deixadas pela formacao inicial
na universidade.

Logo, eles puderem sentir os efeitos dessas escolhas na pratica de sala de aula,
conforme foi analisado na categoria C7, incidindo, sobretudo, naquelas dificuldades iniciais
da carreira. Esses reflexos melhoram a qualidade do servico educacional prestado e
demonstram que a escolha por formacdo ndo desenvolve apenas o professor, mas sim,
colabora para o crescimento dos seus proprios alunos, sendo que o docente passa a viver
aquilo que ensina e, portanto, tornando-se um exemplo para os estudantes.

Destaco ainda, a pertinéncia da metodologia aplicada nesta pesquisa, uma vez que
proporcionou uma visdo geral dos dados e condicdes para analisa-los em seus detalhes mais
peculiares, desde a sistematizacdo das informacOes até as interpretacGes e inferéncias. A
escolha pela Analise de Contetdo de Bardin (2016) combinada com o uso do software
MaxQda potencializou o trabalho de analise por atribuir maior praticidade e confiabilidade.
Com isso, parto para parte final deste capitulo, a fim de apresentar as implicacdes deste

estudo.

4.2 Implicacdes do estudo

No decorrer das leituras sobre as quais me debrucei e das narrativas que ouvi, deparei-
me com questdes relacionadas ao conhecimento que em geral sdo desconsideradas ou
negligenciadas nas politicas publicas e nas pesquisas com foco na formacdo e na
aprendizagem ao longo da vida, como, por exemplo, a prépria formacdo continua de
professores dentro da escola. Por conseguinte, é na direcdo da valorizacdo dos agenciamentos
informais que aponto as Gltimas consideracdes desta pesquisa. E preciso abrir espago na
agenda dos gestores do sistema educacional estadual para se discutir a importancia da escola
na formac&o de professores, sobretudo nesta pesquisa, a FLV. Mas, para que ocorra de fato, é

necessario pensar numa cultura de cooperacdo entre os professores, para favorecer o que
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No6voa (2009) entende como devolver a formacao de professores aos professores e que aqui,
mediante as inferéncias que apresentei na analise dos dados e ao estudo do referencial tedrico,
estendo a formag&o continua que toma como principal motivacéo o desejo do sujeito professor
em aprender, em outras palavras, a propria Formacao ao Longo da Vida.

Assim, quero enfatizar que a criacdo de incentivos para desenvolver o professor dentro
do seu proprio local de trabalho pode contribuir para consolidar a formacdo integral do
cidadao brasileiro como um dos deveres do Estado estabelecidos pela atual Constituigéo
Federal

Todavia, de modo algum, o Estado, na sua funcdo de gestor, pode se eximir da
responsabilidade republicana de facilitar e fomentar a entrada de professores em programas de
formagdo em pos-graduacéo lato sensu e stricto sensu, em universidades publicas e privadas,
com o intuito de inseri-los no mundo da producdo cientifica no campo educacional,
formando-os como pesquisadores para alinhar a pratica ao conhecimento produzido nas
universidades. Essa atitude, certamente, contribuira para preencher os espacos que separam a
formacdo inicial de professores e a pratica de sala de aula. Decerto, essa formacéo de
professores pesquisadores dentro da educacdo bésica estadual é uma importante implicacéo
para futuros estudos sobre a FLV, uma vez que incide na carreira do educador ja atuante.

N&o obstante, acredito que esta pesquisa contribuiu para os Estudos de Linguagens,
tendo em vista a minha linha de pesquisa, especificamente na necessidade de buscarmos
valorizar e favorecer a autonomia formativa do professor de Lingua Portuguesa como um
profissional capacitado para formar jovens com habilidades e competéncias linguisticas
requeridas no mundo social e do trabalho. E, portanto, uma relacdo dialdgica, pois,
professores bem formados, reflexivos e autbnomos conseguem ensinar as varias formas de
Linguagens de modo mais eficaz do que o esperado. Trata-se de desenvolver os estudos
linguisticos na educacdo basica com profissionais de exceléncia com o objetivo de formar
cidaddos conscientes da sua funcdo social e criticos na sociedade brasileira em prol do
desenvolvimento do pais.

Ademais, finalizo meus dizeres evidenciando essa necessidade da nossa nagéo e
destacando a nobre tarefa de ensinar inerente a todos os professores que, apesar de tantas
adversidades, esforcam-se para cumpri-la. E preciso, em primeiro lugar, reconhecer com
praticas visiveis e ndo com discursos romantizados ou politicos o seu legitimo prestigio na

vida da crianca, do jovem e do adulto brasileiro.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Projeto CAAE: 06096918.2.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 21 de
fevereiro de 2019.

Prezado(a) ,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: FORMACAO AO
LONGO DA VIDA (FLV) NA DOCENCIA: narrativas de vida que evidenciam desejos e
interesses do professor rumo a consolidacdo de competéncias profissionais. Este convite se
deve ao fato de vocé ser professor (a) da educacdo basica, o que é critério de inclusdo para a
participacdo na pesquisa.

O pesquisador responsavel pela pesquisa € :
RG: , mestrando em Estudos de Linguagens pelo CEFET-MG. A

pesquisa refere-se ao estudo de narrativas de vida para compreender como que o professor se
forma ao longo da vida e em quais situacdes ele sente os beneficios dessa formacdo em suas
praticas pedagdgicas. O objetivo geral, portanto, é verificar os processos pelos quais 0s
docentes se formam ao longo da vida. J& os especificos sdo: identificar as competéncias
profissionais desenvolvidas por meio desse percurso formativo do professor ja experiente,
verificar as motivacdes pessoais e profissionais propulsoras da FLV e destacar os beneficios
sentidos entre a relacdo de formacédo e autonomia docente. Esta pesquisa se justifica pelo fato
de considerar a FLV como importante instrumento para o desenvolvimento da educacdo de
modo geral, com professores mais conscientes e reflexivos sobre suas estratégias de ensino,
sempre se colocando no centro dos seus planos de formacdo pessoal e profissional. Estdo
previstas as seguintes formas de participacdo por parte dos informantes/participantes na

investigacdo que correspondem a duas etapas de coleta/geracdo de dados da pesquisa:
Primeira etapa - Questionario objetivo sobre o perfil profissional e entrevista para conduzir o

professor a refletir sobre sua historia de vida (narrativas escritas);

Segunda etapa - Coleta de narrativas orais (gravadas em audio).
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Todas as formas de participacdo apontadas sdo voluntarias. Além disso, vocé nédo sera
identificado quando o material de seu registro for utilizado, sempre com propoésitos de
publicacdo cientifica ou educativa. Saiba, portanto, que, em hipdtese alguma, havera
identificagdo de qualquer informante da pesquisa na divulgagéo de seus resultados.

Espera-se que vocé contribua com este trabalhado fornecendo narrativas de vida
relacionadas, exclusivamente, a sua formacdo ao longo da vida. Essas narratividades serdo
avaliadas a fim de conceder informacdes a respeito dos dispositivos que o sujeito professor
utiliza para se construir constantemente como profissional. Seus relatos séo livres de qualquer
pressdo por parte do pesquisador para afastar o risco de desconforto. Ndo havera beneficios ou
vantagens diretas ao participante, assim como qualquer tipo de remuneracao ou gratificacao.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislacdo brasileira, vocé é
portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da
privacidade, mesmo ap0s o término ou interrupcao da pesquisa. Assim, lhe é garantido:

e A observancia das préaticas determinadas pela legislacao aplicavel, incluindo as
Resolucbes 466 (e, em especial, seu item 1V.3) e 510 do Conselho Nacional de

Salde, que disciplinam a ética em pesquisa e este Termo;

e A plena liberdade para decidir sobre sua participacdo sem prejuizo ou

represalia alguma, de qualquer natureza;

e A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa,
sem prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza. Nesse caso, 0s dados
colhidos de sua participacdo até o0 momento da retirada do consentimento serdo

descartados a menos que voceé autorize explicitamente o contrario;

e O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento ou
interrupcdo da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo
necessario, sempre que requerido e relacionado a sua participacdo na pesquisa,

mediante solicitacdo ao pesquisador responsavel;
e O acesso aos resultados da pesquisa;

e O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participacdo na pesquisa (por

exemplo, custo de locomocdo até o local combinado para a entrevista),
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inclusive de eventual acompanhante, mediante solicitacdo ao pesquisador

responsavel;
e A indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

e O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por vocé e pelo
pesquisador, em duas vias, sendo que uma via ficara em sua propriedade. Se
perder a sua via, poderd ainda solicitar uma copia do documento ao

pesquisador responsavel.

Faz-se necessario informar também que o risco que esta pesquisa apresenta ao
participante diz respeito ao possivel desconforto e constrangimento que pode surgir ao se
levar em consideracdo a pessoalidade dos dados coletados além do cansaco fisico e mental em
funcéo do tempo dedicado as entrevistas. Entretanto, o pesquisador, a fim de minimizar esses
riscos, assume o compromisso de ser o0 mais breve possivel, atentando-se exclusivamente aos
objetivos da pesquisa.

Como beneficio, o participante contribuird, a partir do seu relato autobiografico, com o
debate a respeito da formacdo continua e com a promocdo da autonomia nas suas escolhas
formativas ao longo da vida.

Qualquer davida ou necessidade — nesse momento, no decorrer da sua participacdo ou
apos o encerramento ou eventual interrupcdo da pesquisa — pode ser dirigida ao pesquisador,

por e-mail: , telefone , pessoalmente ou via

postal para Rua ,  numero ,  Bairro
: -MG, CEP

Se preferir, ou em caso de reclamacdo ou dendncia de descumprimento de qualquer

aspecto ético relacionado a pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) do Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado
a CONEP (Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa), comissbes colegiadas, que tém a
atribuicdo legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua
integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos
padrdes  eticos. Vocé podera acessar a pagina do CEP, disponivel
em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contata-lo pelo endereco: Av. Amazonas, n. 5855 -

Campus VI; E-mail: cep@cefetmg.br; Telefone: +55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no
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horério de atendimento ao publico: as tercas-feiras: 12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras:
07:30 as 12:30 horas.

Se optar por participar da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas deste
Termo, identifique-se e assine a declaragdo a seguir, que também deve ser rubricada e

assinada pelo pesquisador.

DECLARACAO

Eu, )

abaixo assinado, de forma livre e esclarecida, declaro que aceito participar da pesquisa como
estabelecido neste TERMO.

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura do pesquisador:

Belo Horizonte, de de 20

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endereco

postal, no espaco a seguir:
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APENDICE B - PRIMEIRA NARRATIVA

PRIMEIRA NARRATIVA

Participante:

Caro(a) professor(a), como primeira etapa da sua participacdo nesta pesquisa, solicito
que redija um texto narrativo com base em suas reflexdes sobre sua histéria de vida, desde a
escolha por ser professor, passando pelo momento da graduacdo, sua construgdo identitaria,
suas conviccdes e insegurancas com relacdo a profissdo docente, suas praticas de ensino

antigas e atuais e suas percepgoes para o futuro da sua carreira.
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PERFIL PROFISSIONAL

1. Vocé realizou qual(is) licenciatura(s)?

no

Qual(is) disciplina(s) vocé leciona hoje?

3. Em qual(is) cidade(s) vocé trabalha no momento atual?

4. Em qual instituicdo se formou na graduacgéo?

5. Qual modalidade?

() Presencial

() Ensino a distancia

6. Quantos anos de experiéncia em sala de aula?

7. Hé& quanto tempo vocé terminou sua formacao inicial?

8. Quantos anos de experiéncia em sala de aula?

9. Possui algum curso de pds-graduacao e/ou capacitacdo na sua area de atuagdo? Se sim,
qual (is)?

10.  Vocé, atualmente, estd matriculado(a) em algum curso de formacao continua? Se sim,
qual (is)?
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11.  Atualmente, atua em qual rede?
() Publica

() Particular

() Publica e particular

12.  No total (escola particular e publica) qual é sua carga horéaria (hora/aula) semanal?
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APENDICE C - SEGUNDA ETAPA DA COLETA DE DADOS: Roteiro do

questionario semiestruturado com base nos objetivos da pesquisa

OBJETIVOS:

Objetivo geral

. Investigar as maneiras de formacao do professor ao longo da vida, partindo da sua
autonomia e capacidade de agenciamento sobre o que ele deseja aprender e identificar os

beneficios desta FLV nas suas praticas pedagdgicas por meio de narrativas.

Sabemos que as a¢des formativas que apreendemos (agenciamos) ao longo da nossa carreira
podem ocorrer em qualquer momento e situacdo das nossas vidas. Por essa razdo, buscamos
meios de preencher lacunas deixadas no decorrer de nossa formacao inicial para responder a
problemas imprevisiveis que surgem na rotina do trabalho docente, dentro ou fora da sala de

aula, no ensino de Lingua Portuguesa.

a. Dito isso, caro professor, relate sobre seus momentos dedicados a formacdo na
profissdo (formais e/ou informais). Em que situacGes ocorreram/ocorrem na sua vida?

Qual foram suas principais motivacdes para isso?
Em meio a resposta, procurar identificar se essas motivagdes partiram do préprio sujeito ou
do sistema de ensino.
b. Como ou em quais situacOes vocé percebeu os efeitos desses momentos formativos na

sua atuacdo profissional? Poderia citar um exemplo?

A resposta a questdo b busca fornecer informacgdes a respeito dos beneficios que a FLV

confere ao professor.
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Obijetivos especificos

. Identificar a relevancia que o professor confere a sua formagao continua e o conjunto
de motivacGes, acdes e agenciamentos que impulsionam o docente a busca de formacgdo ao
longo da vida e carreira;
a. Como vocé observa a relevancia ou a necessidade dos momentos de formacao
continua? Quais sdo suas principais motivagGes para investir tempo e/ou recursos

financeiros na sua formagao como professor j& atuante?

A insisténcia sobre os motivos pelos quais o professor se forma se justifica pela necessidade

de verificagdo da presenca ou auséncia da autonomia em suas escolhas formativas.

b. Quais tipos de formacdo vocé ja utilizou ou esta utilizando (canais/agenciamentos)
para suprir essa necessidade de formacgdo? (cursos, capacitacdes, eventos da area,
tecnologias da comunicacdo, estudos independentes, leituras...)

A partir dessa pergunta, espero listar os principais meios de formagdo para, posteriormente,

verificar coincidéncias entre as narrativas de todos os participantes.

. Apontar os desafios enfrentados pelos docentes pesquisados para a construcdo de um

professor critico e agente de reflexdes e mudancas.

Quais sdo os desafios e/ou dificuldades que vocé enfrenta para conseguir dedicar-se, da
maneira que vocé considera ideal, a formacdo ao longo da sua vida e carreira?
A minha expectativa com essa questdo € elencar as principais barreiras a FLV e,

posteriormente, verificar coincidéncias entre as narrativas de todos os participantes.

. Destacar o papel da FLV como caminho capaz de consolidar competéncias e de

minimizar hiatos entre as perspectivas dos professores e do sistema de ensino.
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No seu ponto de vista, quais sdo os interesses educativos e/ou formativos do sistema de ensino
que coincidem com os seus. E quais se distanciam? Quais interesses vocé prioriza na busca
por formagdo continua, os do sistema de ensino ou 0s seus proprios?

Averiguar se o professor tem consciéncia de que suas escolhas formativas perpassam esses
dois agentes (sistema de ensino e sujeito). Além disso, verificar qual deles € determinante na
sua escolha. Caso a resposta seja por seus interesses pessoais ou das necessidades dos seus
alunos, confirmarei minha hipétese inicial.
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